,.1‘“ hr.

UNIVERSIDADE DA MADEIRA

DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO — AREA DE SUPERVISAO PEDAGOGIC A

PROJECTO CURRICULAR DE ESCOLA
UM DESAFIO A ORGANIZACAO
CURRICULAR DA ESCOLA

UM ESTUDO EM ESCOLAS DO 1° CICLO DO ENSINO
BASICO DA RAM

MARIA FERNANDA BAPTISTA PESTANA GOUVEIA

Sob a Orientacéo de
PROFESSORA DOUTORA JESUS MARIA SOUSA

FUNCHAL, 2005



,.1‘“ hr.

UNIVERSIDADE DA MADEIRA

DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO — AREA DE SUPERVISAO PEDAGOGAC

PROJECTO CURRICULAR DE ESCOLA
UM DESAFIO A ORGANIZACAO
CURRICULAR DA ESCOLA

UM ESTUDO EM ESCOLAS DO 1° CICLO DO ENSINO
BASICO DA RAM

MARIA FERNANDA BAPTISTA PESTANA GOUVEIA

Sob a Orientacéo de
PROFESSORA DOUTORA JESUS MARIA SOUSA

FUNCHAL, 2005



RESUMO

A presente investigacdo analisa de uma forma ar&iéundamentada as perspectivas
conceptuais das praticas desenvolvidas por um gdgpdocentes do 1° ciclo do ensino
basico, no ambito da reorganizacdo curricular dadee pelo Decreto-Lei n°6/2001
relativamente a este nivel de ensino, procurandopoeender até que ponto o Projecto
Curricular de Escola serviria de instrumento na&gefiexivel do curriculo.

A indispensavel recolha de dados com vista a sstiel@ baseou-se numa metodologia
do tipo qualitativo, consubstanciada pela analeseahteddo de documentos escritos relativos
a projectos Curriculares de Escola e de entrevistas-directivas efectuadas a um grupo
representativo de docentes do 1°CEB em escolaspo tateiro.

O trabalho desenvolvido permitiu-nos perceber dgenaas escolas estao a trilhar um
caminho na procura de novas formas de accdo peidagégrganizacional, conducentes a
melhorias das ofertas educativas proporcionadasaho®s, enquanto outras mantém-se
passivas e inalteradas, ou porque preferem o dordorcomodismo ou porque ndo sabem o
gue fazer. De qualquer forma, evidenciou-se a satade premente de apostar em estratégias
de supervisdo e de formacdo continua centradaspndicas dos professores, para dar
significado a sua profissionalidade docente, pdgaifido praticas inovadoras propicias a
construcdo de um projecto escolar com sentido paaacas diferentes numa escola para
todos.



ABSTRACT

The present research involves a critical analy$ighvis substantiated on findings, of
the conceptual perspectives of the methods develbpe group of primary school teachers,
within the scope of curricular re-organization bisteducation level ordered by Decree-Law
n°6/2001. It's aim is to understand to what polv Echool curricular Project would serve as
an instrument in the flexible management of theiculum.

The indispensable collection of data for this studgs based on a qualitative
methodology, corroborated by the content analybisr@ten documents related to School
Curricular Projects and semi-directive intervievasried on a representative group of primary
school teachers in schools operating on a full trass.

The work developed demonstrated to us that someotlare following a path in
search of new types of pedagogical and organizatiaction, conducive to improvements in
the supply of educational opportunities offerecstiodents, while others remain passive and
unaltered, either because they prefer the comfoldissez-faireism, or because there is no
knowledge on what should be done.

It was found however, that there is a pressing ne@avest in strategies of continuous
supervision and training centred on the teachet®ms, in order to impart meaning to his/her
educational professionalism, thereby enabling iatige practices favourable to the
construction of a school project which makes gosase to various children in a school that

will cater for everyone.



RESUME

Cette recherche analyse, d'une maniére critiquesceitenue, les perspectives
conceptuelles des pratiques développées par urpgrda professeurs de I'enseignement
primaire, dans le contour de la réorganisationicuiaire décrétée par le Décret-loi n°6/2001
a propos de ce niveau d'enseignement, en essdgatimprendre jusqu'a quel point le Projet
Curriculaire d'Ecole servirait d'instrument dangéstion flexible du curriculum.

L'indispensable récolte de données s'est baséeurseirméthodologie du genre
qualitative, consubstantielle a une analyse deetmntle documents écrits relatifs a quelques
Projets Curriculaires d'Ecoles et a des intervieami- directives effectuées a un groupe
représentatif de professeurs de ce niveau d'eregamgmt dans les écoles a plein temps.

Le travail développé dans cette investigation naupermis de comprendre que
certaines écoles sont en train de trier leur chedains la recherche de nouvelles formes
d'action pédagogique et organisationnelle, condtisade meilleures offertes éducatives
proportionnées aux éléeves, tandis que d'autres amtiemnent passives et inaltérées, soit
parce gu'elles préférent le confort de la commabieparce qu'elles ne savent pas quoi faire.
De toute fagon, c'est évident un besoin urgenti@pdans des stratégies de supervision et de
formation continue centrées dans les pratiquespdefesseurs pour donner du sens a la
professionnalité d'enseignant, permettant desquresi innovatrices propices a la construction
d'un projet scolaire significatif pour des enfatif§érents dans une école pour tous.
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INTRODUCAO

Enquanto profissional de educacdo desenvolvemos taalho de reflexao,
procurando penetrar paulatinamente e de formarn@famda quanto possivel num dos eixos
actuais e centrais do dominio educativo enquantapoaselectivo de significados: o
curriculo.

Os estudos, investigacdes e experimentacdes ddgeiogono nosso pais deram-nos
acesso incondicional a informagdes diversificadabres inovagdo em educagdo, mais
precisamente no que aos fendmenos curricularesedigeito, pelo que claramente nos
apercebemos de que vivemos uma época historicaamheleg importancia pelas alteracoes
verificadas a varios niveis e contextos: econonpotifico, social, cultural e cientifico. Estas
grandes alteracdes tendem a provocar fragilidadegrecura de refugios no cumprimento de
modelos uniformes de actuacdo conhecidos e conmgegros embora pouco eficazes.

A elaboracéo deste trabalho constituiu uma exceleportunidade para descodificar e
apropriar as informacdes emergentes a nova realidadesta forma, actualizar e expandir
conhecimentos, para além de questiona-los mediami atitude reflexiva e receptiva a
mudanca.

O presente trabalho assenta na importancia daragéstdo curriculo numa escola
para todos onde a diferenca e a heterogeneidadea#tades dificeis de gerir. Com efeito, é
inquestionavel a necessidade premente de mudamscpréacas de gestdo curricular, por
forma a permitir a adequagdo das respostas edasdice aos problemas resultantes da
diversidade e das necessidades diferenciadas emesgms diferentes contextos escolares.

O tema da diversidade, na perspectiva de Zaba®@9)odera ser analisado segundo
dois pontos de vista. Por um lado é importantegienccomo € que as instituicbes educativas
gerem o dilema da homogeneidade/ diversidade. Biwo,ointeressa compreender de que
forma os processos educativos respeitam as difesseegtre os individuos e que tipo de
respostas oferecem nesse sentido.

Esta é uma questdo que carece de um estudo apadtunNo parecer de Roldao
(1999d: 13) a complexidade do processo educatitrapalssa attiade aluno, sociedade
saberes e relaciona-se intimamente com as questdes clarigs, cujas concepcdes ndo se
restringem as planificacées e execucdes funcionais.

Por conseguinte, importa que a escola acompantim@sformacdes verificadas a
nivel da educacdo e desenvolva atitudes flexiveim wista a prossecucdo dos ideais

proclamados pela Lei de Bases do Sistema Educatineais recentemente pelo decreto
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orientador da reorganizacdo curricular do ensinsicba(Dec-Lei n°6/2001) Trata-se de
romper com a tradicao do sistema portugués caizatler pela sua excessiva centralizacao, na
qual os professores resumiam-se a cumprir passitemas programas emanados das
entidades centrais.

E nosso proposito contribuir, de alguma forma, pana tomada de consciéncia das
reais dificuldades sentidas pelos professores si@@éexivel do curriculo e na construcao de
respostas educativas adequadas, no contexto daidade e da heterogeneidade das escolas
do 1° CEF:

A presente tese surge como uma reaccao a umadséingerrogacoes que a reflexdo
sobre as praticas pedagdgicas nos suscitaram @o lda nosso percurso profissional,
enquanto professora de apoio na area da educagéoias Constatamos que, apesar das
sucessivas reformas educativas e do acesso geadoakh formacéo, as praticas de ensino
tendiam a manter-se, praticamente, inalterada® gise as mudancgas existentes afiguravam-
-se pouco significativas e substanciais.

O tema seleccionado para estudo emergiu da prtidssional que temos vindo a
desempenhar no confronto directo com uma populaséolar com necessidades educativas
especiais, integrada nas estruturas regulares sieoeriPor esse motivo, deparamo-nos com
professores ansiosos face a existéncia de crigosasiidoras de competéncias diversificadas
a nivel das diferentes areas do desenvolvimentoa eatendizagem. Em funcédo das
necessidades educativas manifestadas por estaapapulcujas caracteristicas peculiares
exigiam a pratica de estratégias e técnicas den@respecificas e adaptadas, tornava-se
imprescindivel procurar os caminhos possiveis,emido de ajuda-las a ultrapassar 0os seus
pontos mais fracos, dotando-as das ferramentass@@s a maximizacdo das suas areas
fortes.

Rief e Heimburge (2000: 188) defendem que todasiascas sdo seres Unicos e como
tal, merecem a dedicacéo incondicional dos profess@uja missdo consiste na procura de
todas as alternativas possiveis de forma a pemuiértodos, sem excepg¢do, aprendam, fagcam
amigos, divirtam-se, sejam aceites e sintam quenfaparte dacomunidadeonde se
encontram. Salientam sem&’cessario que o professor seja capaz de ensidaraaptar as

suas praticas a todos os niveis de aptiddes (addsta a alunos com NEE3)”

! Decreto-Lei n°6/2001 — Decreto-Lei de 18 de Janeire regulamenta a reorganizacdo curricular do
ensino basico
21° CEB - 1° Ciclo do Ensino Basico

® NEE — Necessidades Educativas Especiais



Sabendo de anteméo que cabe aos professores dessrwmotodos os esforgos, no
sentido de obterem a participagédo activa e bemdgie@lestas criangas no decorrer do seu
proprio processo de desenvolvimento e de aprerglizagentimos a necessidade de
aprofundar os nossos conhecimentos e alicer¢caidsiedamentos cientificos, relativamente
a uma area especifica de extrema importancia queaoem lugar central nas preocupacgdes
actuais, quer dos politicos, dos actores educaévies comunidade em geral, razao pela qual
optamos por uma investigacdo que nos facultasseess@a a informacfes mais precisas e
fundamentadas. Pretendiamos compreender situag@gsexas relacionadas com a gestao
dos curriculos, especificamente, no ambito dod® cio ensino basico.

As guestbes que se colocam a este nivel de ensirecem uma atencao especial pela
especificidade que encerram, desde a flexibilidaderenciacdo curricular, passando pela
integracdo curricular, bem como pelo regime de rdooéncia coadjuvada, na qual
participam varios profissionais, situacéo que témlw a ser generalizada nas escolas a tempo
inteiro na Regido Autébnoma da Madeira. Este faetiimdo a pratica docente por nés
desenvolvida neste ciclo, constituem os principaggivos que justificam a delimitacdo do
campo de estudo, relativamente ao nivel de esdatig| sobre o qual incidira a presente
investigacao.

J& ndo é nossa intencgdo justificar a inclusdo aseob sucesso educativo, pois essa
batalha da sua legitimacdo consideramo-la ganhatalRR®s sim, construir as melhores
formas de concretizacdo dessa opc¢ao inquestionavel.

Esperamos sinceramente que este trabalho possipéto menos, descortinar com
maior percepgao as acgdes que as novas propostasileves despertaram nos contextos
escolares e de que forma os professores aceitamsuma tarefa a juntar a tantas outras,
nomeadamente no que se refere a concepcao dostpsopairriculares de escola e a outros

compromissos subsequentes. Serdo missdes imps8siveli



CAPITULO | — UMA PROPOSTA DE INVESTIGACAO

1 — EMERGENCIA E CONTEXTUALIZACAO DO TEMA

Dois polos estruturam este projecto de trabalhoupolado, um polo subjectivo que
integra 0 NOSSO universo interior e mobiliza a gi@enecessaria a concepg¢do do mesmo e por
outro, um polo objectivo traduzido nas finalidadks mesmo, tendo em linha de conta o
mundo que nos é exterior... e que nos propomosecenimelhor!

Os propdsitos que subjazem a elaboracdo destaftesm tomando contornos mais
claros e definidos apdés um periodo de tempo deoeagdlo, hesitacdo, articulacdo e
integracdo das mais diversas questdes que procsifiatar no ambito desta area de estudo.
Esta decisdo convergiu paulatinamente para umatitaménais concreta e especifica,
referindo-se, entdo, aos projectos curricularesest®la em instituicbes escolares do 1° ciclo
do ensino basico da RAMe a varias problematicas concernentes a gestaicutar
desenvolvida pelos diferentes actores educativesespecial destaque para os docentes, cujo
grupo profissional foi seleccionado enquanto swjdi estudo através das entrevistas, visto
considerarmos uma personagem (colectiva) principate enredo curricular composto por
algumas conexdes dificeis de deslindar...

O trabalho que nos propusemos realizar insere-sga@das Ciéncias da Educacdo,
mais precisamente, na teméatica concernente a ss@erpgedagogica, onde a formacao de
professores assume especial relevo. Por conseguaorisideramos que o presente trabalho
integra tematicas formativas actuais, face as engss alteracdes que temos vindo a assistir,
quer na sociedade em geral, quer no sistema edwcaidm repercussdes directas no
funcionamento das escolas e na qualidade dasesyasstas educativas.

Com efeito, a escola confronta-se actualmente comdasafio norteado por uma
filosofia de incluséo, na qual a diversidade e terogeneidade sdo aceites a partida, pois o
principal objectivo consiste em proporcionar igaalel no acesso e sucesso educativo numa
escola para todos em clara oposi¢do a uma esadiaitmal, cujos principios assentavam em
critérios selectivos e uniformes destinados a umapadrao, ja que todos eram considerados
iguais.

Este novo paradigma de escola inclusiva requeroaupst de respostas adequadas

capazes de satisfazerem as necessidades educhtimaspopulagéo escolar cada vez mais

* RAM- Regigo Auténoma da Madeira



heterogénea, sendo a gestdo flexivel do curricoula das medidas prioritarias a adoptar,
através da implementacao de projectos educativosubgtanciados em desenhos curriculares
concretos que permitam desenvolver formas de argedd mais eficazes conducentes ao
sucesso educativo, abrangendo todos, sem excepcéao.

Gerir o curriculo no @mbito desta nova concepcaesdela envolve necessariamente
uma mudanca de atitudes por parte dos docentesjonp®lo qual consideramos que esta
tematica merece o relevo que lhe atribuimos, dad@mente no que se refere as praticas de
caracter organizativo e pedagogico operacionalzéatze a estes novos desafios impostos as
escolas.

E nesta perspectiva que o PGHrge como um instrumento de inovacéo e de mudanca
facilitador da flexibilidade e diferenciacdo cuual@r, considerando as necessidades
educativas de todos os alunos e de cada um eroybarti

O desejo de inovar por parte dos docentes é funttaingara a construcdo de uma
inovagcdo sustentada. Contudo, Leite (2003: 159)itadgue a mudancga é possivel, mesmo
quando advém de entidades exteriores a escola,atamente do Ministério de Educacéo,
desde que os professores decidam envolver-se pessesso. Guerra (2000) acredita que a
instituicdo escolar, enquanto escolprendente ao apropriar-se destas iniciativas
desencadeando os mecanismos de adaptacdo, enpossibilidades de construir accbes
inovadoras sélidas e arrojadas.

Atendendo a que a actual reorganizacdo curricutaremmsino basico aponta para
praticas de inovagdo, resta saber em que medidgoegtosta contou com o0 envolvimento
dos professores e como € que estes se apropriasapridcipios que a norteiam?

As maiores responsabilidades assumidas pelos poréssquais gestores e decisores
impbéem uma formacdo adequada que lhes permitacagio profissionais responsaveis,
autonomos e dinamicos, pois gerir o curriculo escohplica efectuar decisGes relacionadas
com as prioridades a estabelecer no desenvolvingmtoompeténcias e na promocao de
aprendizagens significativas, com a implementaghmedidas estratégicas e a utilizacao de
recursos adequados a satisfacéo das diferentessidsmes educativas.

Porqué o enfoque atribuido ao Projecto CurricudaEsicola?

Sabendo de antemdo que qualquer abordagem sobrecesgo de ensino seria
inevitavelmente complexa, com grandes probabilisa@#econfronto com situa¢cdes ambiguas,
consequéncia compreensivel face ao empreendimargongs propusemos desenvolver,

decidimos direccionar 0 nosso estudo para os ctmg@scolares, pois

® PCE- Projecto Curricular de Escola



“hoje sabemos que ndo podemos deixar desligadogrdcesso de renovacgao curricular aspectos que
tém a ver com a organizacdo da escola. Com o pamebrgaos de gestdo pedagdgica, com o papel dos
professores, enfim, com 0 modo como a escola saiaapara gerir o curriculo’(Abrantes, 2000: 13).

Progressivamente as escolas tém vindo a desempanhaapel deveras significativo,
em funcdo da crescente autonomia de que s&o dptadado co-responsaveis pela
implementacdo de estratégias que visam alcancarbjextivos tracados em funcdo dos
contextos que as caracterizam. Muito embora sepantastavel a necessidade de assegurar
um curriculo nacional referente a areas de conletmcomuns e como tal imprescindiveis a
todos, cabe as escolas a elaboracédo dos seust@sogelticativos baseados nas necessidades
educativas de todos, admitindo a possibilidaderaigat percursos diferentes que envolvem
um trabalho diferenciado e individualizado, numa&ltentativa de ultrapassar uma tradicao
aprisionada por normativos desrespeitadores daaaeliferenca e promotores de excluséo.
Efectivamente, a educacdo € um bem comum que riogeo sO de alguns... mas um direito

gue abrange todas as criancas e jovens (Benal&9e).

2 - O PROBLEMA

A investigacdo consiste numa procura de respostaguastdes colocadas, sendo a
seleccdo do problema uma das fases mais dificsls@rocesso de investigagéo, ja que nao
Se rege por regras técnicas ou exigéncias predisakman, 2002). Nao obstante, tivemos a
preocupacéao de formula-lo de modo claro e inequivassegurando a possibilidade de testa-
-lo por métodos empiricos, possibilitando, assiegolher dados capazes de produzir
respostas adequadas.

Nesta perspectiva, o presente trabalho entendidm cam processo investigativo,
seguiu o meétodo cientifico e tragcou caminhos rigascconducentes a obtencéo de resultados
especificos com o proposito de compreendé-los, npritaeira fase, para em seguida,
encontrar ou criar as estratégias mais ajustadesaidades questionadas, proporcionando a
inventariagdo de propostas fundamentadas.

Sabendo de antemdo que os objectivos das reforchasmteras visam melhorar a
qualidade das ofertas educativas proporcionadas gieiema educativo, a partir dos nossos
contactos indirectos e directos com alguns conseasoolares referentes ao 1° ciclo do ensino
bésico da nossa regido, detectamos alguns probldmse que embargam a consecucao
destas finalidades, entre os quais salientamos:

- A inexisténcia de um projecto educativo claro eiddgcapaz de fundamentar,

conduzir e integrar todas as actividades educativas



- A préatica de intervengbes pedagogicas uniformizadapeditivas da adequacédo
curricular a diversidade dos contextos escoladesaliferencas entre alunos.

- A realizacdo de aprendizagens académicas poucdicgimas sem ligacdo com a
vida quotidiana das criancas e jovens.

- A compartimentagdo dos saberes e as dificuldademtdedisciplinaridade e de

integracéo e articulacéo dos saberes.

- A primazia do individualismo na aprendizagem, ensvd®rizacdo do trabalho

colaborativo e partilhado na construcéo do conheim

- O isolamento profissional a que estdo sujeitos aauttocentes que nao partilham
praticas e conhecimentos.

Estes problemas reflectem uma cultura escolar marpalo isolamento pedagogico
acrescido de sérias dificuldades de interaccdo eomundo circundante e 0s respectivos
recursos ai existentes. Por outro lado, verificasexisténcia duma mentalidade restrita,
fortemente enraizada numa tradigdo centralizadar@ckatica, em que o curriculo se resume
a um programa uniforme a ser cumprido pelos dosestiguanto executores acriticos deste
processo.

Situar o curriculo numa perspectiva critica e aoisa pressupde reconhecé-lo como
resultado de uma construgdo social permanente, ontdeagem diferentes interesses e
pressdes de diversos grupos. Tal apreciacdo remeeipermanentemente se identifique e
analise cada situacdo em estudo pela contextuatizexplicativa, em vez de adoptar uma
teorizagéo pela abstraccéo (Roldao, 2003c).

Por conseguinte, foi nossa intengéo esclareceeqgrges questbes que serviram de
linhas orientadoras do processo de investigacao:

- Quais sao as concepcoes curriculares dos profe8sore

- Quais os pressupostos que fundamentam o0 seu emeolid na construcdo do
Projecto Curricular de Escola?

- Como é que os professores realizaram estes prgfecto

- Em que medida o Projecto Curricular de Escola domngtm instrumento curricular
valorizado pelos docentes?

- Quais as caracteristicas mais marcantes que igantifos projectos curriculares em
analise?

- Em que medida a formacgédo continua tem contribui@@ pesolver os problemas

verificados ao nivel da concepcéo do PCE e daper@oionalizacdo?



- De que forma estes projectos, correspondem asdadak e subsequentes

problematicas das quais emergem?

- Quais sao as necessidades de formacéo referegessaa flexivel de curriculo e a sua

aplicacao na construcao de projectos curriculagessdola?

- Resta, por fim, reflectir sobre a seguinte questao:

- Qual a relacdo existente entre a formacdo por eésnyolvida na area da supervisdo

pedagogica e a elaboracdo do presente trabalhcemefea concepcédo de projectos

curriculares de escola?

Estas questbes deram lugar a outras que impulaimnarexploracéo aprofundada do

quadro conceptual e tedrico a par do desenvolvimneattrabalho de investigacdo delineado

face aos objectivos tracados.

3 — DELIMITACAO DO ESTUDO: QUE OBJECTIVOS?

Esta investigacdo tem como objectivo geral anatisanpacte provocado pelas novas
propostas enunciadas pelo decreto orientador dgamei@acao curricular do ensino basico,
designadamente no que diz respeito ao ProjectoicOlar de Escola, procurando
compreender a importancia que lhe é atribuida pedtiges educativos responsaveis pela sua
implementacédo. Este objectivo geral desdobra-sdraoumais especificos que a seguir
indicamos:

- Conhecer a estrutura dos PCE enquanto documentsvigam a orientagcdo das
dindmicas organizativas e pedagogicas das escolas sistentacdo das praticas
curriculares promovidas pelas instituicbes escslarpelos professores.

- Conhecer as representacdes conceptuais destes dod?CE.

- Conhecer as propostas curriculares delineadas g@statas seleccionadas para estudo.
- Conhecer as principais finalidades que justificasaetaboracao do PCE.

- Conhecer as prioridades curriculares / principasntacdes de cada uma das escolas
do 1° CEB.

- Perceber de que forma os PCE contemplaram as fsipades inerentes ao seu
contexto escolar.

- Conhecer as metodologias colocadas em praticappap@rcionar ofertas educativas
de qualidade a todas as criancas.

- Conhecer as estratégias desenvolvidas por cadéescsentido de construir uma

escola para todos, respeitando as diferencas.



- Conhecer as formas de gestao curricular de cadéaesc

- Perceber as atitudes adoptadas pelos actoresala edativamente a flexibilizacéo e
diferenciacéo curricular.

- Identificar as dinamicas organizacionais colocagtagpratica para construir respostas
ajustadas ao publico escolar marcadamente cawderpela sua heterogeneidade.

- Conhecer as dinamicas de trabalho da equipa doagunéado da concepc¢éo do PCE.
- Identificar as principais dificuldades na elabomagieste documento de natureza
curricular.

- Diagnosticar as principais necessidades formatidess docentes no ambito da nova
organizacgao curricular do ensino basico.

- Conhecer as opinides dos docentes sobre as conse&pé&ue a concepcao e
operacionalizacdo do projecto trouxeram as escolas.

- Compreender em que medida os professores valomz&€E entendido como um
instrumento curricular.

- Conhecer os principais mecanismos desencadeadas @s&tolas com o intuito de
avaliacado do referido projecto, tanto no que sereeh sua concepcao (plano tedrico),
assim como no que se refere a sua operacionalifplgdm pratico).

- Conhecer as implicacbes que esta experiéncia deeamat curricular (concepcéo e
implementacéo do PCE) acarretou na formacao cantios docentes envolvidos.

- Perceber a influéncia exercida pelas direccbeslasso na implementacdo de
projectos curriculares de escola.

- Percepcionar as atitudes dos professores facenpesativos da mudancga.

- Perceber se o PCE veio constituir um desafio astesds organizacionais das escolas
e as praticas pedagogicas.

A presente investigacdo teve como principal prdposinalisar alguns projectos
curriculares desenvolvidos por varias escolas doid® da regido autbnoma da Madeira,
procurando perceber em que medida o trabalho delsethy pretendia adequar as suas
respostas a uma populacdo escolar diferenciadao tsempre em linha de conta o
desenvolvimento profissional dos docentes que dimeparte da amostra, no que a sua
componente formativa diz respeito.

A par desta analise que se reporta a uma realidefdgente a um grupo de
profissionais do 1° ciclo do ensino basico a desemmar funcdes docentes nesta regido
autonoma, pretendiamos através deste estudo, &ragtcontributo para a clarificacdo dos

papeis actualmente atribuidos a escola na adequigamspostas curriculares face aos
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contextos particulares e diversificadas que as ctefaam, para além de procurar
reequacionar os conceitos curriculares emergemi@smedida em que 0s consideramos
matéria nuclear da accédo educativa. Trata-se ddumplar e explicitar os pressupostos que
justificam as novas concepcdes curriculares e @xepsos utilizados na sua gestao,
nomeadamente na elaboragcdo do Projecto CurricidarEsicola, bem como na sua
operacionalizacgéo.

Era nosso propésito compreender as exigéncias tagesos desafios perspectivados
para a accao organizacional e pedagogica dos c¢ostexrriculares e de que forma essas
novas realidades contribuem para alicercar umaagdocbéasica de qualidade para todos,
incitando-nos a um sério trabalho de pesquisa ena redobrada atencdo sobre o que €
realmente essencial e relevante acerca desta aygéeque se trata de um campo tdo vasto
guanto complexo onde o acessorio se confunde factBrcom o fundamental...

O presente trabalho incide no estudo documentagprdgctos curriculares de 10
concelhos da RAM e da andlise de opinides recaljid#o de alguns docentes relativamente
ao Projecto Curricular de Escola que supostamesgeye de orientacdo a dinamica
organizacional e pedagdgica das referidas inshiésiescolares.

Como é 6bvio, este estudo depende das escolasieahtas para o efeito, existindo
outros factores contextuais que ndo devem ser dgsevados: as caracteristicas das
comunidades escolares, 0 seu corpo docente e giseemeio local e regional em que se
inserem, entre outros... Como tal, a analise e@gio de resultados ndo € generalizavel a
outros contextos escolares, cingindo-se apenaasmbientes educativos investigados.

Atendendo a que séo exigidas aos professoressarafia vez mais complexas para as
quais ndo se encontram devidamente preparadopeavsfio pedagodgica assume um papel
de relevo na sua formacdo com repercussdes dinectasu desenvolvimento profissional.
Este processo de formacdo ultrapassa a fase imiciafere-se a um trabalho continuado,
motivo que justifica a incidéncia deste trabalhoanmbito da formacdo continua, em estreita
ligacdo com os contextos de actuacédo dos docentesja com as escolas, cuja concepcéo
actual ndo se restringe ao mero edificio esc@agug subentende um campo repleto de factos
e significacoes.

“Muito naturalmente, o curriculo denuncia um confjonde intencionalidades vertidas nas politicas
educativas, em geral, e nas politicas curriculaes, particular, expressando um conjunto de factds e
nexos que ocorrem nos limites impostos por detemsis significacfes permitidas{Morgado e
Paraskeva, 2000).

E por esta razdo que Tracy (2002: 81) acentuato fd& que a supervisdo assume

significado no ambito das organizacdes escolaras, qa sua opiniadas escolas que se
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alargam a comunidade e a énfase crescente na c@lahio conduzem a papéis radicalmente
transformados para professores e supervisores”.

Este estudo justifica-se pela dificuldade sentielagpprofessores do 1° ciclo do ensino
basico na adaptacéo das propostas curricularesesypaelas a nivel nacional e na subsequente
satisfacdo das necessidades educativas difereacdadana populacéo escolar heterogénea.

Mas, qual o motivo que nos impele a centralizarresgnte estudo neste nivel de
ensino?

A principal razdo diz respeito a nossa formacaoxgem®éncia profissional, mas
principalmente, por ser o nivel de ensino que oaupagar central das nossas motivacdes
profissionais. Segundo Rodrigues (1999: 74),ehsino basico é o tronco, o sistema mais
decisivo do sistema de educacdo e formacadw medida em que objectiva oferecer aos
jovens uma educacao de base de caracter gerah@vitima especializacao precoce.

Assim, impulsionadas por um espirito reflexivo geado por ocasido das sessbes de
trabalho referentes as componentes tedricas desgtratio propusemo-nos encetar este
trabalho de investigacdo consubstanciado na peesesdt fundamentada pela emergéncia do
tema que a identifica.

Sem pretensdes ambiciosas, foi nossa intencédo clrnenais alguns dados
susceptiveis de esclarecimento relativamente adagel@ inerente as praticas curriculares
promovidas por estas escolas da regido autonorvdadeira e as necessidades de formacéo
no ambito da reorganizacgao curricular do 1° cideedsino basico e, nomeadamente, no que
se refere a concepcdo de projectos curricularesesi®la, contemplando eventuais
possibilidades de melhoria da qualidade dessaggsahuma l6gica que objectiva a incluséo
e rejeita a excluséao.

Desenvolvemos este trabalho na esperanca de gdezpreconhecimento e mudanca,
conhecimento, por um lado, de algumas realidadetexmais das nossas escolas, mudanca
por outro, pois esperamos sinceramente aprenderesbentrabalho, acrescentando algo a
nossa formacao continua, razéo pela qual objectisaroncluir este trabalho com a certeza
de termos obtido ganhos significativos ndo sé per® mas para todos os que tenham a
curiosidade de ler estas paginas, fruto de umltrabatenso e minucioso, tanto quanto nos
foi possivel! Por conseguinte, alimentamos a egbeet de que esta tese ndo permaneca
guardada numa gaveta para ser relida esporadicandesemelhanca do que acontece com 0s
nossos albuns de fotografia guardados carinhosanpemé mais tarde recordar. Esperamos
que venha a fornecer algum contributo a nossa cilade cientifica, mas também a nossa

comunidade escolar, académica e social.
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Ficou o compromisso de voltar as escolas que stapaen a colaborar connosco na
concepcao deste trabalho, quer a nivel da ced@osigrojectos curriculares para andlise,
bem como a nivel da participacdo nas entrevistas,@intuito de revelar os resultados desta
tese, tendo me disponibilizado para cooperar carorpo docente no sentido de esclarecer

davidas subjacentes a tematica que temos vindplarax com muita implicacao.

4 — ESQUEMA E RACIONALIDADE DE UM PLANO

Na tentativa de compreender o objecto de estudins®na necessidade de procurar
um modelo de leitura racional mediante a utilizad@oquadros conceptuais legislativos e
tedricos, procurando balizar o campo de referén@as torno do qual concebemos este
projecto de trabalho onde as vertentes tedricatcprse complementaram, tornando possivel
corporizar a proposta delineada.

Assim, numa primeira instancia procedemos ao lewaento de alguns normativos
essenciais, cuja relevancia ndo poderia passaemesida, pois legitimam e orientam a
accao educativa e especificamente os desenhogsutares tracados pelas comunidades
escolares. Neste contexto, fizemos uma analiseamisa do decreto-lei chave (Decreto-Lei
n°6/2001), documento de extrema importancia pelalugdo ideoldgica que procura
implementar. Com efeito, foi a partir deste docutne&ue definimos as categorias de analise
dos projectos curriculares de escola e numa fagerge, as questdes da entrevista, tematicas
gue se cruzaram com o0s referenciais tedricos pesmips no ambito do desenvolvimento
curricular, particularmente no que a reorganizagdcular diz respeito.

Em segundo lugar, penetramos no terreno concret® alabientes escolares
desenvolvendo um trabalho de campo em confrontoacogalidade escolar analisada a luz de
alguns conhecimentos e concepcdes curricularesugquerabalho de investigacao tedrica
permitiu organizar e consolidar.

Por ultimo, realizamos uma confrontacdo com os eteas recolhidos no terreno da
praxis curricular com o quadro conceptual tedripor forma a conseguir obter dados
significativos Uteis ndo soO para nés, mas tambéma paa comunidade escolar, cientifica e
social.

O nosso plano de trabalho, apresentado de seguida fbrma mais precisa, resultou
de uma configuracdo sujeita a reformulacbes ao olodg processo de construcéo.

Consubstancia-se em quatro capitulos a considerar:
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- No primeiro capitulo, procurdmos proporcionar atwteo dominio geral da pesquisa,
dando-lhe a conhecer a emergéncia do tema e oeprad que justificaram a concepgéo
deste trabalho. Apresentdmos ainda, a delimitagdestldo e os seus objectivos, bem
como o0 esquema e a racionalidade de um plano lkdhia
- A procura de um engquadramento teorico e legislatimostituiu o tema central do
capitulo seguinte, durante o qual clarificamos mégdundamentos epistemoldgicos
mediante a apresentacdo de estudos e teorias,anmaaria vinculadas a linguagens
critico-interpretativas. Efectivam abordagens diedb e do campo de investigacdo na
sua relagdo com os actores organizados em comesidesicolares, inseridos em
contextos locais e regionais tidos em linha deaaquando da arquitectura de projectos
educativos que, numa légica inovadora, visam incsdibre estas realidades com o
objectivo de transforma-las.
Organizamos estes estudos em torno de grandesspikarreorganizacao curricular do
ensino béasico (novos principios orientadores, rd@senho curricular e novas abordagens
sobre a avaliacdo); eixos de mudanca no dominrccalar (flexibilidade e diferenciacéo,
integracdo curricular, Projecto Curricular de Eay;ob dilema organizacional da escola de
massas (igualdade e diferenca numa escola para ¢oo® novos desafios as organizacdes
escolares); as novas competéncias do professocontexto de inovacédo e transformacao
(as missbes impossiveis do professor, formacaomatescola reflexiva e novas funcdes
supervisivas).
- A investigacdo empirica compde o capitulo Il a#svdos fundamentos
epistemologicos e das subsequentes opcdes e funtepes metodoldgicas que
possibilitaram a apresentacao e analise de dadsisn @omo a discussdo de resultados
decorrentes do trabalho de campo.
- O capitulo IV apresenta uma sintese interpretaicanclusiva onde damos forma as
nossas reflexées sobre as dindmicas que as eprotasam ensaiar para responder aos
desafios que lhes sdo permanentemente colocados atitude de vacilagdo entre a
permanéncia estrutural das organizacdes e pratis@dadas e o desejo de transformacéao
emergente do imperativo da mudanca. Consubstasciaflexdes finais suscitadas por
esta investigacdo, apresentando-se sugestdes esf@®ppossiveis para contornar 0s
problemas constatados.
- Por fim, revelamos as referéncias bibliograficdsgeslativas que serviram de suporte

e alguns anexos referentes a investigacao empirica.
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CAPITULO Il - A PROCURA DE UM ENQUADRAMENTO TEORICO
E LEGISLATIVO

1 - REORGANIZACAO E GESTAO CURRICULAR DO ENSINO BAS ICO:
FUNDAMENTOS, FRAGILIDADES E NOVAS PERSPECTIVAS
PARA A ACCAO ORGANIZACIONAL E PEDAGOGICA

Neste capitulo procuramos fazer uma radiografiacdotexto curricular actual e
realcar alguns constrangimentos que, directa ourertdmente, dificultaram a pretendida
mudanca nas praticas curriculares dos professalestacando ainda, o papel crucial
desempenhado por estes ao longo do processo ewucati

Actualmente, é incontestavel a ideia de que a ediwcaendo um direito inalienavel
garantido a todos os cidadaos pelo Estado, constitufactor primordial na construcéo,
desenvolvimento e progresso da propria humaniddttergado, 2001). A escolarizacao
basica € uma realidade em expansdo com sériacuep@es na vida pessoal e social dos
individuos, das suas familias e da sociedade eat @&meno, 2000). Com efeito, podemos
afirmar que a educacdo basica dos cidaddos é uahdde caracteriza a nossa sociedade,
realidade comprovada pela primazia do tema nosumdigs politicos dos respectivos
governos.

Na conviccdo de Freitas (2001), o sistema educadrtugués tem de enfrentar um
dos mais importantes desafios que ja lhe foi lamcado obstante ndo ter sido assinalado

como uma profunda reforma.

1.1—-NOVOS PRINCIPIOS ORIENTADORES DO CURRICULO DO ENSINO BASICO .

OPORTUNIDADES E DESAFIOS

“Curriculo Nacional do Ensino Basico. CompeténciBssenciais (Ministério da
Educacado, 2001) € o documento que define o cong@toompeténcias e aprendizagens a
desenvolver nas criangas e jovens, ao longo do@ihsisico, em conformidade com a Lei de
Bases do Sistema Educativo.

As orienta¢gfes do curriculo nacional publicadas pihistério da Educacao, atravées
do Departamento da Educacao Bésica, veiculadasDealeto-Lei n° 6/2001, regulamentam
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o perfil de competéncilgerais que o aluno devera adquirir ao longo daaghio basica
(perfil de competéncias terminais), as competénessecificas de cada éarea disciplinar
consideradaséssenciais e estruturantesio conjunto dos trés ciclos do ensino basicane e
cada um deles, para além de preconizar determingdasde experiéncias educativas a todas
as criangas e jovens, numa abordagem transversal.

Representa um trabalho inconclusivo e aberto armeflacdes, extremamente
complexo e profundo, sustentado numa nova cultaraudriculo defensora de uma gestéao
curricular autébnoma e flexivel. A conclusdo da séui deste documento esta prevista para
finais do presente ano lectivo (2003/2004), tendo miciada a sua concretizacao, a partir do
ano lectivo 2001/2002 em todos os anos de escatiidos 1° e 2° ciclos do ensino basico.

Abrantes (2001, citado em Ministério da Educac@®®12 3) define este documento
como uma referéncia, a partir da qual, devem secefmdos 0s projectos curriculares de
escola e de turméSitua-se, claramente, na perspectiva de contrilpara a construcao de
uma concepcao de curriculo mais aberta e abrangexggociada a valorizacdo de praticas
de gestdo curricular mais flexiveis e adequadasadaccontexto”. Operacionaliza um
processo inovador que teve 0 seu inicio em 1996 aofreflexdo participada sobre os
curriculos' dos ensinos basico e secundario, passando gektéo flexivel do curriculce
recentemente, com a reorganizacao curricular (Deiaa®6/2001).

Com efeito, as orientagbes curriculares a nivelionat sofrem alteracoes
significativas: a abordagem programatica por dis@p e por anos de escolaridade é
substituida por tipos de experiéncias que devem pseporcionadas em funcdo de
competéncias essenciais e saberes integrados exmaceal disciplinar e em cada ciclo, na
perspectiva do ensino basico como um todo. Os @nogs curriculares sao reconsiderados a
luz dos novos principios, a partir dos quais segue a uma profunda reformulacéo dos seus
conteudos, estilos e organizacao (DEB, 2001).

A visao redutora do curriculo definido como um corp de normas estabelecidas
pela administracdo educativa € claramente sultiitpéla perspectiva actual, introduzida
pelo Decreto-Lei n°6/2001 de 18 de Janeiro, a quabde uma articulacdo entre a matriz
curricular nacional e os projectos curricularesedeola. Assiste-se a assun¢dao de uma nova
mentalidade curricular que atribui a escola um pgpenordial no desenvolvimento do

curriculo.

¢ “Adopta-se aqui uma nocdo ampla de competéncia, iniegra conhecimentos, capacidades e
atitudes e que pode ser entendida como saber edoamg¢ em uso’ln DEB. (2001).Curriculo Nacional do
EnsinoBasico Lisboa: DEB-ME, p.9.
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Com este intuito, o referido diploma estabelecprogipios orientadores do curriculo
do ensino basico, nomeadamente no que diz respest@spectos da organizacdo e gestdo
curricular, a avaliacdo das aprendizagens, bem caonprocesso de desenvolvimento do
curriculo nacional, com o principal propésito depmrcionar a realizacdo de aprendizagens
significativas e a formacdo integral dos alunosmauperspectiva de articulacdo e
contextualizacdo dos saberes.

Este diploma defende alguns principios fundamensaigjacentes a filosofia de
inovacado curricular, designadamente a coeréncseqaencialidade entre os trés ciclos do
ensino basico e a articulacdo destes com o ensoumgario, bem como a integragcédo entre o
curriculo e a avaliacdo, sendo este Ultimo elemeafiridor, orientador e certificador do
processo de ensino-aprendizagem.

Determina a existéncia de trés areas curriculasegptinares e trés areas curriculares
ndo disciplinares, ambas de frequéncia obrigatpaea além de propor uma racionaliza¢ao
da carga horéria lectiva semanal dos alunos. Aadacpara a cidadania e a utilizacdo das
tecnologias de informacdo e comunicacdo assumemnatngeza transversal, na medida em
gue atravessam todas as areas curriculares.

Outro aspecto merecedor de destaque refere-seautémpia atribuida as actividades
experimentais e de pesquisa, no ambito da divelsidee metodologias diferenciadas de
ensino e aprendizagem e de uma natural articulaigiie as componentes praticas e tedricas
das actividades de aprendizagem. Pretende-se, a@ntado, fomentar ofertas educativas
ricas e diversificadas, ajustadas a satisfacadoeeessidades educativas dos alunos.

Esta reestruturacdo curricular defende o direiegs@olaridade obrigatoria para todos
os cidadaos, razdo pela qual promove o desenvatiimede competéncias essenciais e
estruturantes, ndo obstante considerar priori@raesenvolvimento de competéncias numa
perspectiva de formacao ao longo da vida.

A reorganizacdo curricular visa adequar as esietéde desenvolvimento do
curriculo nacional aos contextos especificos da eadola, através do Projecto Curricular de
Escola concebido, aprovado e avaliado pelos org@osdministracdo e gestdo de cada
instituicdo escolar.

Esta inovagéo curricular assume-se como um proassmnstru¢cdo da autonomia
das escolas, cujo regime de administracéo foravagoopelo Decreto-Lei n° 115-A/98 de 4
de Maio. Este suporte legislativo tinha como olpjectentral a construcdo de uma nova
organizacdo da administracdo da educacdo apoiadastantralizacdo e na autonomia das

escolas. Estas sdo reconhecidas no Projecto Bewagie as identificam, através duma
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organizacdo pedagodgica flexivel, susceptivel degmar componentes de indole regional e
local, ja que a ligacdo com o meio comunitario évemte constitui um aspecto relevante a
considerar nas orientacdes curriculares seguidas pscolas.

Estas mudancas suportadas pela legislacdo emwggon, acima de tudo, encontrar
novas solugbes organizativas e pedagodgicas sugasptie desenvolver mais e melhores

respostas educativas para todos os alunos.

1.1.1 — Actividades investigativas e metodologia geojecto. Porqué?

No nosso quotidiano encontramos, com frequéncifjagdes inesperadas e
complicadas que exigem forcosamente respostas atlam@ adequadas, motivo pelo qual os
principios ditados pela reorganizacdo curriculdernigem a necessidade de confrontar os
alunos com problemas abertos. O principal objecéy@recisamente, conduzir o aluno a
procurar estratégias e recursos, através de ditimfestigativas e experimentais que lhe
permita encontrar alternativas possiveis a resolu@s problemas. Por conseguinte, é
privilegiada a utilizacdo de metodologias activassethvolvidas a partir de situacoes
problematicas, cuja resolucdo requer a concepcdorajectos e a subsequente actividade
investigativa traduzida em experiéncias de apragem relevantes. O significado desta
metodologia reside no facto de que estas situag@estituem um desafio que nédo possui
respostas definidas. Tera que ser o proprio alutefiair as estratégias de intervencéao com
base na compreensao do problema com que se capfpagsandopela concepgdo de um
plano de acc¢éo, pela execucdo, que pode implicgacalha, tratamento e analise de dados, e
pela reflexdo sobre os resultados obtidos, que pold¥ar ou ndo a solugcédo do problema”
(DEB, 2001:79).

A metodologia de projecto €, por exceléncia, ingasiva, amplamente defendida por
Dewey (1968). Transporta-nos para uma concepcapmdizagem que se relaciona com a
nossa aptidao para organizar o conhecimento. Remnmgada aluno tragar caminhos distintos
na procura de respostas a situacdes problematiogmsresolucdo seja do seu interesse. O
processo de investigacdo-accao colocado em prétide valorizado como os resultados.
Pressupbe uma planificacdo orientadora do trabmltlesenvolver. Consta de uma definicéo
atempada de varios aspectos, nomeadamente: agédded, a organizacdo de tarefas pelos
elementos do grupo (quando se tratar de trabalhgrapo), o local onde sera desenvolvido

esse trabalho, o tempo destinado a sua elaborbgéocomo o produto final esperado. Os
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critérios de avaliacdo, a data de apresentacatiweigacéo do trabalho sdo outros aspectos a
considerar na implementacao desta metodologiagjegio (DEB, 2001: 80).

Na concepcdo de Beane (2002), o curriculo é orgdaizZm torno de questdes e
problemas reais de ambito pessoal e social. Poo tado, as experiéncias de aprendizagem
sao planificadas de modo a englobar o conhecimgmbotuno no contexto dos centros de

decisao curricular, sem a preocupacao de subidévdeou de preparacao para testes.

“Finalmente, a énfase colocada em projectos sulistas e outras actividades que envolvem a aplicagédo
real do conhecimento, aumenta assim a possibiliddde os jovens integrarem as experiéncias
curriculares nos seus esquemas de significacdo eexgmrimentarem o processo democratico de
resolucdo de problemas” (Beane, 2002: 20).

Pesquisas amplamente relacionadas com o funcionardencérebro demonstraram
que este processa as informacdes através de paddéeseclacdes pautados pela coeréncia e
nao pela fragmentacdo (Macdonald, 1971; Caine eeCabB91; Sylwester, 1995; citados por
Beane, 2002).

A metodologia de projecto, € considerada por Megdo(R002) o suporte da
transformacdo e da inovacdo educatiymojectando as criangas para além do seu
desenvolvimento préximo (Vygotsky, 1978). Ao corittdda representacdo espontanea, 0s
projectos atraem as criangcas para o0 planeamengxipaio e promovem atitudes que
envolvem escolhas e assuncéao de responsabiliddeesi¢nca, 2002).

Os novos principios orientadores do processo dm@aprendizagem consentaneos
com as novas directrizes implementadas pela reaagio curricular do ensino bésico,
apontam para a promoc¢ao de uma atitude cientifivaseja, apelam para os beneficios
decorrentes da assuncao de processos activos pleesn a pesquisa e a experimentacao.

No sentido de fomentar o desenvolvimento de comp&é investigativas, o
professor enquanto responsavel pela criagdo deeatsbi educativos estimulantes, devera
incentivar os seus alunos a questionar os fendmemosins da realidade que os envolve,
através de um trabalho de campo que requer plagia e execucdo de experiéncias. Esta
apropriacdo dos processos cientificos, permite-largar e aprofundar conceitos,
compreender e agir sobre os fendbmenos e acontegosnehservados e vivenciados (DEB,
2001: 80).
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1.2— O QUE SIGNIFICA ORGANIZAR O CURRICULO PARA O DESENVOLVIMENTO DE

COMPETENCIAS?

A reemergéncia da nocdo de competéncia deve-se randeg parte a declarada
impoténcia da escola face a crescente exigéncamplexidade dos mercados de trabalho.
“Ensinar ou fazer com que alguém aprend&m sido uma preocupacdo actual, que
paulatinamente vem substituindo @af matérias” com suporte num manual, cuja sequéncia
era seguida escrupulosamente num formato que eac@ndrdadeira funcao da escola. Neste
caminho, correm sérios riscos de serem ocultada®raadeiras questdes curriculares, das
quais sobressaem a centralidade das competéttermsnamos o qué? Para qué{Roldao,
2003b: 17).

Ao falarmos de competéncias referimo-nos sab&r em us9 o qual se traduz na
capacidade activa de utilizagdo e manejo, que ala sa compara aos saberes acumulados,
com os quais ndo sabemos agir ou efectuar quatgpeeacao intelectual, verbal ou prética.
“Assim existe competéncia (ou competéncias) quaatante uma situacdo, se € capaz de
mobilizar adequadamente diversos conhecimentosigméselecciona-los e integra-los
adequadamente perante aquela situacdqRolddo, 2003b: 20). Trata-se de ensinar no
sentido de fazer os outros aprender, ndo se lidotanuma mera passagem de conteudos
dominados. Com efeito Rolddo (2003b: 48) acrescqu&a'd trabalho de ensinar é, pois
muito mais complexo que essa passagem de «matérigenuamente assente na crenca de
gue, porque explicamos, a nossa fala produz owinthhecimentb

Alguém podera perguntar afinal, se a competéndiatuira aquilo que tem orientado
o trabalho dos docentes denominado pbjectivos Afinal, qual € a diferenca? Roldao
(2003b: 22) explica que nem todos 0s objectivo®rsentam para a construcdo de uma
competéncia, embora qualquer finalidade apontadaintencionalidade, seja um objectivo.
“A competéncia é, no fundo, o objectivo Ultimo désios objectivos que para ela
contribueni.

Por outro lado, a competéncia integra um outro eibmams conteldgsna medida em
que pressuple a capacidade de ajustamento dogsabenda situacao, razdao pela qual a
apropriacdo solida e ampla de conteldos ndo padexstuida para permitir ao sujeito
aprendente fazer apelo a esse conhecimento emofailosicontextos com que se depara. A
autora (2003b: 24, citando Le Boterf, 1994, 1998)nd a competéncia como urachceito
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sistémico, uma organizacao inteligente e activacdehecimentos adquiridos, apropriados
por um sujeito, e postos em confronto activo cauagoes e problemas”.

A introducdo do conceito de competéncia ndo sa ttatuma mera questao formal.
Apresenta um alcance mais profundo e significappessibilitando uma explicitacdo do modo
como € organizada a aprendizagem. A visibilidade atempeténcias no discurso curricular
estabelece uma ruptura com as tendéncias antiquamestituindo um momento de viragem,
de interrogacéo sobre as verdadeiras funcdes déagscque significacolocar o dedo nas
feridas numerosas que tém bloqueado um desenvolinmeais estratégico da instituicao
escolaf (Roldao, 2003b: 50).

Mas, em Ultima andlise, as competéncias traduzetasn® atingir pelo curriculo
escolar, caso contraridjpara qué ensinar 0 que nao vai ser usado e usgwelo
aprendente?(Roldao, 2003b: 16).

Morgado (2001:46) coloca-nos algumas questfesivatath educacdo basica e a
escolaridade obrigatoria:

“N&éo h&a que redefinir o conceito de educacdo bas@ssegurando as competéncias e capacidades
comuns a todos os alunos? O que se fez na actuafirecurricular a este respeito? De que modo foram
definidas as competéncias globais dos alunos?”.

1.2.1 — Que competéncias essenciais?

A escola do 1° ciclo € uma referéncia crucial pasacriancas, pois constitui um
momento de socializacdo e descoberta para a \ada,opfuturo e sdo as competéncias que a
marcam,‘que estao ligadas ao estudo, ao trabalho, a cudade, a integracado no grupo, ao
saber integrado, a cultura de perguntar e ndo ageda responder{Mouraz e Silva, 2001
77).

Leite (2001) justifica a importancia de trabalhas saberes e as competéncias
essenciais que, exactamente por serem essencigstsgam a todos, na medida em que, na
sua opinido, constituem pré-requisitos para owpasndizagens, bem como para a aquisicdo
de novas competéncias imprescindiveis a socializaca

As competéncias relacionam-se com a ac¢cdo humaaarealidade, mas nédo se
fundamentam somente numa gama circunscritasdbelr fazer de natureza estritamente
pratica. Antes pelo contrario, a organizacdo culaicem torno de competéncias envolve
situagOes que requerem tomadas de decisdo e diecBEsde problemas (Perrenoud, 2001b).
Organizar o curriculo em funcdo de competénciageeai assuncdo de responsabilidades na
criacdo de situacdes propicias, ndo apenas a wmaydt de saberes escolares, mas

principalmente de experiéncias pessoais e sotiaite( 2003).
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Partindo das finalidades defendidas pela Lei de8ds Sistema Educativo, definiu-
-se um conjunto de valores e principios orientagl@@ curriculo, a luz dos quais foram
equacionadas as dez competéncias gerais definidas aberes em uso, a serem
desenvolvidas ao longo da educacao basica, cujoipal objectivo consiste em proporcionar
uma qualidade de vida pessoal e social a todosladans.

O Ministério de Educacgédo (2001), através Garrriculo Nacional do Ensino Basico —
Competéncias Essenciajs’expressa uma nova filosofia de educacdo que izajor
substancialmente, a educacdo para a cidadaniahdi@zepelo a comportamentos
responsaveis, solidarios, criticos, ecolégicosarade uma consciéncia da construgdo pessoal
e social da identidade dos individuos, numa atitlel@espeito pelas suas diferencas e dos
respectivos grupos sociais, independentementeudascsencas e opcgoes.

As diferentes formas de conhecimento, comunicac@xpeessdo, 0 interesse pela
actividade intelectual e pelo saber, a motivacaa paestudo e para o trabalho, aspectos
éticos e relacionais reguladores do envolvimentabetecido com o saber e com os outros,
inerentes ao processo de aprendizagem, séo faeidteEnciados pela influéncia que detém
sobre a qualidade das vivéncias dos cidadaos go lte sua escolaridade basica.

A definicdo de conteudo é substituida pelo conad#@ompeténcia, entendida como
“um saber em accdo ou em UYSDEB-ME, 2001: 9), resultante do desenvolvimento
integrado de capacidades e atitudes, possibilitandplicacdo de conhecimentos nas mais
diversas situacdes probleméaticas. Assim, a aquoisdg# conhecimentos apenas assume
especial relevancia no contexto de aprendizagergnifisativas que requerem,
prioritariamente, a activacdo de capacidades,datitie estratégias, mediante uma atitude
autonoma na utilizacao do saber.

A formulacdo de competéncias nédo é mais do queantope partida referente a um
curriculo nacional, a partir do qual € possivel Eangxperiéncias educativas proporcionadas
a todos os alunos ao longo do ensino basico nuoeeso progressivo e articulado.

O uso da terminologiacobmpeténcias essenciaigfere-se, por um lado, ao perfil de
competéncias gerais a adquirir até o final do endiasico e, por outro, aos saberes
especificos concernentes a cada area disciplinaefer&se a saberes considerados
fundamentais e, por conseguinte, destinados a ®elnsexcepgao, relativamente a aspectos
gerais, bem como a varias areas curriculares.

N&o se pretende, de forma alguma, promover um@psinco exigente suportado por

objectivos minimos, mas trata-se, sobretudo désénvolver uma compreensao da natureza e
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dos processos dessa disciplina, assim como umalatfiositiva face a actividade intelectual
e ao trabalho pratico que lhe sdo inerentd DEB-ME, 2001: 10).

O desenvolvimento do curriculo escolar assentacoagpeténcias gerais/essenciais,
para cada uma das quais sdo apresentados modopedacionalizacdo transversal e
especifica, complementadas com orientacdes panésulreferentes a possiveis accoes a
serem desenvolvidas pelos professores de acorda€eunms decisdes curriculares.

As competéncias especificas de cada area discigi@imaapresentadas em articulagéo
com as disciplinas afins, como sucede com o Esloddeio, que antecede a apresentacao de
algumas disciplinas com as quais estabelece unuleimoais proximo, como € o caso de
Historia e Geografia. Relativamente a Educacado st#iet, encontramos um capitulo
introdutorio referente as varias disciplinas ineesra esta area curricular.

As grandes finalidades de cada area ou disciplinacalar estabelecem uma relacéo
com as dez competéncias gerais correspondentesriiotnacado a saida do ensino basico,
bem como com as competéncias especificas essemgiaisada ciclo e os tipos de
experiéncias que devem ser proporcionadas.

O curriculo do ensino basico tera de ser consideamino um conjunto de areas
curriculares interdependentes entre si, sem compartos estanques entre as diferentes
disciplinas que se interligam mutuamente.

“E importante reafirmar que o curriculo do ensindidico ndo se identifica com uma adicdo de
disciplinas, nem na perspectiva dos temas a trafyvatbm os alunos nem do ponto de vista dos esgagos
tempos que a escola destina a esse traba{(BdB-ME, 2001: 11).

Os temas transversais adquirem relevancia, fazpade integrante do curriculo e
devem ser abordados, quer através de aprendizagpeasificas no ambito das disciplinas a
gue se referem, quer mediante o desenvolvimenpoajiectos de caracter interdisciplinar.

As tecnologias de informacdo e comunicacdo correspu a uma area curricular de
extrema importancia, que pressupde aprendizageoardeter instrumental numa abordagem
transversal ou fazendo parte de uma disciplinacéfspee no ambito da areas curriculares
disciplinares de frequéncia facultativa (Formac&ssBal e Social), da mesma forma que
temas como a educacéo para os direitos humanagjcagio ambiental, a educacgéo para a
saude, a educacao sexual, a prevencdo rodovidtigg eutros, igualmente considerados
prioritarios, poderdo integrar o curriculo desde ga mantenham em consonancia com 0s
projectos curriculares desenvolvidos pelas escolas.

No ambito da Formacéo Pessoal e Social enquadraas-sevas areas do curriculo
que, embora n&o sendo disciplinares, constituengntento, caracter obrigatério: a Area de

Projecto, o Estudo Acompanhado, e a Formacdo CiWieem como as Actividades de
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Enriquecimento, igualmente pertencentes ao cuajialg natureza disciplinar, embora de
frequéncia facultativa. Para concretizar as conmgedé essenciais propostas, muitos sao 0s
caminhos possiveis de trilhar estreitamente depgesl@los contextos escolares, razdo pela
qual, as orientacbes inerentes a reorganizacadcwarr apelam indubitavelmente a

flexibilidade e a diferenciacdo pedagodgica.

1.2.2 — Perfil de competéncias gerais

As dez competéncias fundamentais propostas casstitu perfil que o aluno devera
possuir & saida do ensino béasico, de acordo commomas orientacdes curriculares
preconizadas pela reorganizacéo curricular veiasl@elo Decreto-Lei n°® 6/2001.

As competéncias enunciadas ndo se restringem aageisicao de saberes, centrando
as prioridades na formagdo integral do individumae sua educagdo para a cidadania,
procurando promover novas atitudes que |he permagnender a aprenderja que as
informacdes estdo acessiveis nos mais variadogsamaformacao disponiveis.

Com efeito, o principal objectivo visa desenvolweraluno, ao longo da escolaridade
obrigatdria, competéncias que se relacionam coerdlifes tipos de saber.s@berenquanto
conhecimento a adquirir, € apenas um dos sabemsnaover, sendo atribuida especial
atencdo asaber ser, saber estar, saber aprender, saber faader resolverTraduzem a
necessidade de promover no futuro cidaddo compertm® de qualidade adaptados as novas
realidades e exigéncias que caracterizam a so@etdal.

Face a visivel alteracdo de objectivos que nort@ansino basico, o curriculo sofreu
forcosamente uma reformulacdo profunda, nomeadanoemh a introducdo de novas areas
curriculares disciplinares e nao disciplinaresa\ats das quais se torna possivel flexibilizar o
curriculo e geri-lo de acordo com a especificidgde caracteriza os diferentes contextos
escolares, sem descurar as necessidades edudativagda aluno.

Se, por um lado as disciplinas curriculares obdigas como o Estudo do Meio, a
Lingua Portuguesa, a Matematica, incluindo as Egdes, possibilitam a aprendizagem de
conhecimentos, por outro lado, as areas curricilaé® disciplinares como a Formacéao
Civica promovem osaber sere o saber estar a Area de Projecto proporciona o
desenvolvimento de competéncias relacionadas ceather fazee osaber resolver

Por conseguinte, mobilizar saberes e desenvolvpacadades de pesquisa com
responsabilidade mediante a adopcado de metodoldgidsabalho personalizadas, aliadas a

um espirito criativo e cooperativo, assume espest@lificado face as novas orientacdes
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curriculares e subsequentes propostas praticaweisoatexto escolar quer na sala de aula,
guer fora dela.

Usar adequadamente as diferentes linguagens, sabminicar através da Lingua
Portuguesa e utilizar o seu corpo de forma harnsang@io competéncias que se enquadram
nos valores e principios que sustentam as nov@®$as curriculares preconizadas pela Lei
de Bases do Sistema Educativo.

Para proporcionar o adequado desenvolvimento de gadh destas competéncias, 0
Ministério da Educacédo assinala accdes a desemvipbrecada professor no ambito da sua
area de intervencdo, para além de apresentar paspds operacionalizagdo transversal, as
quais deverdo ser desenvolvidas em cada campoifegpaio saber e em cada contexto
particular de aprendizagem, ficando a sua conagdiz a cargo dos docentes das diferentes

areas curriculares.

1.3—1° CICLO DO ENSINO BASICO. O QUE MUDOU NO DESENHO CURRICULAR ?

O novo desenho curricular do ensino basico, integrexisténcia de cinco areas
curriculares disciplinares a sabetingua Portuguesa Matematica Estudo do Meip
Expressdes Artisticas e Expressfes Fisico-Motdtatabelece, ainda, trés areas curriculares
nao disciplinares pertencentes ao dominio da F@mdessoal e Social, igualmente, de
caracter obrigatorioArea de Projecto, Estudo Acompanhado e Formacadca&ivO
desenvolvimento destas areas devera ser efectnadotieulacdo entre si e com as restantes
disciplinas do curriculo, objectivando a realizad@&oaprendizagens relevantes e a formacao
global dos alunos, numa perspectiva de articulagéantextualizacao dos saberes.

Contempla, ainda, formacdes transdisciplinaiekicacdo para a Cidadani@ominio
da Lingua Portuguesa, valorizacdo da dimensdo handantrabalho €eTecnologias de
Informacdo e Comunicagcadstas areas propdem a abordagem das ofertastiedsicduma
forma integrada e contextualizada, no a&mbito dequadro flexivel para o desenvolvimento
de actividades curriculares.

Compete, igualmente, as escolas, de acordo com Eregecto Educativo, organizar
actividades de enriquecimento de natureza disaiplimas facultativa, compostas por
elementos ludicos e culturais, nos diversos domindesportivo, artistico, cientifico e
tecnoldgico, ligacdo da escola com o meio, sokdiile e voluntariado, dimenséo europeia
da educacao, possivel iniciagdo a uma lingua esira) com énfase na sua expressao oral,

entre outras que a escola considere necessariovdbssr de acordo com o projecto de
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desenvolvimento do curriculo concebido em funcdo amtexto da escola e das
caracteristicas dos alunos.

Outra actividade de caracter disciplinar e de féegia facultativa diz respeito a
Educacdo Moral e Religios&nquadrada no ambito da Educacéo para a Cidagardcarea
daFormacao Pessoal e Social

Para os alunos, cuja lingua materna ndo seja agqu@s, a escola devera organizar
actividades curriculares especificas que permitaapr@ndizagem da Lingua Portuguesa,
possuindo autonomia suficiente para implementarisasdde diversificacdo das ofertas
curriculares e accionar os dispositivos necess@aoa facultar uma formacao escolar e um
certificado de qualificagéo profissional destinados alunos com frequente insucesso escolar
ou com problemas de integracdo na comunidade edaicAtinstituicdo escolar dispde ainda
de uma modalidade de apoio em educacdo espediabtsdo para as criangas portadoras de
deficiéncia que revelem necessidades educativasiasp

As escolas podem desenvolver projectos e outrasdactes no ambito da Formacéo
Pessoal e Social, de acordo com o seu ProjectacGlarr de Escola e a filosofia educativa
expressa no seu Projecto Educativo.

De acordo com o Decreto-Lei n°® 6/2001, a integraigicontetudos de indole local e
regional deverao ser incluidos nos curriculos darahs areas disciplinares, como acontece,
por exemplo, na Regido com a Historia da Madeira.

De qualquer forma, este decreto é adaptado a RAdé&x do decreto legislativo
regional n°® 26/2001/M de 25/08, visto que as efip@lades que caracterizam a Regiao,
legitimam alguns ajustamentos relativamente a dazgaéo e gestdo do curriculo, para além
dos aspectos que diferenciam a administracédo edaicagional autbnoma, que se reportam a
Secretaria Regional de Educacao, entidade respeinpélas competéncias concedidas ao
Ministro da Educacéao.

O decreto regional propde, no ambito da educacém paidadania, a integracédo de
contetdos referentes a educacdo nos dominios derambda sexualidade e da saude, a
serem desenvolvidos na area da Formacao Civicaniteea Formacdo Pessoal e Social.
Determina também que o ano lectivo corresponde animmo de 164 dias efectivos de
actividades escolares e as aulas de noventa mipatiesn ser subdivididas em dois periodos
de quarenta e cinco minutos (artigo 6°). Definelaigue a carga horaria das actividades de
enriguecimento previstas no anexo 1 do Decretorleb/2001, a serem desenvolvidas nas

escolas a tempo inteiro resulta do produto do nimdk turmas pelo valor maximo de treze
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horas semanais e minimo de oit@lecreto legislativo regional n°® 26/2001/M de 2%/® seu
funcionamento é definido por despacho anual doefeiw Regional de Educacéo.

Efectivamente, o desenho curricular estruturada pék® ciclo do ensino basico inclui
componentes obrigatdrias, cujas cargas horariaarsmsao aplicadas pela escola, no ambito
da autonomia de que € dotada, embora atendendbndtes definidos pelo Decreto-Lei
n°6/2001 e, inclusive, pelo referido decreto legigb regional.

A lingua materna oficial da maioria da populacé&mwks portuguesa, € sem duvida, a
Lingua Portuguesa, que constitui lingua de acolhimmdas minorias linguisticas que vivem
em Portugal, razdo pela quab dominio da Lingua Portuguesa €é decisivo no
desenvolvimento individual, no acesso ao conhedonemo relacionamento social, no
sucesso escolar e profissional e no exercicio ptienoidadania (DEB, 2001: 31).

Por este motivo, as escolas deverdo desenvolverdackes curriculares propicias a
aprendizagem da Lingua Portuguesa entendida cogund® lingua, as criancas e jovens
portadores de outra lingua que ndo seja o portlgués

No desenvolvimento das competéncias matematicabjinistério de Educacéo,
através do Departamento da Educacao Basica (20€dtpca a importancia do contacto que
os alunos devem estabelecer com as ideias e oglasétoatematicos e a necessidade de
desenvolverem uma atitude comunicativa e confignéelhes permitam efectuar raciocinios e
escolher alternativas conducentes a compreenséeatidade e a subsequente resolucao de
situacOes problematicas.

A Matemética constitui uma forma de aceder ao contento, sendo uma heranca
cultural de extrema importancia, que deverd saementada em interligacdo estreita com
outras areas do conhecimento e da aprendizagentribcomdo de forma integrada e
articulada para a consecucao das competéncias@@snpropostas para os alunos do 1° ciclo
do ensino basico.

A principal finalidade da Matematica consiste narmfacdo de cidaddos
suficientemente autdbnomos, ousados e seguros [hfiaaeem projectos de accdo em
cooperacdo com outros parceiros, colocando emcar&@beres especificos matematicos
relacionados com as regularidades, a linguagemndo®eros, as formas e as relacbes. O
curriculo nacional do ensino basico aponta para&eessidade de promover experiéncias
matematicas a todos os alunos, com o intuito de pineporcionar a aquisicdo gradual das

competéncias enunciadas para este nivel de ensino.

" Dec.-Lei n°6/2001-cap.ll-art.8
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O Estudo do Meio é uma é&rea do curriculo integea@oabrangente a todos os niveis
do conhecimento humano, consentanea com o perfilodgeténcias gerais. Baseia-se nas
vivéncias subjectivas experimentadas pelos alunogera como principal meta o
desenvolvimento de capacidades instrumentais quaitpen compreender e agir sobre o
meio circundante com discernimento e consciénaestéNsentido, devem ser proporcionadas
aos alunos experiéncias diversificadas e signiigat por forma a alargarem e a
aprofundarem as suas competéncias a partir dos seEumhecimentos pessoais
experiencialmente vividos.

A apresentacdo ordenada do programa por blocosodeelrio ndo invalida a
praticabilidade de recrid-lo em conformidade concargros de interesse dos educandos, com
as suas capacidades de aprendizagem, sem esgaieaeaceristicas do meio, sendo possivel
“alterar a ordem dos conteudos, associa-los a difées formas, variar o seu grau de
aprofundamento ou mesmo acrescentar oUtfp&B, 1998: 108).

A Educacéo Artistica € um poderoso meio de expoessie desenvolvimento pessoal
e social, constituindo uma area de aprendizagera aratiatividade se mistura com a razéo e
a emocao. No ensino basico, quatro areas curresuleompdem as propostas de trabalho
concernentes a Educacdo Artistica: Expressao ¢dastiEducacdo Visual, Expressdo e
Educacdo Musical; Expressao Dramatica e TeatroreSsfo Fisico-Motora e Danca.

As competéncias desenvolvidas a nivel artisticorassn um papel importante no
perfil das competéncias gerais. Para além de eeencaima poderosa influéncia no
desenvolvimento integral do individuo, constituem meio privilegiado de comunicacéo e
de interacgdo social e cultural. Mobilizam sabergstivos as mais variadas areas do
conhecimento e favorecem o desenvolvimento de namtpretacbes da realidade.
Constituem, ainda, uma forma de afirmacdo e deessfp pessoal onde a libertacdo de
sentimentos, emocgdes e conhecimentos ocupa umdtg@snderante.

A gualidade de vida, da saude e do bem estar é asmpdncipais objectivos da
Educacdo Fisica, para além de procurar melhoraacaiges fisicas, promover a
aprendizagem de conhecimentos inerentes a manatdacsua aptidao fisica e as diferentes
modalidades fisicas e desportivas, desenvolver siogpela pratica regular das varias
actividades fisicas, promover a consciencializagao importancia cultural e social da
Educacao Fisica, bem como os beneficios pessdaissiétantes.

S&o varias as situacbes de aprendizagem, atrawesjudas as criancas poderao
desenvolver as suas capacidades motoras, a edueagfoomocdo da saude, bem como a

elevacao da aptidao fisica e consequentementgebfancional das suas capacidades fisicas.

27



Séo privilegiadas as situacdes educativas que \eamohctividades motoras significativas em
consonancia com as competéncias objectivadas:

“Jogos desportivos colectivos; ginastica; atletismdesportos de raquetas; desportos de combate;
patinagem; danca; actividades de exploracdo da rmeta; jogos tradicionais e populares; jogos
infantis” (DEB-ME, 2001: 222).

1.3.1 — Introducéo de novas areas curriculares natisciplinares. Porqué?

A nova organizacgédo curricular introduziu na matzricular do ensino basico, trés
areas curriculares nao disciplinares de frequéolbrggatoria, as quais tiveram o seu inicio
com a criacdo de tempos e espacos destinadosx@mpk, ao estudo e a area-escola. De
certa forma, estas novas areas, substituem e ampkaintencdes preconizadas pela érea-
-escola, a qual ndo obteve resultados positivgezeniodo da sua implementagéo, quer devido
a falta de tempos e espacos, quer devido a estraturicular estreitamente dependente dos
conteudos programaticos proprios de cada disciplina

Embora facam parte integrante do curriculo, serel@atacter obrigatério, ndo sao
consideradas disciplinas, na medida em que naotasonde um programa previamente
tracado nem definem tematicas, métodos ou conteggjmxificos, resultando do cruzamento
de conteudos de duas ou mais disciplinas, atra@ésimth abordagem interdisciplinar. Sao
areas de exceléncia que permitem ao aluno a ap¢dprdas competéncias essenciais que ele
mais precisara de usar no futuro, uma ligacao comeio regional e local e uma aproximacgao
com a realidade envolvente. Estas areas séo traag/e integradoras, pois para além de
atravessarem todas as disciplinas e areas curgsyiategram os saberes derivados dos mais
variados campos.

Abrantes (2002) reforca a concepcéo fulcral deagescola basica tem como principal
finalidade a formacdo integral do aluno e a suaca&ghip para a cidadania através da
integracdo e articulacdo de ofertas curricularegrdificadas, em vez de se fundamentar
numa mera acumulacéo de disciplinas compartimesizutae si.

Estas &reas curriculares ndo disciplinares s&o:rea Ale Projecto; o Estudo
Acompanhado e a Formacéo Civica.

O Estudo Acompanhado constitui uma componente artevdo trabalho a ser
desempenhado na escola, como por exemplo, condahlites de informacéo, construir
trabalhos originais, elaborar sinteses, desenvdtvem simultaneo a capacidade de aprender
a aprender. Constitui um espaco privilegiado paraneolvimento dos alunos nas mais
variadas tarefas que compdem o percurso de apegyeaiz incluindo actividades que véao

desde a planificacédo, realizacdo e avaliacdo eoulat¢do com as actividades desenvolvidas
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nas varias disciplinas, bem como nas restantes atgdculares nao disciplinares, pois para
além de ser uma area transversal, pretende s@rddtea das aprendizagens e saberes
diferenciados oriundos das mais diversas areaalthy $Siméao, 2002).

O Estudo Acompanhado centra 0s seus objectivos esendolvimento de
competéncias, na adequacdo de meétodos de estuduequigam dotar os alunos de maior
autonomia e responsabilizacdo nas suas aprendgzadgen experiéncias individuais e
colectivas dos alunos na turma, na escola, bem cammmunidade, constituem situacoes,
por exceléncia, oportunas para desenvolver a snsciémcia civica e contribuir de forma
progressiva para a sua formacao para a cidadastas Eompeténcias integram-se noutra area
curricular ndo disciplinar: a Formacéo Civica, cpjocipal objectivo consiste na formacéo
de pessoas responsaveis, criticas, activas eipatitias na construcado da sociedade a qual
pertencem.

Enquantd‘Peritos e entusiastas das matérias que leccionasnprofessores centram
geralmente as suas preocupag¢fes nos modos de iaare@snenos naquilo que faz com que
estas sejam entendidas e aprendidas por adolesatizenos Niza (1999: 44). Seguindo a
linha de pensamento do autor, o professor teraapima de tudo, ensinar os seus alunos a
aprender a aprender. Como tal, o Estudo Acompanhades do que ensinar técnicas e
métodos de estudo, deverd incidir na utilizacdoatgjica das abordagens cognitivas,
metacognitivas e motivacionais que proporcionamiexiorizacdo das aprendizagens (Simao,
2002).

Se é verdade que aprender a aprender requer ceusggricas e estratégias, ndo sera
menos verdade que muitos alunos carecem de razdesog motivem para esse
comprometimento. O clima relacional determina galsbilidade para o envolvimento dos
estudantes, pelo que o afecto e a curiosidade saAwanentes a ser consideradas na
estimulacdo reciproca entre alunos e professores. ptbfessor curioso e receptivo ao
conhecimento tem a sua tarefa mais facilitada quaedrata de despertar nos seus educandos
0 interesse e 0 entusiasmo pela descoberta (SE082).

Uma questdo realcada por Nisbet (1992) merecederatencdo diz respeito a
capacidade de transferéncia das competéncias, @eaudte utilizd-las noutros contextos
diferentes daqueles onde foram aprendidas. Contogféi imprescindivel garantir a
aplicabilidade das estratégias aprendidas, oudejepnhecimento estratégico.

Mas estas estratégias deverdo ser ensinadas sapardd ou incorporadas no

curriculo?
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O supramencionado autor (1992) é de opinido queraressos de raciocinio deverdo
ser integrados em simultdneo com os conteludos drigpraprendizagem, pelo que se
depreende que ensinar a pensar s tem razao tie gxando contextualizado, fazendo parte
integrante das proprias disciplinas.

Monereoet al (1995: 42) expressam a opinido de que o ensinestlatégias de
aprendizagem devera assentar em conteldos espgcdan caracteristicas peculiares,
incluindo a possibilidade de aplicacdo noutrasasiies e contextos, pelo menos uma parte
das accdes cognitivas efectuadas. Defendem a {jeaeéi@ das estratégias a outras areas
curriculares, considerando uma boa opcéo a serdsegalo Estudo Acompanhado, posicéo
igualmente defendida por Simé&o (2002). Esta coreiteenbém importante que os alunos
utilizem continuamente as estratégias, adquiringloitbs de trabalho que Ihes possibilitem
definir um estilo préprio de aprendizagem, oriedtans nas actividades escolares, dia apés
dia.

Beltrdn (1993: 51), por outro lado, considera §oeaprender a aprender ndo se
refere a aprendizagem directa de conteudos, magrandizagem de competéncias com as
quais se aprendem os conteudos”.

Através da Area de Projecto, os alunos tém a pbdaite de resolver situacoes
problematicas, aprofundar conhecimentos ou expleraaticas do seu interesse, através de
meétodos pedagdgicos activos que envolvem a pesguisastigacdo, bem como a integracao
e articulacéo dos mais variados saberes concem@&ntireas do curriculo.

Na opinido de Abrantes (2002), a utilizacdo, cada mais frequente, do termo
projecto deve-se ao facto de haver uma nova filosofia dervaehcdo aliada a uma
consciencializacdo da complexidade de determinsitizes;6es problematicas, cuja resolucéo
requer outras formas de planeamento intencional @amuito de desenvolver estratégias de
intervencdo adequadas. Duma forma geral, pressupde trabalho cooperativo,
interdisciplinar, envolvendo um grupo de pessoaarta um periodo de tempo relativamente
prolongado. Reflecte uma atitude emblematica dosso® tempos caracterizados pela
antecipacao e planificacdo de um futuro que sepdetcontrolar.

A escola ndo pode ignorar a dimensao pessoal etast® aluno, sendo impossivel
dissociar a pessoa do educando, qualquer que sejatexto educativo. Trata-se de conjugar
a eficacia de um grupo com a qualidade das relalgbe®nas, sem descurar 0 necessario
equilibrio entre a producdo de resultados indiv&wacolectivos, que encontra no espaco

escolar um excelente campo de aprendizagem acasceothunidades humanas. Figueiredo
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(2002) acrescenta, ainda, que este ensaio traduzquitibrio entre a cooperacdo e a
competicao.

N&o obstante as dinamicas organizacionais utilz g nosso sistema educativo, as
turmas nao terdo de ser necessariamente considegagzos rigidos e uniformes, pelo que
em determinados momentos, poderdo ocorrer formdedsubgrupos de acordo com o0s
trabalhos desenvolvidos, apesar da persisténcegnetuar a turma como forma privilegiada
de agrupamento.

Leite (2003:48) apela aos professores para haagaeoa os alunos como um grupo
homogéneo que pode ser ensinado e formado da nfesm@ com as mesmas estratégias,
utilizando os mesmos recursos e implementando asawexperiénciasE“preciso que os
professores reconhecam as especificidades dessessalhes déem voz e delas partam para
a construcdo de um conhecimento cientifico e padesenvolvimento de uma Formacéao
Pessoal e Social”

Compreendemos a dificuldade que alguns profespa@srao sentir no desempenho
de tarefas no ambito desta area, visto que asespasiéncias e subsequentes representacdes
dos seus papéis enquanto educadores estdo foreemmaatizadas nos saberes. Contudo, é
inquestionavel a importancia das relagbes humaaagda escolar pelas repercussbes que
tém nos comportamentos e atitudes, na partilhagnsentos e opinides, na organizacao de
actividades comuns, e na propria analise dos masute aprendizagem. Com efeito, aspectos
da vida social e civica poderdo ser alvo de apragéns ricas e expressivas, a partir da
discusséo sobre questdes oportunas e resolucdolderpas, das experiéncias levadas a cabo
dentro e fora da escola, da comunicacao estabaleoith outras pessoas ou instituicbes da
comunidade, da analise de situacfes complexa® emiitas outras conjunturas que fazem
parte do dia a dia do cidaddo comum (Figueiredd2R0

No 1° Ciclo do Ensino Basico a abordagem destasplisas é efectuada numa
perspectiva global e integrada, articulando sabermas espacos e tempos de natureza
disciplinar e interdisciplinar, pois neste nivel dpsino ndo estdo determinados tempos
lectivos e tempos especificos para cada uma dadaspntrario do que sucede nos 2° e 3°
ciclos.

A introducdo destas areas ndo disciplinares rept@sen marco deveras importante
no desenvolvimento curricular e, nomeadamente,rogr@ssiva assuncao da autonomia das
escolas. Mais do que as prescricfes curriculaneiwved nacional, estas areas do curriculo

facilitam a construcdo de um curriculo local e endtmento personalizado as necessidades
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educativas de cada crianga, ao mesmo tempo querprapam a exploracdo de matérias de
cardcter transversal em espacos abertos a intptoiacdade.

Temas como o ambiente, os afectos, a sexualidaskjde ou a formacao pessoal e
social poderao ser alvo de reflexédo e discusséaa, @yroposito da area de formacao civica
em articulagdo com a Area de Projecto, quer aquaodtrabalho desenvolvido nas varias
disciplinas.

Contudo, apesar dos beneficios evidentes decosréatsua integracdo no curriculo,
estas areas correm seérios riscos de serem disciphdas, como se de disciplinas se
tratassem, portadoras de conteldos especificogitasuinclusive, a rigorosos métodos de
avaliacdo. Tal situagdo poderia acarretar algunessashtagens na medida em que a sua
disciplinarizacdo poderia desresponsabilizar asasutreas curriculares pelo desenvolvimento
de competéncias relacionadas com os métodos dahivalas questdes de cidadania ou a
metodologia de projecto, desvirtuando o seu veidadgignificado e as subsequentes
abordagens transversais e interdisciplinares quelaen.

Tais aspectos ndo podem merecer a desatencaoadeawdlisciplinas integrantes do
curriculo, visto que a interligacdo entre elas tiansum factor importante na promocao de
uma intervencdo pedagogica diferenciada, integradglobal, ndo sO entre as areas
transversais e as outras disciplinas, mas iguaénentre estas.

A verdadeira filosofia de ensino-aprendizagem apelra a integracdo e
contextualizacdo dos saberes, motivo pelo qualatiag@o das aprendizagens destas novas
areas utiliza elementos oriundos das diversaspliisas e areas curriculares. (Despacho
Normativo 30/200%)

A inclusdo de uma componente de trabalho com awltmgias da informacéo e
comunicac&o, em articulagdo com o Estudo Acompankaa Area de Projecto, constituem
excelentes oportunidades de aprendizagem, complantkno trabalho levado a cabo pelas
areas curriculares disciplinares, de frequénci@gatiiria ou facultativa, devendo constar do
Projecto Curricular de Turma.

O desenvolvimento destas areas, de acordo com oetDdei n°6/2001, é da
responsabilidade do professor titular da turmatdResber se este se encontra preparado para
corresponder as exigéncias que requerem este magaliciante desafio, pois na opinido de
Abrantes (2002) o éxito destas novas areas depkngeofissionalismo dos professores e da

8 Despacho que regula o sistema de avaliacdo dossahos trés ciclos do ensino basico, defendendo
os principios da universalidade, da obrigatoriedadgratuitidade do ensino basico, bem como o ddeer

assegurar uma formacgéo geral comum a todos ogpexes.
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sua capacidade de gerir a autonomia que lhes teto @ ser concedida, no que se refere a
tomada de decisdes e a organizacdo das multifasesitdacdes de aprendizagem.

Segundo Abrantes (2002: 6), Director do Departameatd Educacdo Basica do
Ministério de Educacgéo, a organizacdo do estudecorso a metodologia de projecto e a
promocao da cidadania, ndo deverdo ser competénahsivas de determinadas disciplinas,
sendo de extrema importancia que o professor er@mrocesso de ensino-aprendizagem de
acordo com a abordagem transversal que as caracteais quais destacamos

“a capacidade de organizacdo pessoal, a curiosidadéelectual, a autonomia nas proprias
aprendizagens, a predisposigdo para reflectir sobrdrabalho realizado e sobre os problemas, a
iniciativa pessoal, o sentido de responsabilidades.capacidades ligadas a estratégias de resolaghio
problemas, assim como a pesquisa e utilizacdowshs fontes de informacao”.

Estas competéncias dizem respeito a todos os aloap® sucede com as restantes
areas curriculares disciplinares e nao disciplmaide frequéncia obrigatéria, visando a
promocdo da autonomia e da cooperacdo, objectivw mpiuralmente ndo devera ser

exclusivo de determinadas criancgas.

1.3.2 — Formago0es transdisciplinares

Exactamente porque a cidadania, mais do que unddegaltural € uma construcéo
continuada da comunidade, a educacdo assume uincpapral neste processo pelo poder de
intervencdo que pode desenvolver nesta area daaEamPessoal e Social, na tentativa de
resolucdo de problemas ou de gestdo de situacdmeanso(Figueiredo, 2002). Young e
Whitty (1977) consideram que s6 um curriculo der@oo conduzido por uma filosofia que
coloca o aluno no cerne da questéo curricular,rizalodo 0 modo como ele ordena o seu
mundo e processa 0 conhecimento colectivamentegroefectivar a dimenséo formativa
inerente ao conceito de cidadania.

N&o resta qualquer duvida de que a educacédo padadania € uma componente do
Projecto Educativo de cada escola e como tal, deser desenvolvida no ambito do seu
contexto. Concretiza-se em conformidade com a dogorganizacional escolar, quer no que
diz respeito a relagdo que estabelece com a coadmidjuer no que se refere as areas
disciplinares e nao disciplinares. Pode afirmafigeemente que a escola € um excelente
espaco propicio a educacao para a cidadania (Fegaei2002).

Apesar do acto pedagdgico comportar inegavelmenta dimensao humana e
formativa e atendendo a que a funcdo do profeésofig consiste numa mera reproducao de

informacdes, ainda ha quem ndo assuma essa rebjpidiasie com o pretexto de que esse
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papel cabe a familia ou porque o tempo disponivebuico. De facto, alguns professores
consideram que tudo o que nao diga respeito aoramerpto do programa corresponde a uma
questao supérflua e como tal, ndo merecedora dedamtéAbrantes, 2002).

Figueiredo (2002: 46) responde afirmando que

“educar é a palavra chave que reune todos, indepateimente da formacdo de origem ou cargos
desempenhados, pelo que nada nem ninguém, podelerangjue a Educacdo para a Cidadania nédo
Ihes diz respeito”.

Desde o0 25 de Abril assistimos a varias tentatiasclusdo de componentes ligadas
a formacdo civica nos curriculos colocados em gaatibem como aquando do
desenvolvimento de projectos, situacdo que propooci experiéncias significativas nesta
area, a serem plenamente aproveitadas no contxtatéso actual, no qual a emergéncia de
projectos e a cooperacao sao intensamente estiosulejueiredo, 2002).

Nos dias actuais, assistimos a uma revolucéo irdticenque desenvolve a capacidade
de processar a informacéo, de transmiti-la e nligliga sem limites de tempo e de espaco, a
gual a nossa sociedade e nomeadamente as nossas,asx N0ssos professores e alunos nao
podem ficar alheios.

Os novos suportes tecnoldgicos facilitaram o acassformacédo, proporcionando o
aumento da capacidade de armazenamento veiculkdegbecidade de processamento e pela
compatibilidade entre os sistemas. Estes supoggsntam numa tecnologia hipertextual,
exprimindo a ideia de uma escrita/leitura ndo linem de uma co-autoria na
construcao/reconstrucdo dos textos (Dias, 2000).

Contudo, embora a tecnologia permita o acessotdidedénformacdo, 0 mesmo nao
acontece em relacdo ao conhecimento. A questdomplexa, pois remete-nos para a
capacidade cognitiva dos individuos na reintegrac@otextualizada da informacéo,
tornando-a funcional (Wolton, 2000). Com efeitonavegacéo pelos oceanos informaticos
nao dispensa a intermediacdo dos professores, et@msgntrario, reconhece a importancia do
seu papel neste processo. Segundo Wolton (200 ecimento reflexivo ndo se conquista
na imediaticidade do directo, pois requer tempersigténcia para aprender a pensar ou seja,
para aprender a organizar, associar e estabettagdes com as informacdes.

Deste modo, a Web desviou a perspectiva inicialeqiatizava a individualizacdo da
aprendizagem com base numa interac¢cao entre alagaina sem a intervencao de qualquer
intermediador, para passar a evidenciar uma cofoege aprendizagem colaborativa, o que
na opinido de Dias (2000), constitui uma mudangenptedora propicia a uma melhoria da

qualidade da educacéo.
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“A natureza das tecnologias que suportam estasreesfes expande a complexidade do diadlogo da
sala de aula, possibilitando quer o acesso e mdagio de fontes exteriores de informacdo, como
também a comunicacao a distancia, 0 que em termdétic@s significa aprendizagem colaborativa e
expansdao da capacidade de didlogo inter-pess(ilvva, 2002: 80).

Tomlinson e Allan (2002) alertam para o papel coeahjte que os especialistas em
tecnologias podem desempenhar em colaboracdo codoamites, na implementacdo de
projectos de diferenciacdo pedagogica, jA queeaniet e a utilizacdo de software despertam
0s interesses da populacdo estudantil. Na opingsiesl autores, a tecnologia é uma
importante ferramenta que pode ajudar a lidar cativersidade, constituindo um meio por
exceléncia propicio a promocao da diferenciacao.

Na opinido de Silva (2002), as TIG40 favoraveis & implementacdo de modelos de
organizacdo pedagdgica diferenciada e constridt/ide aprendizagem, cujos pressupostos
privilegiam o protagonismo dos sujeitos aprendemi&s actividades levadas a cabo pela
escola e protagonizam uma gestao flexivel dos temummtrariando a tendéncia tradicional
que consiste numa organizacao rigida ao impor sepga de todos ao mesmo tempo no
mesmo local perante um professor destacado pasiam@c uma disciplina no quadro de um
programa destinado a todos.

O ritmo alucinante de inovacdo a que temos vindgsistir nesta area faz antever o
surgimento de novidades em periodos cada vez nu@iesce nao podemos esquecer a
capacidade de adaptacdo dos alunos a estas nmalatades, ao contrario de alguns
professores que tendem a apresentar dificuldadsganatilizacao (Freitas, 2001).

Se é verdade que a sociedade de informacéo exigpeb intermediario do professor,
também é certo que esse papel constitui um vemdedesafio, na medida em que requer uma
mudanca de paradigma pedagogico, motivo pelo giseh@acdo na area das tecnologias deve
ser um objectivo subjacente a qualquer plano dedgéo de professores (Silva, 2002).

Por conseguinte, as TIC apresentam repercussoestanfes sobre o nascimento de
um novo paradigma metodolégico favoravel a pratieaima pedagogia diferenciada, capaz
de romper com o modelo uniformizante. Criam-se sopassibilidades de construcdo de
metodologias singulares e diversificadas adequaolg@®rfil de cada aluno e aos contextos de
aprendizagem, valorizando o método, o processtinerario, o como (Landsheere, 1994).
Trata-se de ensinar a construir o saber, ensim@naar num sistema em que a difusdo da

informacé&o é assegurada pela tecnologia.

° TIC- Tecnologias de Informacdo e Comunicacéo
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Reconhecendo os beneficios resultantes da actuzEligdo cientifica, tecnoldgica e
informativa, Morgado (2001: 40) esta convicto de qu

“a tecnologia e a informagéo se vém assumindo cpouerosos meios de instrumentalizacéo da propria
sociedade, contribuindo para a fragilizacédo de deieadas instancias que até entdo se assumiam como
verdadeiros esteios na perpetuagéo do tecido sdeisl como a familia e a escola”.

As Tecnologias de Informacédo e Comunicacdo enquanatecas de significacdo, nao
podem resumir-se a meros instrumentos de comumicdedcontetdos informativos, pois
contribuem de forma preponderante para beneficia@steuturar a ecologia cognitiva e
organizacional das sociedades (Silva, 2002). S4Aa¥)) adverte para determinados perigos
que podem conduzir para uma subjugacdo da pedagomisservico da tecnologia,
incentivando a adopcao de uma perspectiva consstatique faca apelo a actividade mental
dos aprendentes, as suas capacidades de relac@nde&intese com significado para eles.

Santomé (2000) revela a intencdo de contrariar &stdéncia, considerando ser
possivel fazé-lo através da formacdo de pessoasndragas pela democratizacdo e acesso a
informacdo com sentido critico, numa ldgica de togfo continua do conhecimento
entendido como um processo historico e inacabaddah participacdo de todos. Trata-se,
na perspectiva de Morgado (1999), de assumir accilorcomo uma configuracao colectiva,
um espaco integrador e diferencial assente nunlidada caracterizada pela diversidade.

O mundo constitui-se como o laboratério empiriceseola (Ambrésio, 1999). Como
tal, a educagdo basica insere-se na sociedade fdem&atdo e do conhecimento,
disponibilizando admiraveis oportunidades de acassxperiéncias enriquecedoras e dotadas

de grande significado.

1.4—AVALIACAO . QUE FINALIDADES ?

No capitulo 1l do Decreto-Lei n°6/2001 sao expédios os principios subjacentes a
avaliacdo das aprendizagens. Estas, de acordo s@ressupostos legais, deverdo assumir
prioritariamente um caracter sistematico e contime medida em que, para além de
constituir um processo de certificacdo de aquisicoambém permite regular as

aprendizagens e orientar 0 percurso escolar.

1.4.1 — Avaliacdo das aprendizagens?

De acordo com Rolddo (2003b), a avaliagdo acompantmocesso de ensino-

-aprendizagem, pelo que nega a abordagem tradicmeatende em tratar os objectivos e
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estratégias por um lado, e a avaliagdo por outnmocse de areas estanques se tratassem. De
acordo com o parecer da autora, sendo o acto deaensm conjunto de actividades
desenvolvidas com vista a promocao de aprendizageté&o a avaliacdo estard em conexao
com este processo, 0 qual ndo podera acontecer sem

“esse acompanhamento regulador que permite acertaavegacédo do aprendente consoante os ventos e
as marés, perceber o que ndo esta ou esta a setrafdp, como esta a ser usado o conhecimento, que
crescimento de capacidade de pensar e agir naguel®ento esta ou ndo a ocorre(Rolddo, 2003b:

58).

De acordo com Cosme e Trindade (2001), um progrdenavaliacdo pedagogica
diferenciada ndo pode ficar circunscrito aos halstunstrumentos de avaliacdo, sendo
necessario utilizar outros capazes de avaliar uiarsidade de competéncias que 0s
referidos testes ndo podem revelar.

N&o se trata de uma mudanca radical de processistoumentos, sendo necessario
mais do que isso. Diz respeito sim, a uma mudaadardio a qual subjaz uma nova filosofia
de avaliacdo. Na verdade pressupde, segundo R@REBb), um aprofundamento no
trabalho de ensinar e de avaliar.

Mendéz (2003) reconhece que uma boa avaliacdo crgpese directamente na
qualidade do ensino e subsequentemente na aprgedizaDs exames, em circunstancia
alguma, deverdo condicionar e, muito menos, con@uaprendizagem. Sao 0s exames que se
encontram ao servi¢co da aprendizagem, do currigwlo ensino e principalmente, do sujeito
gue aprende. O curriculo real é determinado, nfxs ggxames, mas sim pelo curriculo formal
e praticado.

Guerra (2002b) reconhece que algo falha nas esquiegue apesar de se avaliar
muito repetem-se erros e assiste-se a poucas fiaslhwas praticas, considerando que o
processo avaliativo destina-se exclusivamente agiee classificacdo, sendo por isso dificil
de evitar as falhas existentes.

O professor titular da turma, naturalmente, é nqjpal responsavel por esta situacao,
embora também intervenham outros elementos, normearda os servigcos especializados de
apoio educativo, 6rgdos de administracdo e gest&scbla, bem como outras entidades ou
servigos regionais. Refere, ainda, daesscola deve assegurar a participacdo dos aluaos
dos pais e encarregados de educacdo no processavaeciao das aprendizagens, em
condicOes a estabelecer no respectivo regulameréono” (Decreto-Lei n°6/2001, cap. I,
art.12°, alinea 3).

De acordo com o referido documento legislativoyaiacdo assume trés modalidades

a saber: diagnostica, formativa e sumativa.
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A avaliagdo diagnostica, a ser efectuada no indeiocada ano lectivo, tem como
proposito a sua articulacdo com a intervencéo pieyiea diferenciada, no sentido de evitar
dificuldades e proporcionar a integracdo escoladgwando no apoio a orientacdo escolar e
vocacional. Por seu turno, a avaliacdo formativasiste, essencialmente, em regular o
processo de ensino-aprendizagem, pelo que pressupdearacter sistematico e continuo,
através do recurso a multiplos instrumentos delliacde dados adequados a especificidade
das aprendizagens e aos contextos em que ocorrem.

Finalmente, a avaliacdo sumativa realizada no fieatada periodo lectivo pretende
formular um juizo globalizante sobre as aprendimaggue o0s alunos realizaram. Esta
avaliagdo tem a particularidade de ser descritivadindo sobre as areas curriculares que
compdem a estrutura curricular do 1°Ciclo do En&iasico.

Os efeitos decorrentes da avaliacdo poder-se-&ctiefna retencdo ou progressao
escolar do aluno para o ciclo ou nivel subsequealdsge que este tenha desenvolvido as
competéncias essenciais e estruturantes definiaies gada um dos ciclos ou o perfil de
competéncias terminais objectivadas para o finarino basico.

O despacho normativo n°30/200onsagra medidas que enfatizam os principios
expressos em normativos anteriores, homeadamentgloazacdo atribuida ao caracter
formativo da avaliacdo e a uma logica de ciclodeesperfeicoados os aspectos de natureza
mais complexa, para além de estabelecer as linfe#tarloras que regulam a avaliacédo das
aprendizagens e os seus efeitos.

As medidas expressas pelo presente despacho cantoodm o0s principios
proclamados pela reorganizagdo curricular do endiésico, garantindo o0 necessério
equilibrio entre varios aspectos, cuja relevancexece particular atencdo: as praticas de
avaliacdo; as aprendizagens e as competénciasddsfiro recurso a diferentes modos e
instrumentos da avaliacdo adequados aos divemmsde aprendizagens e aos contextos em
que se inserem; a atencdo especial ao percursatigeatio aluno durante o ensino basico e
especificamente ao longo de cada ciclo; a promdadmnfianga social no funcionamento da
escola e, consequentemente, na transmissdo denagoes que veicula; o predominio da
avaliacdo formativa com énfase na auto-avaliacdoadinulacdo com os momentos de

avaliacdo sumativa; a utilizacdo de critérios dagoexplicitos que permitam a necessaria

19 Em substituicdo do Despacho 98-A/92 de 20 de Jentlemais legislacdo, corrigindo os aspectos

que se revelaram negativos e retomando 0s primscfasitivos.
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perspicuidade; a diversidade de intervenientesencupso de avaliagdo. (Despacho normativo
n°30/2001, cap.l, art.6:1).

A avaliacdo formativa assume uma posicao prividgiao contexto da reorganizacao
curricular, permitindo aos diversos intervenienteseder, duma forma permanente, as
informac0des actualizadas e pertinentes, nomeadameatca das aprendizagens efectuadas e
competéncias adquiridas pelos alunos. Abrange Bag&a diagnostica, cujas informacdes
facilitam a adequacdo de metodologias conducentesma intervencdo pedagogica
diferenciada, bem como a elaboracdo do Projectoddlar de Turma.

“A avaliacdo € um elemento integrante e regulader mratica educativa, permitindo uma recolha
sistematica de informacfes que, uma vez analisadpsiam a tomada de decisdes adequadas a
promocédo da qualidade das aprendizage(i3&spacho normativo n°30/2001, cap. |, artigo 2:1).

A avaliacdo tem como principal objectivo supervisio 0 processo educativo,
efectuando os reajustamentos nas metodologiadaeteencdo e nos recursos utilizados, quer
no ambito do Projecto Curricular de Escola bem camque se refere ao Projecto Curricular
de Turma, atendendo a cada ano de escolaridadenéeeainda, certificar a aquisicéo de
competéncias no final de cada ciclo e a saida dn@rbasico, para além de procurar
assegurar uma melhoria na qualidade do sistemaatddncatravés da tomada de decisbes
favoraveis ao seu aperfeicoamento (Despacho Norona®B80/2001, cap. |, artigo 3:1).

As aprendizagens concernentes as formacdes treipdidisres, como a educacdo para
a cidadania, a valorizacdo da Lingua Portuguesati#izacdo das tecnologias de informacao
e comunicacao também sao objecto de avaliacédo @ms s areas curriculares e disciplinas
(despacho normativo n°30/2001, cap. |, art.3.c:1).

No parecer de Casanova (1999:126), a avaliacdoempidicionalismos a todas as
praticas educativas, reflectindo de certa formamaslelos de ensino e de aprendizagem
desenvolvidos. Todo o sistema esta em funcdo da avaliacdo: aquil® se avalia é o que
serve, o resto nao coritéEsta realidade, na sua opinido, privilegia a mepacao de saberes
que se esquecem facilmente. Nesta perspectivandiefe abandono da utlizacdo da
avaliacdo como sistema de verificagdo, propondocentrapartida a sua utilizacdo nas
vertentes continua e formativa, com o propoésita#iar processos. Pretende, desta forma,
favorecer as aprendizagens de uma forma contipeesenalizada.

A autora considera ainda, que se as diferenca#figast a reestruturacdo de
estratégias pedagodgicas, dever-se-ia adoptar a anégjica relativamente aos métodos de
avaliacao, os quais nédo deveriam funcionar commexi#os de uniformizagcédo. Apela a uma
avaliacao ideografica que permita avaliar com Hiixiade as capacidades de cada aluno ao

longo do seu percurso escolar.
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Casanova (1999) assinala a avaliagdo descritivaocsamdo a melhor forma de
explicitar as familias os resultados do aluno esaas dificuldades, que desta forma,
conseguem perceber com maior clareza o que podmmgara ajuda-lo.

Na opinido de Morgado (2001) a avaliacdo constitoi dos aspectos centrais
decisivos no fracasso das reformas efectuadas naf®.eConsidera, ainda, ndo ter sido
definido um sistema de avaliacdo condizente comanligp de mudancas, acrescentando que o
actual sistema em funcionamento néo fornece gasadé uniformizacédo dos critérios dentro
das escolas e em termos de idades. Constata tampe€ms professores ainda tendem a
encarar a avaliagcdo numa ldgica tradicional, em@ndnenos como um mecanismo de
informacé&o para efeitos de compensacéo e promaéawhisao educativa, do que como um

instrumento de seleccéo de alunos e do controfr@ario processo de ensino-aprendizagem.

1.4.2 — Curriculo nacional: Como avalia-lo?

Em Setembro de 2001, o Ministério da Educacdo ddigam um normativo circular
nacional para o ensino basico (Curriculo Nacional Ehsino Basico - Competéncias
Essenciais), cujas caracteristicas marcam a difareos restantes textos programaticos a que
estamos habituados, instituiu rupturas signifieativno plano curricular ao nivel do seu
funcionamento e gestéao.

Roldao (2002: 61) aponta trés razbes que justifieata destaque. Pela primeira vez é
cimentada a ideia de que o objectivo do curricolusiste em tornar os alunos detentores de
saber e aptos para agir, porque a este nivel dicwalar corresponde aquilo que todos devem
ficar a saber ou a saber fazer, assumindo-se cdemoerto ‘torporizador de todos os
conhecimentos, conceitos e técnicas que tiveremteahalhadas Mas, para proporcionar
esse corpo curricular nuclear, as escolas nao paeewr de reequacionar sobre as formas
mais eficazes de organiza¢g@manhando por isso mais poder de decidir como oigam 0
seu curriculo, mas simultaneamente mais respornidatlié na demonstracdo de que o
conseguem com 0s seus alin@utra novidade consiste na valorizacdo das cténp&s
demonstradas, as quais traduzem os resultadoosbiith concepcdo da autora, as acgoes
desencadeadas pela escola no sentido de propareisr@ndicdes necessarias aos alunos,
tornando-os capazes para pensar, analisar, actueormgreender, € o0 que legitima
verdadeiramente a escola e o curriculo.

Segundo Afonso (1999), a avaliacdo desenvolve-sigagao estreita com o processo

de desenvolvimento curricular, funcionando comometanismo regulador do produto como
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também do proprio sistema, determinando as praticss professores. Efectivamente, o
desenvolvimento do curriculo nacional constituiiaignente, objecto de avaliagdo continuada
nos seus aspectos educativos e pedagogicos, psoadde socioldgicos, organizacionais,
econdmicos e financeiros, politico-administratiwsulturais. Para realizar este trabalho,
obviamente, que sera necessario recorrer a umesidiade de técnicas e de instrumentos.

As provas de afericdh procedentes do despacho do Ministro de Educacéeéa do
despacho normativo n° 30/2001, sdo um exemplo ddastes instrumentos de avaliagcéo, a
partir das quais é possivel produzir informacdgriftativas aos professores, bem como as
escolas e a administracdo educativa, sem acawmatquer consequéncia na progressao
escolar dos alunos. Todavia, Estrela (1998) praatse sobre este procedimento,
lamentando o facto de a avaliacdo do sistema adaacarresponder a avaliacdo dos alunos.

Na assuncao de uma perspectiva diferente, Rold2@3(252) aponta as provas de
afericao referentes as areas da Matemética e Lidguaguesa como exemplos excelentes de
uma avaliacdo de competéncias, para as quais té@ \yeena efectuar uma preparacgd, “
gue nédo incidem sobre topicos do programa directamemas apelam aos saberes fazer e
saberes pensar que se espera tenham resultado dendipagem nessas duas areas
curricularmente estruturantés

A autora preconiza uma analise mais fina e permardm que fazemos e para qué,
numa ruptura com uma logica de anos que concehbgéallas como momentos destinados a
“dar matérid que dai a algum tempo seria questionada num ekerdeste ou ficha de
avaliacdo, para passarmos a construir aulas ert@mpos e espacos privilegiados para
pensar, compreender a realidade envolvente e usarcoohecimentos gradualmente

ampliados.
2 — EIXOS DE MUDANCA NO DOMINIO CURRICULAR. DILEMAS E DESAFIOS

Leite (2001a: 29) desafia-nos a reflectir sobreposcipios enunciados pela actual
reorganizacao curricular do ensino basico, intemdg-se acerca de algumas tematicas,
nomeadamente:

- Porque é que nos ultimos anos se tem vindo a eforgebate em torno do curriculo?

1 Dispositivo de avaliacdo externa de ambito nadiomes dominios da Lingua Portuguesa e
Matematica no final dos 4°, 6° e 9° anos de esdald&. Visa permitir o controlo dos niveis da efiaado
sistema através da devolucdo dos resultados asagsgara enriquecimento das aprendizagens. Nao tem

qualquer efeito sobre a progressao escolar dosslun
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- Porque é que o préprio Ministério da tutela tendwira sustentar a ideia de que é

necessario contextualizar o curriculo nacionakaidades locais?

- Porque é que se tem defendido a ideia de projectoEulares de escola e de turma

gue déem sentido ao que € proposto no curriculmmece aos processos de ensino-

-aprendizagem?

- Porque é que se tem vindo a ampliar as areas wanés a dimensées que nao se

engquadram nas fronteiras das disciplinas?

“Ao ser um instrumento de pratica pedagodgica poekxxia, o curriculo relaciona-

-se intimamente com a profissionalidade docentageruza componentes e determinacoes
pedagdgicas, politicas, administrativas e de in@A¢ Por outras palavras, o curriculo
subentende um complexo projecto social, portadarnda dinamica particular e de multiplas
expressodes direccionadas para a melhoria da gdeldia ensino, das préaticas docentes e da

reestruturacao das instituicoes escolares (Morgdéiaraskeva, 2000b: 20).

2.1—REPENSAR O SIGNIFICADO E O PAPEL DE CURRICULO .
TENSOES ENTRE A CONTINUIDADE E A INOVAGAO

A partir da década de 70, as politicas educatitérs, vindo a revelar apreensao
relativamente ao insucesso escolar, evidenciandecassidade de melhorar o desempenho
das escolas, tendo em conta a expansédo da eduesgdlar. Norteadas por estes ideais,
desencadeou-se, nos anos 80, um movimento desigoadscolas eficazes (Goodlad, 1984,
referido por Roldao, 2003c). Este movimento deuwadug um outro denominadschool
empowermeninvocando um conhecimento situado (Hopkins, 2000)

Embora centradas num contexto distinto, as corseb&havioristas, defensoras de
uma racionalidade predominantemente técnica decarétrricular, com inicio na década de
50 repercutindo-se nos anos 60 e 70, procuraramn&ac respostas capazes de superar as
insuficiéncias verificadas a nivel da educacao las®ubordinadas as constantes pressfes
politico-econdmicas, constituindo tendéncias culai@s com uma influéncia poderosa nas
praticas docentes e no desenvolvimento curricikaaactualidade (Tyler, 1949; Bloosh
al., 1956; Mager, 1972; Landsheere, 1976; referensiadr Roldao, 2003c).

O curriculo, largamente associado a uma raciorgdidg&cnica e até académica,
privilegiou durante muito tempo as técnicas de ifitatédo e de producdo de métodos e

materiais, as quais constaram dos planos de estugleursos de formacdo de professores.
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Roldao (2003c) refere que é a partir da ruptura esta visdo que as problematicas da
aprendizagem curricular se tém de situar.

Por outro lado, o New Academic Reform Movement, sobrientacdo de Bruner
(1960), iniciado em 1960 com a conhecida confeeédei Woods Hole, fundamentou-se na
procura rigorosa e cientifica da eficiéncia do memsescolar, tendo se verificado naquela
conferéncia a participacdo de especialistas uriiggos dos diferentes saberes académicos
do curriculo escolar.

E de realcar que todas estas iniciativas, quemmuitd das politicas educativas, quer
no que se refere a investigacado educacional a plagianos 60 e 70, visavam implementar
medidas didacticas ou organizacionais e/ou cordéxtde caracter preponderantemente
técnico capazes de melhorar 0 ensino e a apremgizap curriculo. Tais preocupacodes
reflectem a constatacao implicita das dificuldaglesensinar todos com eficacia, numa fase
em que a escola abriu as portas a uma populacéd s@ulturalmente heterogénea.

Como sublinha Roldao (1999, 2001, 2003c:13), oiculy sé se torna um dilema
socialmente evidente quando os contextos inerentedacdo escola-sociedade se alteram
significativamente a ponto de suscitarem desajugies por esse motivo, colocam em causa
concepcdes curriculares até o momento inabalavV®estaca-se na década de 90 a
intensificacdo da visibilidade do debate curriculam torno da articulagdo do binomio
curriculo nacional/ curriculo de escola’desencadeada pelas questbes associadas a
diferenciacdo, as quais estdo subjacentes alteragfEfundas nas escolas e nos seus
curriculos, face as novas necessidades sociais.

Em Portugal, é precisamente, a partir da segundadmala década de 90, que os
efeitos produzidos pela massificacdo escolar, wumsa contestacdo dos curriculos e praticas
curriculares implementadas, assistindo-se, aqudaeaRoldao (2003:13, 14), referindo-se a
um fendmeno ja utilizado por Ivor Goodson (1988groa de Visibilizagdo da problematica
curricular”. Tal pressuposto reconhece ao curriculo e a sudzdeédo um caracter
extraordinariamente movel, plastico e socialmesd¢struturado.

Freitas (2001) € de opinido que esta visibilidaaltacvez mais acentuada do curriculo
tem vindo a ser reforcada pelo préprio MinistéraoEtucacdo, ao qual deve ser creditada a
coragem de assumi-lo como o problema central daagdo, permitindo desta forma,
clarificar o seu conceito. Pacheco (2002: 9) aemtscque a centralidade do curriculo nos
debates educativos e nas agendas politicas é whdade que reflecte uma paixao pelas
questbes educativas, situacdo a que ndo é pofisareindiferente, visto seralgo que nos

sensibiliza e nos torna actores de uma vortade
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A teorizacdo do curriculo resulta da interseccadodikersas matrizes cientificas,
considerada um fendmeno social carregado de coidplix ja que se entrecruzam areas tao
distintas relacionadas com as dinamicas cientif@adais, econdmicas e politicas, incluindo
determinados preconceitos culturais que influencifmntemente as expectativas e
representacdes curriculares. Outros factores agasmtpor Roldao (2003c) dizem respeito a
natureza inerente aos processos cognitivos desétosl pelos aprendentes no acto da
aprendizagem e as estruturas organizacionais médsreos diferentes niveis de decisao e
operacionalizacéao dos curriculos.

Por um lado, a aprendizagem enquanto processotisogfti objecto de estudo pela
psicologia ou ciéncias da cognigao, cujos estuttas’am a compreensédo das diferencas entre
0s aprendentes, nomeadamente no que se referexgraplo, aos estilos de aprendizagem, a
motivacdo, aos diferentes ritmos de aprendizagsmmtaligéncias multiplas. Por outro lado,
verifica-se que a investigacdo realizada em Pdrtogasarea do curriculo, quer se trate de
areas especificas ou transversais, incide sobretasi@uestdes metodoldgicas, socioldgicas
Ou organizacionais, razao pela qual, muito raraengoestiona a pertinéncia ou a adequacao
da sua utilidade, face as competéncias e sabergislasx aos alunos nos tempos actuais
(Estrelaet al, 1998; DEB, 1999).

A reflexd@o sobre a utilidade ou inutilidade do @ulo e as subsequentes repercussdes
sobre as percepcbes dos alunos e das suas apgemdiZace a metodologias de ensino
consideradas adequadas aos conteudos a deser&eiver tarefa que ndo deve ser relegada
para segundo plano (Rold&o, 2003c). A primeiradganterrogacao que se deve colocar ao
definir um curriculo é: 6 que é que deve ser ensin@oou seja, na perspectiva de Freitas
(2001:24) '© que € gue deve ser aprendido?”.

Pacheco (1999), baseando-se no raciocinio de Beleston (1995), faz uma alusdo
aos saberes escolares entendidos como algo polégmiestionando as gramaticas cimentadas
e propondo uma planificacdo curricular baseada mamstruturacéo do curriculo a nivel do
contetdo e da forma.

A centralidade das questfes curriculares desemas\em contexto escolar, traduz no
parecer de Rolddo (2003c:15), a emergéncia da sidade de um estudo baseado no
curriculo assente numa perspectiva multidisciplimarinterdisciplinar, visto que sé&
actualizam de forma Unica em cada transac¢do culaictodas as vertentes que nela se
jogam - a social, a cultural, a individual, a cogua, a pedagdgica, a organizacional e a

contextudl.
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Por conseguinte, a autora defende uma andlisepiatativa de natureza critica em
oposi¢cao a uma racionalidade técnica, embora receselusividade de um enfoque a luz de
uma racionalidade pratica, se bem que o estudopguede assente num paradigma de
reflexividade pratica (Alarcdo, 1996, 2001; Schbd®87). De acordo com Young (1998), o
estudo do curriculo ndo devera ser efectuado nwerspgctivd‘as fact” ou “as practice”,
sendo importante focalizar as atencdes na praxigglar, como forma de actualizacdo do
experienciado, mobilizando o curriculo enunciado.

A adopcdo de uma matriz triangular que contempa triveis da abordagem do
conceito ndo se coaduna com esquemas binarios @kisearcorrespondentes a uma
racionalidade positivista, dada a complexidade ragt dos fendmenos educativos que
justificam a emergéncia de um paradigma pos-pastivGoodson (2001a) e Young (1998)
sdo exemplos desta interpretacdo nao binaria. Btmuaoodson (2001a) desenvolve uma
viséo triddica das mudancas educativas, enfatizaridfluéncia de trés factores (as pressées
externas, as dinamicas internas e a apropriacésogledos agentes envolvidos), Young
(1998) invoca a utilizacdo de modelos de andlise germitam englobar outras dinamicas
ligadas as dimensdes do curriculo entendido corto tau pratica.

Fazendo uso da metafora dartlim secretd de Goodson (1988), Roldao (2003c: 18)
reconhece que importa penetrar no jardim, o quevagua dizer, entrar no contexto da
escola, partindo do pressuposto de ‘fueurriculo é a arena politica e social onde sggoa
inclusédo e a excluséo real dos individyasdependentemente do poder politico que legitima
a defini¢do historica e social de um dado curriculo

Na realidade, o curriculo é também o produto de onganizacdo imbricada, em
conciliagdo com os mecanismos configurados pelal@&g&®olddo, 2000, 2001; Barroso,
1992, 1997; Perrenoud, 1999, 2000).

A centralizacdo do curriculo significa assumi-ldorncomo um jardim carregado de
secretismo, mas como um campo complexo a ser exju@ reinterpretado a luz duma légica
construtivista, analitica e interpretativa que pracnovas respostas as questdes classicas: o
qué, para qué, para quem e o como da aprendizageicutar (Roldao, 2003c).

Mas afinal o que é o curriculo escolar? Destina-gaem e qual a sua utilidade?

O conceito tradicional de curriculo engloba umaotagéo central ligada a ideia de
comunalidade, desligada do conceito de diferengaem, podemos entender o curriculo, ndo
obstante a época e os motivos, conumn“corpo de aprendizagens comuns a todos 0s
destinatarios da escola ou instituicdo educadoracamsa, a quem compete fazer adquirir,

ou «passar» esse conjunto de aprendizag@Rsldao, 2003c: 21). O uso do termo deriva do

45



conceito de disciplina, sendo enfatizado com a rgéimacdo da escola e a assuncao de
responsabilidades de financiamento pelo estadod$amg 1988; Novoa, 1989, 1994).

Valente (2001: 11) afirma que a identidade escotglica uma abertura para a
sociedade, visto que € na escaja€ se elaboram respostas as questdes que 0 malwa,c
um lugar para reflectir sobre os acontecimentos aszandalizam, as injusticas que
revoltam, as novidades que fascirffaMa opinido desta autora, a frequéncia da escola
justifica-se, ndo pela producdo ou pelo gosto, siaspela aprendizagem das vivéncias em
comum, para além de outras aprendizagens.

Entendido como um projecto apologista de uma dddatidade cultural, no que a
configuracdo do conhecimento diz respeito (Gimé®8,7), o curriculo edifica-se a partir de
conflitos e interesses que fervilham na propridestacle, associados a ideologias educativas
entendidas como um espaco social, bem como ait@state controlo e poder visando a
sedimentacdo de um padrao cultural especifico $Rava, 2000).

E nesta linha de pensamento que Pacheco (200Qinize o questionamento através
de compromissos e acc¢oes, incluindo o estabeletintenrelacées de poder resultantes das
escolhas ideolégicas e das disposicoes hegemosigastadas pelos diversos grupos de
interesses, por forma a possibilitar a consecugdonta determinada identidade cultural, de
acordo com qualquer proposta pedagdgica. Segumaboo, estes interesses assumem maior
visibilidade quando se trata de seleccionar comig@scolares compreendido como a base
essencial do curriculo.

Entendido como documento ordenador e condiciordmtelacdes de significacao, as
politicas curriculares consolidam uma praxis deepaatravés de uma cultura académica
traduzida numa subtrac¢ao selectiva (e convenidogeyaberes (Gomeéz, 1998).

O curriculo define-se essencialmente por aquilo §uomum, em funcdo da sua
inelutavel natureza social, confinando a sua waiiledindividual e interpessoal aos referentes
comuns, ja que se torna mais facil a um individamrnoniosamente desenvolvido e educado
interagir no meio social, possuindo mais condigiggs um melhor desempenho pessdal. “
formato de curriculo escolar, que em cada épocemea&da contexto caracteriza a instituicao
escola, ja tem uma histéria e uma justificacdo g#® conjunturais e que evoluem
permanentemernit¢Roldao, 2003c:53).

A superagdo de contradigbes ocorridas no dominicuwldculo assume-se como a
questao central da diferenciacéo curricular. S@la e@z maiores as exigéncias impostas ao
curriculo no sentido de assegurar um corpo comumsateres e competéncias, mais

imprescindiveis no momento actual do que fora mres@do. Todavia, essa garantia corre
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Sérios riscos, visto que o funcionamento actualndssas escolas e as subsequentes praticas
curriculares ainda se pautam por uma matriz unéoensomo tal, desajustada a realidade e as
efectivas necessidades educativas, sociais e [eg8#aroso, 1999a; Benavente, 1999b;
Rodrigues, 2001; Tomlinson e Allan, 2002).

O conceito de curriculo, quaisquer que sejam aasd®sicas, integra a concepc¢ao de
um projecto definidor de um percurso estruturagoaprendizagens relevantes e conducentes
a uma formacéo dos alunos enquanto pessoas, cedagdofissionais. Por conseguinte, uma
das questbes centrais que se coloca, consistebanano é que as escolas, a comecar pelo
ensino béasico, organizam a sua intervencao nodeedé preparar os alunos para lidar com a
complexidade inerente as multiplas situagbes dadidjano, para aproveitar a liberdade que
Ihes é facultada com responsabilidade, para acdmpandesenvolvimento vertiginoso das
tecnologias de informacéo e comunicacéo, fazendoseteccao criteriosa face a abundancia
de informacdo e conhecimento a disposicdo, pa@pocar a importancia e a temética da
Europa nos curriculos...

Responder a questam Gue ensindrnao € tarefa facil. Atendendo a diversidade que
caracteriza as sociedades actuais, no parecer ddadrq1999), o curriculo tera
necessariamente de integrar um conjunto de corgesidmnsiderar: saberes de referéncias;
construgdo autonoma do saber; uso competente stognrentos de acesso ao conhecimento;
atitudes e competéncias sociais; capacidade deogémmndo desenvolvimento individual e
melhoria da qualidade de vida.

E com o proposito de alcancar estes objectivosguenstatam

“as tendéncias, largamente dominantes no discurdiipo e educacional internacional da actualidade,
no sentido de centrar as finalidades curriculares desenvolvimento de competéncias que tornem
utilizaveis, reconvertiveis e operativos 0s saheasstécnicas e as praticas que forem integradas no
curriculo” (Rold&o, 1999: 49).

De acordo com esta perspectiva, as componentesudicuto funcionam como
ferramentas de mobilizacdo e gestdo dos percussesdd mediante o dominio de variadas
“competéncias de inteligibilidade do mundo e de dmndos varios codigos da comunicagao
e producdo culturdlque permitam a cada individuo o seu enriquecim@essoal e social,
quer através de resolucao de problemas, da tonwadaiente de decisdes, ou do usufruto de
situacdes ou bens culturais (Roldao, 1999: 50).

Na concepcdo desta autora, o curriculo escolar ¢emo principal papel o
desenvolvimento do nivel civico e educativo de yopulagéo, cuja qualidade de vida ndo
podera depender de razbes fortuitas. Freitas (Z®B)lacrescenta que o curriculo ndo pode

prescindir de um plano guiado por objectivos e,tonumenos, ser entendido como um
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somatorio de disciplinas, considerando-o como sémddo o que a escola organize, em
termos de aprendizagens significativas para os séwsos. Ndo sdo apenas as disciplinas,
mas todas as actividades pensadas com efeitos hga

Actualmente, ndo faz qualquer sentido conceberrdcalo como um conjunto de
contetdos a ensinar e a fazer aprender, visto sea@a ja ndo tem como Unica funcdo a
instrucdo e a transmissao de saberes, com vistamatemcdo da heranca cultural.

“Ao reconhecer-se que a escola, existe também pfarmmar e educar, aceita-se que o curriculo

compreende, para além desses conteldos, activididesnvolvidas fora dos contextos das discipliaas,

mesmo, as vivéncias que decorrem da organizaciolaese do tipo de procedimentos seguidos no
desenvolvimento da ac¢éo educatiyhiite, 2001a:30).

O discurso critico sobre o curriculo e a praxigicular ndo deve menosprezar o real
efeito que produz em todos os individuos, indepetedeente das suas proveniéncias
culturais, conhecendo de antemd@o o seu caractal so@s funcdes que desempenha na
perpetuacdo da cultura dominante e a influénciafatasas de poder que Ihe correspondem
no que diz respeito aos codigos e instrumentos wende acordo com Rolddo (2003c), €
preciso estar atentos para que a cultura domiffastendo empurre definitivamente para a
periferia sem regresso, porventura em nome de as @&magar na manipulacdo ou
homogeneizacédo que o dominio da cultura em caweggadhmente arrastaPor esse motivo
o curriculo ndo se pode resumir a um simples modeterminista de reproducédo social e
cultural da ideologia dominante (Ross, 2000).

Trata-se de reassumir Dewey (1956; 1966), aguaadsud apologia a democracia
social, incentivando o pensamento critico sobr@stsumentos culturais de que nos servimos
e dos quais, também somos alvo de utilizacdo. Qpersamento continua a ser actual, pois,
na concepcao deste autor, a educacao era sobraetngwpcesso de vida e como tal, centrava
o curriculo nas aprendizagens significativas.

A assuncéo do curriculo enquanto texto e praxsgteficacdes so tera sentido se nédo
se cingir a explicacdo da realidade social comodatumento simplesmente discursivo.
Entendido como pratica de significacdes suportadia jpolitica curricular que a fundamenta,
o curriculo s6 podera ser compreendido se forerisadas as relacdes que se estabelecem
entre a educacio e os mecanismos de poder institufel um texto, reafirmo-o, um texto a
que sO alguns tém acesso a ver nele esculpidogws desejds(Morgado e Paraskeva,
2000b: 64).
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2.2—DO0 CURRICULO COMO PROGRAMA AO CURRICULO COMO PROJECTO

A necessidade premente de planificar reenvia opripd actores do projecto a um
contexto que os incita, favorecendo a emergénajgildaque Boutinet (1999) apelidou de
culturas em projecto Estas culturas representam tendéncias implemsntach pos-
-modernidade. Traduzidas por Hargreaves (1998: %8, manifestam-se através de
dimensdes, tais como, as economias flexiveis, adpao da globalizacdo, as certezas mortas,
0 mosaico fluido, o eu sem limites, a simulacdaus®ga compreenséo do tempo e do espaco.

Esta concepc¢do de curriculo como projecto induzlegaide que as escolas séo
instituicbes capazes de efectivar as mudancas responder aos desafios impostos pelas
novas realidades educativas, pelo que Ihes deveesenhecido poder de decisédo (Zabalza,
1987). E uma concepcao que se associa ao pringépautonomia escolar entendida como
uma unidade social e ndo administrativa, onde psofes, alunos e demais actores
educativos, incluindo os pais e outros agentes ados se envolvem na procura de
caminhos propicios a uma melhoria na educacaoe(letial, 2002).

“Os projectos curriculares (de escola e de turmagtgmdem pois, ser meios
facilitadores da organizagdo de dinamicas de mudagge propiciem aprendizagens com
sentido numa escola de sucesso para todoglaste, et al, 2002: 16). A nocéo de curriculo
deixou de corresponder a um programa rigido e imdémente talhado para um publico
sécio-culturalmente limitado para passar a assumir cariz diferenciado face a uma
populacao escolar diversificada.

Na concepcédo de Pacheco (1996), o curriculo enguanjecto abrange trés ideias
mestras: uma decisdo educativa planeada no tempw esspaco visando alcancar
determinados objectivos; uma accao que integrasmere a aprendizagem, incidindo em
contetdos e actividades; um contexto com uma arge@o especifica. O que convém realcar
€ a ideia de curriculo entendido como uma constiugiuma atitude de incessante
investigacao, ja que as intengdes curriculareseatitdgam-se de sociedade para sociedade.

Sendo assim, o curriculo

“define-se como um projecto cujo processo de cagédw e desenvolvimento é interaccional, implica
unidade, continuidade e interdependéncia entre ® sgidecide ao nivel da orientacdo oficial, ao Inive
do planeamento em contexto e do processo de eaprendizagem” llendonca, 2002:; 57

Van Der Maren (1999) afirma que colaborar na reghp de projectos implica uma
atitude de responsabilizacdo por um trabalho desitigacao pedagogica assente num modelo

contextualizado apoiado rsaber experiencialno saber técnicaientifico e nadialogo com
49



0s colegas com o intuito de identificar tensdes pd@sta forma, averiguar os parametros que
devem ser consolidados e os que precisam de sefemulacbes. O trabalho de projecto
esta associado ao reconhecimento atribuido ao vemesito dos alunos e professores na
construcdo de saberes que, partindo de situacaiss séo deslocados para outros contextos.
Diz respeito também ao pressuposto que concebeosios como formas de resolucdo de
problemas e de formacao para todos, melhorands®aajualidade do ensino, mas também a
capacidade de resposta as questdes que afectawia (€ortesédogt al 2001). Por essa razéo
“a coeréncia, a intencionalidade, a actividade, ovawimento, a implicacdo, a
significatividade, a funcionalidade e a mudahgcanstituem ingredientes fundamentais no
desenvolvimento do curriculo e do trabalho de ptojéLeite, Gomes, Fernandes, 2002: 36).
Hernandez e Ventura (1998: 63) evidenciam a furatidade e intencionalidade deste

procedimento:

“a organizacdo dos projectos de trabalho baseidtsgdamentalmente numa concepc¢éo de globalizacéo
entendida como um processo muito mais interno @oexterno, no qual as relacdes entre contetdos e
areas de conhecimento tém lugar em funcdo da ndeess(...) de resolver uma série de problemas que
subjazem a aprendizagem”

Por conseguinte, torna-se imperioso repensar écaloy se de facto pretendemos uma
escola para todos. Neste sentido, Rolddo (1999)esapta-nos alguns vectores

imprescindiveis na prossecucao desta mudanca:

a diferenciacao das possibilidades curricularearorgdas face a metas comuns;

a énfase na aquisicdo de niveis de competénciggers da aprendizagem escolar;

o desenvolvimento de praticas significativas pada$ os alunos;
- a reconversdo do curriculo normativo pelo curriccdmo projecto contextualizado
concebido pelos actores.
De acordo com o parecer de Alonso (1999: 145), receqcdo de curriculo mais
integrado, significativo e ajustado as necessidddsslunos, é entendido coffumn projecto
a ser construido por todos os agentes educativosyveés de processos de reflexdo e
discusséo conjuntaconstituindo um desafio fundamental para a mgdahesta perspectiva,
Valente (2001:13) desafia os professores a tramsii@@m os programaslé modo a fazer sair
das suas entranhas o potencial para desenvolvercheanadas competéncias gerais e
transversai&
Os principios e desafios emanados da actual reaegado curricular do ensino basico
combinam com um modelo caracterizado pela concepigaurriculo como projecto,
distinguindo-se claramente do simples processondm@ e aprendizagem dos conteudos

programaticos prescritos a nivel nacional (Lei691).
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O curriculo enquanto projecto educativo e didadiic@ange trés ideias fundamentais:

“de um propésito educativo planificado no tempooeespaco em funcéo de finalidades; de um processo
de ensino-aprendizagem, com referéncia a conteédastividades; de um contexto especifico — o da
escola ou organizacao formativgPacheco, 1996).

A faceta de previsédo subjacente a nocao de projeftexte uma imagem ou situacéo
que se procura atingir, constituindo, de acordo ¥asconcelos (1998), um esboco a atingir.
Segundo Boutinet (1999), o projecto a que somadtims a desenhar diz respeito a definigcdo
de um comportamento encaminhado intencionalmenteardeterminada direc¢éo, em fungéo
de uma finalidade ou capacidade humana.

Mendonca (2002), por sua vez, ressalta trés aspesitmificativos: o caracter
exemplar tratando-se de uma idealizacdo inédita que sastaafdo banal;a sua
operacionalizacdp jA que se assiste a uma concretizacdo da nemgss@pontadag
personalizacappois o projecto provém de um actor individualcolectivo identificado que
se organiza para os fins pretendidos.

“Na acgéo, a pessoa realiza obras e projectos aanogempo que aprende e se
desenvolve(Mendonga, 2002). E por essa razdo que a actieitimmana considerada na sua
integridade compromete a envolvéncia integral dssqe por inteiro. Na linguagem de
Gardner (1995), implica estar atento e admitir @dtiplas inteligéncias que o ser humano
integra, consubstanciadas num Unico movimento gjg&limente é gerado na profundidade
da subjectividade para se alargar até aos diverisess da consciéncia, culminando com a
sua operacionalizacédo no projecto ou ha ac¢ao nwadal

Os projectos integram caracteristicas que ajudelarificar a sua natureza, afastando-
-se claramente da ideia de metodologia, entre as alientamos: a intencionalidade, a
responsabilidade e autonomia, a autenticidadenmplexidade, a criatividade, a integracdo de
um processo e de um produto (Boutinet, 1996; Cand®92; Macedo, 1995).

2.3—DO0 CURRICULO COMO DIDACTICA AO PROCESSO DE DECISAO E GESTAO

“Concebendo o curriculo como projecto contextualiza diferenciado, ainda que sempre balizado por
nacleos essenciais de aprendizagem indispensaveiss@brevivéncia» social e cultural, o
desenvolvimento curricular assume uma nova fei¢&wldao, 2000: 8R

A reconceptualizacdo do curriculo veicula uma npgecepcédo do desenvolvimento
curricular, o qual pressupde uma reconducdo datrogds e fundamentacdo de propostas,
bem como da tomada de decisdes, da avaliacdo uleades e da adequacdo de processos ao
nivel da escola e dos professores. Nao é em vao dlieistério da Educagédo tem vindo a
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proferir discursos que visam incentivar o desenuwwnto de uma concep¢ao de educacéo
pds-moderna, cujo curriculo, no parecer de Ferrea(R@00: 28), deve ser construido numa
|6gica de auto-organizacado, ou sejdeVe ser pensado como um sistema capaz de se auto-
-organizar quando ha problemas e perturbacdo, gquaadsistema esta em desequilibrio e
precisa de se reacomodar para continuar em fungimao”, com a indispensavel
participacédo dos diversos agentes educativos. esspectiva, as escolas sao protagonistas
das suas proprias mudancas e beneficiam de autanpara construir um curriculo
contextualizado. Todavia, esta autonomia, ao cootda heteronomia (ser-se governado por
outrem), significa decidir adequadamente faceums#o existente, tendo em linha de conta os
outros, visto que vivemos integrados em gruposagdembora ndo dependa de directrizes
exteriores, a autonomia ndo equivale a liberdadmnidicional e total, visto que é
condicionada ao contexto em que se insere e agdéidas propostas. Parafraseando Leite
(2001a:33), trata-se dednsiderar-se, e ser considerado, um profissiomah @utoridade
(entendido enquanto autor e criadbr)

Alonso (1999) reconhece que a ideia de projectocada ao conceito de curriculo
requer uma clarificacdo das margens de autonondasesubsequentes niveis de decisao
curricular. Acrescenta ainda, que a autonomia @ @ige se conquista mediante um trabalho
de reflexao partilhada e dotada de profissionalismo

Gimeno (1998: 82) assegura que as

“politicas e préaticas da educacéo ndo podem serspdas nem governadas a margem dos agentes. A
racionalidade técnica cede, assim, a proeminénciarea outra racionalidade imperfeita, modesta nas
suas aspiragdes mas compreensiva das realidadéssedumanas”.

Trata-se, entdo, de delimitar os parametros danaot@ em funcdo dos critérios
orientadores inerentes aos aspectos organizacigoraiBssionais e pessoais, por forma a
possibilitar um processo continuo de (des)consirigébrgado, 2000a). Contudo, a mudanca
curricular ndo procede s6 de intencdes, mas igudéde resultados néo previstos, motivo
que justifica explicar as légicas de construcadopmtdgicas curriculares enquanto campos de
accao, pelo modelo das racionalidades contextusns, substituicdo do modelo das
racionalidades técnicas (Pacheco, 2002).

A educacéao escolar, para além de trabalhar a déoeths saber, tem a seu car@s “
dimensbes do ser, do formar-se, do transformardeedecidir, do intervir e do viver e
conviver com os outrésContudo, Leite (2001: 31) argumenta que estiéoedt educagcdo so
é factivel se os professores e o0s restantes addiestivos adoptarem um comportamento
activo nos processos de deciséo e gestdo curritdatie-se da conviccao de qaes ‘escolas

sao instituicbes capazes de construirem a mudaacassaria aos desafios que as diversas
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realidades criam actualmente & educacgéo escolaoejsso deve-lhes ser reconhecido poder
de decisadLeite, 2000a: 23).

Nesta perspectiva, Pacheco (2002) assume a potiticicular como um espaco
publico de tomada de decisdo, o que pressupdedemtarescola como um local de decisGes
que transcendem as determinacdes administrativede a participacdo dos professores,
alunos e pais adquire todo o sentido. As deciséésrentes a organizacdo curricular
pretendem indicar o objecto das aprendizagens eodontomo se processam, sendo
igualmente, importante saber para quem e para traésposicao didactica do saber.

Leite (2000b; 2003) considera que uma escola dedtaeza pautada pelos principios
da flexibilizacdo e da gestdo participada é, semiddy uma escolacurricularmente
inteligente Orientada por estes valores nao se restringea aneninistracao e distribuicdo de
conhecimentos de forma linear, mas tende a promgnr&icas e competéncias cognitivas,
afectivas e sociais, incentivando os seus membreslezarem aprendizagens individuais e
colectivas, numa légica de constru¢cdo da mudanca.

Leite (2001a) alerta-nos para o facto do conceastflekibilizacao curricular pressupor
a existéncia de maiores probabilidades de adequagacurriculo as especificidades que
caracterizam as criangas, desde que intervenhamta®es educativos locais, embora muitos
professores considerem que esta medida de gestéoulanr ndo Ihes da a liberdade de
deciséo, ja que se encontram condicionados asrigiEex e as condi¢cdes de trabalho das suas
escolas. E provavel que na concepcéo destes dsgarftexibilizac&o curricular corresponda
a uma autonomia completa, sem qualquer necessidaderestar contas, mas a autora
questiona se a flexibilizagéo curricular terd alguroisa a ver com esta ideia que relaciona

falta de rigor com o reconhecimento do poder déséealos professores e das escolas.

2.4— A PROBLEMATICA DA FLEXIBILIDADE E DIFERENCIACAO CURRICULAR NO
CONTEXTO DAS POLITICAS EDUCATIVAS ACTUAIS : UNIFORMIDADE

OU DIVERSIDADE?

Nas décadas finais do século XX, todos tém livessg a escola, sendo estsdos
cada vez mais diferentes social e culturalmentéeréites, porque oriundos de meios
socioeconOmicos dispares e das franjas marginaipeatierias citadinas. Diferentes, porque
as sociedades integram uma miscigenacdo de cultetagas, linguas, resultado da
mobilidade das populacdes. Diferentes, porque tetes de codigos e mecanismos de

comunicacao distintos da cultura dominante.
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S&o estas as diferengas que marcam a tensao exispsnsistemas educativos actuais,
as quais se acrescentam a revolugdo da informagho ammunicacdo omnipresente e as
tendéncias de globalizacdo econdmica, cultural lgiqao baseadas numa oposicdo entre o
mundo dito desenvolvido e o demais, numa atitudgraditoria que, por um lado, procura
universalizar padrdes de vida e, por outro, aceasuansoes e clivagens sociais que emergem
neste contexto. Na opinido de Sousa (2004), estplesidade do acto educativo justifica
uma abordagem epistemoldgica para além da orgduizagricular. E que de acordo com a
apreciacao da autora (2004: 143), tanto o curricofoo 0s programas persistem em manter-
-se alienados das diferentgamaticas identitariasrecusando e silenciando as identidades
socio-culturais locais sob o argumento de estaormdr cidaddos, quando afinal esta a
contribuir “para a permanéncia das clivagens sociais atravéfodeas de discriminacao e
excluséo, de criacdo de desigualdades sotiais

Na opinido de Roldao (2000: 86) flexibilizar o doamlo significa ‘teslocar e
diversificar os centros de decisao curricular, & gso visibilizar niveis de gestdo que até
aqui tinham pouca relevancia neste cafhgacto que nao pressupde a falta de rigor, antes
pelo contrario, exige as escolas e aos professerapjanto decisores do curriculo, a
construcdo de caminhos curriculares mais ricosexigbs, relacionais e rigorosos (Doll,
1993). O rigor é entendido como o critérigué permite evitar que o curriculo resvale para
um relativismo excessivo ou para um solipsismdrsental. O rico subentende um processo
aberto e inacabado favoravel ao aprofundamento equecimento das mdltiplas
interpretacdes, enquanto quesflexivopressupde a estimulacdo de tacticas metacogniévas
por ultimo, o relacional refere-se a rede de correlacdes inerentes ao i@réprriculo
(Fernandes, 2000:29).

Leite (2001) reforca este aspecto, esclarecendooqoeder de decisdo e de gestao
curricular que é atribuido as escolas ndo signifjua cada um deva desenvolver o seu
trabalho individualmente como bem entender, nenpti@o, pressupde uma pratica nivelada
por objectivos minimos. Por outro lado, enfatizanexessidade de configurar projectos
curriculares ajustados aos contextos reais dadassamm o intuito de proporcionar uma
maior igualdade de oportunidades, atribuindo, dé&staa, um verdadeiro sentido para as
mudancas que se pretenda implementar. Segundora §2003: 22, 23),

“S6 uma implicacdo activa dos professores no piojecurricular e nos processos do seu
desenvolvimento, implicacdo essa orientada peloejdesle responder as situacdes reais e as
caracteristicas plurais das criancas e jovens ddgemos grupos sociais, econdémicos e culturais
presentes na escola, favorece a ocorréncia de wagtacéo do plano curricular oficialmente prescrito
e a diferenciacéo positiva dos processos de engrthe fazer aprender”.

54



A autora aponta alguns principios que, na sua petisp, devem orientar um modelo
curricular pautado pela flexibilidadex principio da autonomigexercicio da autonomia
escolar);o principio da participacdo localos professores entendidos como configuradores
do curriculo) o principio da diversidade curriculafpara atender as diferencas entre os
alunos) o principio da educacédo e da escola enquantatiisfio educadorge ndo apenas
de instrucdo)p principio da articulagdo e da funcionalidade dorréculo, conhecendo as
vantagens decorrentes de um curriculo integradformaacéo dos alunosy principio que
reconhece a importancia da organizacao curricutzaseado na premissa de que a forma
como se organiza o curriculo € determinante nanghtede sucesso escolarprincipio do
nao isolacionismo da escglaisto ndo ser a Unica instituicdo educadora, pa®o trabalho
em conjunto com acldade educativaé um imperativo.

A atencdo prestada a diversidade decorre de urdcesiesenvolvido durante largos
anos sobre alguns aspectos a que ndo podemosaliieaos quando pretendemos reflectir
sobre a flexibilidade curricular e as praticas stgutas por essa filosofia de trabalho. Alguns

desses aspectos sdo apontados por Tomlinson e(A@4: 28):

“a actividade cerebral, os estilos de aprendizagemmultiplicidade das inteligéncias, a influéncia d
sexo e da cultura no modo como aprendemos, a ngdvaumana e a maneira como os individuos
atribuem significados aos acontecimentos e ao myguéoos rodeia”.

No Relatério para a UNESCO da Comisséo Internatiesobre Educagdo para o
século XXI, estes factores de natureza individd@al destacados por Delors (1996) que
incentiva a escola a alimentar os talentos, ja @peonsidera a riqueza mais valiosa das
sociedades humanas, pois como enfatiza Sousa (200%: a nova nocao de totalidade néo
coloca de parte o local e o singular, por outrdavpas,“a globalizacdo ndo esconjura a
diversidade”.

De acordo com Valente (2001), a flexibilidade awuiar constitui um reflexo da
liberdade de gestédo ao servico da diferenciacaagigica, mas comporta sérios riscos de ser
mal interpretada, pelo que ndo pode ser reduziddetarminacdo de cargas horarias
distribuidas pelas varias componentes do curri@royez da diferenciagdo de estratégias e
da redefinicdo de tempos de trabalho dos alunas dacsuas necessidades diversificadas.
Segundo esta autora, 0 reconhecimento das diferénggonto de partida, a partir do qual o
professor devera desenvolver o seu trabalho, fgo® ndo implica necessariamente a
formacao de grupos distintos por niveis, mas aatesoperacdo entre os diferentes alunos.
Trata-se de promover a interacgéo entre alunos enaienos avangados no sentido de atrair
aqueles que ainda se encontram em patamares mi@hosados para estadios cognitivos

superiores.
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A este respeito Guerra (2002a) reconhece que @agento por idades encerra uma
armadilha relativamente a diversidade, pois afiqna nenhuma turma tem um grupo de
alunos completamente homogéneo. Na sua opinideditaar na homogeneidade propende
para uma menor preocupacao pela efectiva divemsidad alunos, considerando que € um
erro, ndo tanto a procura da homogeneidade comonimnca de que é possivel consegui-lo.

Actualmente, constituem uma preocupacédo generaliaafiexibilidade e adequacéo
dos curriculos a heterogeneidade que caracteriznmgxtos e a populacdo escolar, razdo
pela qual o Ministério da Educacéo iniciou os prafpeos da reorganizacdo curricular do
ensino bésico através de um projecto intitulgdstéo flexivel do curricutd Pretendia-se
que, numa primeira abordagem do curriculo, a esessumisse a sua gestdo, sem
desrespeitar, no entanto, as linhas orientadonasntadas (Freitas, 2001).

Se por um lado assistimos a fortes correntes degeneizacdo, fruto do crescimento
dosmass mediapor outro, a diversidade é cada vez mais valdaizaonstituindo um direito
gue assiste a qualquer individuo, ao mesmo temmd qjia um dilema aos sistemas
educativos actuais, cuja resposta nem sempre tonstiefa facil. Por esta razdo, certas
tematicas relacionadas com a diversidade constijpremcupacdes actuais, nomeadamente
questbes relacionadas com a multiculturalidade deqwacdo de respostas educativas a
criangcas com necessidades educativas especiaigpromia das escolas e dos docentes, a
introducé@o de componentes regionais e locais no&ualos escolares, etc. (Zabalza, 1999).

Rolddo (1999a) é de opinido de que a diversificalgBopublicos escolares nédo deve
ser abordada como uma situagdo problemética, méss,acomo um potencial de
enriquecimento conducente a concretizacdo de égiat de diferenciacdo curricular,
proclamando a maximizacdo da qualidade das apeayehs efectuadas por todos os alunos.
Como compreender o micro social de cada individso@sa (2004) sugere que a resposta
estara na atitude investigativa de natureza etfiogrgue o professor devera assumir.

O tema da diversidade social e cultural que calaateas turmas constitui o eixo
fundamental que justifica a mudanca curricularté&sléncias humanistas e a promog¢ao dos
principios dasescolas inclusivasransportam para a escola criancas com dificuklatie
aprendizagem integradas em turmas tdo heterogésead)y inevitavel a negacédo dmno
médio(Freitas, 2001).

12.0 projecto de gestdo flexivel do curriculo inickriem 1997, envolvendo escolas que ensaiaram
modos diversificados de gestao curricular.
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A flexibilizacdo curricular assume-se, portantomecoum imperativo democratico,
social e escolar, que permite encontrar respostasaaserie de problemas que preocupam 0s

professores e abalam os sistemas educativos.

“A inflexibilidade formal e contetdal do curricutbomum remeteria a escola para uma colisdo, perante
uma sociedade toda ela pautada e assumidamentaofétea, impondo-se a necessidade de
conceptualizar um documento curricular sensivaliéerenciacdes’(Morgado e Paraskeva, 2000).

Assegurar a formacdo e educacéo integral do alontwrago da vida — metas do
sistema de ensino — passa pela diversificacao tcetéggas que a escola tem de colocar em
pratica por forma a dotar o aluno de competénai@slige permitam realizar auto-formacéo
nos seus percursos futuros. A diferenciacdo cuarc@urge como uma forma de atenuar as
assimetrias sociais e garantir a equidade sodatjue manter 0 mesmo tratamento para
publicos tdo diversos constitui uma situacdo peage injusta, para além de desajustada as
necessidades educativas de cada um.

Estamos perante sérias e profundas mudancas nassmoélidade docente,
manifestando-se directamente na relacdo do prafesso o curriculo, que passa a assumi-lo
“como uma unidade integraddraD professor ndo é mais o portador dos sabemEcHEO0S
de uma disciplina que se justifica por si propfiata-se de transpor esses saberes em funcéo
de metas curriculares integradas num projecto nteréO papel de decisor e gestor do
processo curricular torna-se, assim, um definidesencial da profissionalidade docehte
(Roldé&o, 2000d:52).

Os sistemas educativos estdo a sofrer alteracgesicativas, sobretudo no que se
refere a sua propria organizacdo, nomeadamenteznegpeito a necessidade premente de
reequacionar prioridades e modos de funcionameatsemtido de adequar as respostas
educativas as novas realidades sociais e econo(Roltao, 1999):

- A expansdo quantitativa e qualitativa da educaga@segpcolar que, naturalmente
condiciona as aprendizagens e o desenvolvimentegqubnte da crianca.

- Os curriculos alternativds sdo um exemplo de flexibilizacdo e diversificacdo
curricular, facto que se traduz numa adequacaespwstas educativas a uma populacao
diferente.

- O processo de revisdo participada dos currictilesmpromete os varios parceiros,

para além dos professores e dos pais, na claéficde valores, de parametros e quadros

13 Via inovadora com potencial na procura de solugiesnativas ajustadas a diversidade dos casos

gque nao se enquadram no ensino regular e recarrente
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de referéncia na revisdo de objectivos estabelecpira os planos de estudo, na
estruturagdo do ano escolar, bem como na avalidgdeducacdo basica (Ambrésio,
1999).

- O novo quadro de gestdo e autonomia escolar temitphy uma participacdo mais

activa e responséavel pelas escolas que procuraerajear a sua accao educativa a
sociedade.

Estas medidas suportam a diversidade de resposisvd@p acontecendo e as
subsequentes mudancas profundas que tém sido $eyaddo, colocando em causa o sistema
tradicional de organizagdo escolar homogénea a&ssemtquadros legais rigidos emanados
pelo estado que procurava orientar e avaliar aidatle educativa.

Actualmente, é evidente a mudanca manifestadagoeierno nas relacdes contratuais
com 0s parceiros responsaveis pela educacao, twjaes se alteram no sentido de
promocao da democracia participada e negociadaeske rcontexto que surge o Despacho
4848/97° da Secretaria de Estado e Inovacdo, o qual estabeds contornos dessa
flexibilidade, lancando as escolas um desafio qeéepde, no ambito da construcdo da sua
autonomia, experimentar caminhos singulares notardhaigestéo flexivel do curriculo.

Paulatinamente, as concepc¢bes pedagodgicas e edscdt escola basica evoluem
consideravelmente, na medida em que valorizamto®gi individuais, procurando evitar a
marginalizacdo e a exclusdo escolar e social, garalugar a boas praticas. As escolas
tendem, cada vez mais, a assumir a responsabilidadescida de oferecer respostas
educativas ajustadas as exigéncias sociais, mp#iloqual reclamam margens de autonomia
que lhes possibilitem gerir com flexibilidade aedgdo dos estabelecimentos e a organizacao
dos planos curriculares destinados a populacédaesoailticultural proveniente de culturas
divergentes. Esta constitui, no parecer de Casa(i®@0:121), uma forma de potenciar a
diversidade como um factor de enriquecimento ddidpde educativa e de promoc¢ao da
interculturalidade, fazendo que as culturas que nela coexistem se camhese conservem,
se enriquecam e respeitem reciprocamente as pedades umas das outras

O aluno “standard” € uma utopia e a existénciardpas homogéneos também, razao

pela qual o sistema educativo terd que ser sufesieente flexivel para se adaptar as

4 Questiona o insucesso da reforma curricular emadadem 1986 com a LBSE orientada pelo
Decreto-Lei n°286/89. Um dos aspectos mais imptatadeste projecto tem sido a manifestacdo de uma
capacidade colectiva de identificacdo sistematisaptoblemas com que se defrontam no dominio dages
curriculo.

15 Define o projecto de gestao flexivel do curriaitoensino basico.
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particularidades individuais através duma concepgéidcular mais adequada as mesmas.
N&ao obstante, Casanova (1999:122) lembra que uew@aepara todos exige um ensino
integrador, de modo a proporcionar, aquilo a queod®gna de hivel de convivéncia
satisfatorid. Na concepcédo da autora, um curriculo gerido cauficiente flexibilidade
permite a construcdo de respostas adequadas asidades educativas especiais, quer aos
alunos com poucas capacidades, quer aqueles coedetdgao.

2.5— D0 CURRICULO NACIONAL A GESTAO CURRICULAR LOCAL

L IMITES E POTENCIALIDADES

Implicita ou explicitamente, as actuais politicdaaativas e curriculares perfilham um
curriculo fundamental ou nuclearou seja, um curriculo nacional consubstanciadm nu
conjunto de competéncias essenciais a desenvodes plunos ao longo do ensino basico,
sem, no entanto, descurar a sua imprescindiveéxtuatizacdo e gestdo local, consequéncia
da adaptacdo ao meio em que a escola se inserassuda;do de poderes de decisdo assumida
por esta instituicdo e pelos professores. Na apidéiPacheco (1998), esta filosofia de base
tem por finalidade a incorporacdo da (re)contektagfio do curriculo nas estruturas
curriculares, pelo que o projecto formativo é egquado em funcdo de uma acgéo
deliberativa. Nao se trata de um plano destinadietarminados especialistas, mas sim de
reconhecer aos professores o poder de decisaelph@ar projectos curriculares assumidos
como designios de ac¢do que possibilitam a tegitrecdo do curriculo proposto a nivel
nacional, tendo em linha de conta os contextosrécplaridades, ndo s6 das escolas, mas
também dos alunos.

“Todos os jovens devem partilhar um curriculo cormwma educacédo geral — que 0s
ligue a outros, a um nivel nacional, numa expeii@partiihada, com ideias consideradas de
grande importancia(Beane, 2002), na medida em que o curriculo afi@ntendido como
ndcleo duro promove aprendizagens nucleares intigpeis a formacdo de todos os
cidadaos indiscriminadamente (Sousa (2004).

Todavia, um curriculo receptivo as questdes emegganaberto as mudancas tera de
ser planificado a nivel local exigindo uma recoafagdo centralmente determinada mediante
uma construcdo contextualizada! O que significaAss

Leite (2001a) responde a esta questao afirmandesjaerocesso requer da parte dos
docentes, um reconhecimento da necessidade e @anpiartde desenvolver um trabalho que

ndo seja limitado as prescricbes emitidas a nigeional e exige que coloquem em prética
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dindmicas de interaccdo que partam da realidadea mdgica de negociacdo entre o nacional
e o local e entre os diversos agentes educatierglot como principal preocupacdo a
reorganizacao escolar e a reformulacéo das esastegsenvolvidas até entao.

Sousa (2004: 137) afirma que ‘esse nucleo duro que consta de curriculos e
programas, tera o professor de acrescentar (...) movo espaco de desenvolvimento
curricular, onde haja lugar para o dialogo entre diversas culturas de que os alunos sao
portadore$, exigindo do professor um trabalho de investigaga linha de uma etnografia da
educacdo que lhe permita entrar em comunhdo comemtemcultural das diferentes
comunidades com que se depara.

Na perspectiva de Leite (2001a), a gestdo curricldaal é legitimada pela
intencionalidade negociada do projecto curriculdpesignificado que este assume pelo facto
de possibilitar a construcdo de saberes e exp@agnesconhecidas, a partir de vivéncias
familiares. Uma escola para todos nédo pode negligeas experiéncias de vida pessoais dos
alunos, sendo indispenséavel reconfigurar o cuwipuéscrito a nivel nacional em funcéo de
situacOes locais, tornando-o significativo e destyendo em simultaneo a auto-estima dos
educandos, pois desta forma, aprenderdo que avislaas incluindo as suas familias e os
seus saberes e formas de estar sdo importantesoetalp contém significado relevante para a
escola (Leite, 2001).

Segundo a autora, esta orientacdo que aponta paaagastdo local do curriculo
baseia-se numa reformulacéo das praticas orgardsatas quais pressupdéem uma ruptura
com a logica meramente monodisciplinar, ao mesmpdeque constitui um incentivo aos
professores para desenvolverem um trabalho quearggém da habitual didactizacdo do
saber cientifico. Leite (2003) acredita que a pgrdicdo das escolas neste processo de gestao
do curriculo proposto a nivel nacional conduzi@acepcao e implementacdo de projectos
curriculares norteados por principios da integragdcular.

No parecer de Contreras (1999) a integragédo claricemete-nos para a nogéo de
recentralizacdo, segundo a qual os territoriosidos@o mobilizados para (re)intrepretarem o
curriculo em funcdo de projectos curriculares, caoeracionalizagcdo, no entanto, é
controlada pela administracdo central. MorgadoradRava (2000) consideram que estamos
perante um Ministério da Educacdo que se desceatrad campo tedrico e (re)centraliza no
plano pratico.

Beane (2002) acredita nas capacidades das pessoasepcontrarem respostas

inteligentes para os problemas que enfrentam a apetnquadramento do curriculo nacional,
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num processo que pressuponha a participacdo atamyambntinua, tendo em conta o que

deverd constituir um curriculo.

2.6— A ESPECIFICIDADE DO 1°CICLO:

FRAGMENTAGCAO DISCIPLINAR OU INTEGRACAO CURRICULAR ?

A integracdo curricular constitui uma das inovacdgganizacionais que mais tem
agitado as sensibilidades dos varios actores adasgiela complexidade de que se reveste e
pela ligacdo que estabelece com praticas distogasm curriculo comum. Sustentada por
principios que apontam para outra postura orgaioizak revela uma intencdo de mudanca
das praticas curriculares: autonomia curriculagxiBiilizacdo curricular, descentralizacao
curricular, curriculo como projecto e pratica (Madg e Paraskeva, 2000)

A integracao curricular envolve uma mudanca dedignaa, mais do que possamos
pensar, pois ¢entra o curriculo na propria vida e ndo no dominie informacdes
fragmentadas no seio das fronteiras das discipfiiBeane, 2002: 29). Baseia-se numa visao
de aprendizagem que privilegia o entendimento depndprios e do mundo, centralizada na
vida tal como é vivida presentemente e ndo cona\dspreparacdo de uma vida futura ou
progressao escolar. Diz respeito a analise congtrdé significados do interesse dos alunos e
renova a ideia de democracia assente nos problemasysos do conhecimento e do seu
enquadramento participativo.

Segundo autores como Corteséo, Leite e Pachecd)(208a integracdo curricular
nao depende do livre arbitrio do aluno ou do psafesnas, antes, pressupde processos que
assentam no trabalho em equipa, onde o profestam aomo um mediador ou gestor de
projectos, adoptando uma atitude muito particigatoyue consiste em tomar decisdes
curriculares. Ao tomar estas decisdes, o0 professarem conta ndo sO os interesses dos
alunos e o0s seus ritmos de aprendizagem, mas tanoséseus saberes, numa ldgica
construtivista da aprendizagem (Cetllal., 2001).

Leite (2003: 142), ao falar de projectos curricedarintegrados, ndo se refere
simplesmente a reorganizacéo e articulacdo dosewdos das diferentes disciplinas. Trata-se
sim, de um conceito de formacédo escolar, ou sejamécurriculo compreensivo em que 0S
conteudos das disciplinas sdo convocados por samnenoessarios para compreender e
analisar uma situacdo, ou por serem funcionais pangontrar uma resposta e organizar
intervencdes adequadas as situacodsbnsiste, portanto, numa configuracao particdtar

curriculo sustentado pelos projectos curriculates gais do que proporcionar a aquisi¢do de
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conhecimentos de cada uma das &reas disciplir@bjestiva a construcdo de um repertoério
de saberes entendidos como pré-requisitos para randipagem, bem como o
desenvolvimento de um conjunto de competénciaspedisaveis ao exercicio da cidadania
no mundo actual, sem esquecer um futuro ainda diescwlo.

Na defesa desta concepc¢ao, a autora nao quer glieeas disciplinas devam ser
esquecidas, pois considera ser possivel constajeqbos de integracdo curricular a partir da
especificidade e da logica de cada disciplina, spiarticulam entre si, em determinados
momentos, viabilizando processos de interdisciplilaale. Esta posicdo € reiterada por Beane
(2000:51) quando afirma que ‘concepcdo de projectos curriculares integradodegpodo
significar abandonar os conteudos mais valorizadonas sim (...) questionar a forma como
estes séo reposicionados nos contéxtos

A propria legislacdo emanada inclui propostas qisanv romper com a logica
disciplinar e compartimentada da organizacdo dededdos, sugerindo outras formas de
organizacdo impulsionadas por uma concepc¢do ddcalarcom outra amplitude que
incorpora outras experiéncias e dinamicas numacddgnterdisciplinar e integrada do
curriculo consubstanciada no PEFPCE’ e PCT¥(Leite et al, 2002).

E neste sentido que Beane (2000a; 2000b; 2002) meAf000b) relacionam a
inclusdo curricular com os curriculos e a educag@mocratica, sendo com base neste
pressuposto que os projectos curriculares deveorgaar quatro dimensdes: a experiéncia
dos alunos; a integracdo social; a integracdo dbemmento; a participacdo dos alunos na
elaboracado dos projectos, pois € importante questodmpreendam o significado do trabalho
escolar, no qual estdo presentes situacdes seaalturais que Ihes séo familiares.

Na opinido de Beane (2002) a aprendizagem integagagiovolve uma incorporacao
das novas experiéncias de vida dos alunos nosesguemas de significacdo, por forma a
contribuir para a resolucéao de situacfes probleamto presente e no futuro, desafiando-os
a se envolverem em processos construtivos e refiexiPor outro lado, coexiste a ideia de um
curriculo comum, embora prevalecam os processoslifdeenciacdo pedagdgica e de
interaccao entre conhecimentos, numa logica de @@npao global.

Alguns autores (Apple, 1999a, 1999b; Santome, 19R8iddo, 1999, 1999d)
guestionam com insisténcia sobrguandg como ensinae o0 qué, quando e como avaliar

para além de pretenderem desenlear algumas tesmydgocalo em conta a nova assuncdo do

18 projecto Educativo de Escola
" Projecto Curricular de Escola

18 projecto Curricular de Turma
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caracter deliberativo do curriculo, sendo igualraemtprescindivel, na Optica destes autores,
iniciar a problematizacdo dos conhecimentos veilndapela escola. Contestam o caracter
provisorio destes saberes, a participacao alargaslaiversos agentes educativos, as relacdes
de poder comprometidas na sua edificacdo, questi@aelevancia das dimensdes sociais,
culturais, econémicas, politicas, religiosas, egicks, étnicas, entre outras questdes, cujo
debate tende a contrariar as perspectivas edusatiag tradicionais e descontextualizadas,
ao mesmo tempo que preconiza a globalizagcdo do econbnto, numa logica de
interdisciplinaridade e de subsequente reducadaatamentacdo do saber escolar e da sua
artificialidade.

E sobejamente reconhecida a imprescindibilidaddraloalho em equipa e de um
trabalho cooperativo, sem o qual se torna difiedponder aos complexos e constantes
desafios de mudanca com que as escolas se defromtasfectivacdo de uma verdadeira
autonomia. Aos professores coadjuvantes, espd¢agmlsn determinadas areas, que embora
possuam saberes técnicos e cientificos, falta-lbessaberes de caracter pedagdgico,
indispensaveis ao trabalho que tém de desenvaiwveras criancas do 1° ciclo.

A integracdo curricular, na concepcdo de MourazileaS§2001), pressupbe a
incorporacdo de propositos dos diferentes decisameigulares. Pacheco (2001) defende esta
coadjuvacao, nao como uma cultura de substituigiés, como uma cultura de cooperacdo
(monodocéncia coadjuvada) e reconhece que o claridoul® ciclo do ensino basico sempre
demonstrou fortes tendéncias em sobrevalorizameguareas nobres em prejuizo das areas
de expressdo que acabam por se tornar num comjeséoticulado e fraco.

Fazendo referéncia a este aspecto, Santomé (1298¢nta o facto de nos
encontrarmos perante um puzzle organizativo, imNZzabdo uma educacdo basica
harmoniosa. Nas palavras deste aut@realidade quotidiana aparece desfigurada, conebas
em informacdes e saberes aparentemente sem quattp@ogia e descontextualizados da
realidade€, numa ldgica que sobrevaloriza os conhecimentasi@micos, em detrimento do
conhecimento sociagimprescindivel & resolu¢do dos problemas do di.aNa sua opiniéo,
uma organizacao curricular deste género, para aénacarretar dificuldades a nivel da
compreensao e assimilacdo, € entendida pelos akmrasum unico fim: o garante da
progressao académica.

Na perspectiva de Alonso (1999:145), o curriculmgreende uma visao integrada e
complexa do conhecimento e da realidade, motivem pglal nos remete para praticas
educativas articuladas e integradas fundamentagagado coerente suportado por conceitos

“de integracao, globalizagéo, continuidade e transakdade”
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Todavia todo o ensino basico tem funcionado emarariflade com um raciocinio
disciplinar, estimulando aprendizagens atomisteamemoristicas assentes em conteldos
irrelevantes e fragmentados, numa atitude de degéer pelos problemas sociais e pelas
situacOes da vida quotidiana, situacdo que concqaea uma perda progressiva do contacto
da escola com a realidade em que se encontra gagaado mesmo tempo que acentuou as
desigualdades sociais, econdmicas e culturais. i@srta ndo esquecer que a aprendizagem
€ “um percurso fértil de encontros comuns e partillsago) num contacto em que ndo podem
segregar-se a vida da ciéncia e a ciéncia da Vig@omes, 2000: 85). Ainda nesta
perspectiva, Morgado (2001) acredita que a logisailinar, ao trespassar todo o campo
curricular, determinou a inviabilizacdo de mudamgaisstantivas no que a flexibilizagéo diz
respeito.

Na sequéncia destes factores, o conhecimento esstéasubmetido a um dualismo
pautado pela valorizacdo das disciplinas, por udo,le&@& num plano secundério, pela
preocupacdo dos saberes ligados aos aspectosqmlociais e morais da actividade humana
(Pacheco, 2000b).

A extensdo e a desarticulacdo dos programas, aliadana forte I6gica disciplinar
levada a cabo num trabalho prioritariamente indiald e isolado, acarretam graves
insuficiéncias na construcdo de respostas ajustal@siblico escolar. Beane (2002:18) diz-
-nos que O isolamento e a fragmentacdo do conhecimento fgzarte das estruturas
profundas da escolarizacéo

Entregues a um proverbial individualismo, os predess tém sobrevivido cativos de
uma organizacao escolar caracterizada por espastappstos e horarios desencontrados,
num reflgio monodocente e disciplinar, empenhadoscemprir 0s seus planos de aula
concretizados no abrigo das quatro paredes dadealaula, seguindo religiosamente os
manuais e aplicando os seus métodos de trabalhwoseg faceis de executar. Porém, a
crescente complexidade dos saberes ja ha muitdiaums a eficacia de uma monodocéncia
generalista, prenunciando novas vantagens parai@apdisciplinar. Beane (2002:19) alega
gue um corpo de investigacbes comprova as vantaigsis tipo de contextualizacdbdo
conhecimento, por torna-lo mais acessivel, soboetiithndo esses contextos se interligam
com as experiéncias vivenciadas pelos jove@uahdo entendemos o conhecimento como
integrado somos livres de definir os problemasdégplamente quanto o sdo na vida real e
de usar uma grande variedade de conhecimentosl|piracom eles”.

A estrutura autonoma de uma sala de 1° ciclo, eitosicasos, abafa um programa no

qual a primeira hora estd destinada a uma disaeipkn segunda hora a outra, e assim
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sucessivamente (Beane, 2002). Mas, a escola j& né&t mera soma de actividades, tempos
lectivos ou pessoas em justaposi¢éo. E uma formsméal em que convergem processos de
mudanca intencional, fruto de uma actividade ddex@&b que pretende repensa-la e
reconstrui-la.

Entre os varios motivos apontados em defesa dgrag@&o curricular, destacamos a
promocdo da integracdo social. Com efeito, os psoies que colocam em pratica esta
abordagem, tém a sua tarefa facilitada na criagdmohunidades democraticas na medida em
gue os jovens e os adultos se encontram mutuanmeplieados no tratamento de questdes e
problemas partilhados. Beane (2002) considera osta situagdo € uma excelente
oportunidade para os alunos aprenderem o conhettnsecial pela via da experiéncia de
vivéncias democréaticas.

A fiabilidade da integracdo curricular, a qual est&ubjacentes 0s conceitos de
flexibilizacdo curricular e de descentralizacdopeatelera sempre da conquista de um
conjunto de condi¢Bes adquiridas pelo professoemidgntes de uma conceptualizacdo do
curriculo entendido como projecto e como pratidéodeativa.

Apesar dos motivos aliciantes apontarem para un@wdapem integradora do
curriculo, a verdade é que constitui um desaficagédico e pessoal demasiado exigente,
para 0s quais muitos professores nao se senterarpdegs, pois praticamente toda a estrutura
organizacional da escola esta vocacionada pararapai curriculo tradicional centrado nas
disciplinas. A distribuicdo do tempo, os boletirscaares, os apontamentos, as pastas
escolares e 0s recursos de apoio, como é o casnatusis escolares, estdo estruturados em
funcdo das disciplinas, razdo pela qual os professprecisam despender tempo para
encontrar recursos capazes de sustentar os temaadbs, o que € perfeitamente possivel
descobrir fora da escola. Trabalhar com o apoiontiisuais €, sem duvida, mais facil...mas

muito questionavel (Beane, 2002)!

2.7—UMA ANALISE TEORICA E CONTEXTUALIZADA DO PROJECTO CURRICULAR DE

ESCOLA

Um procedimento relevante salientado na actuabesizacao curricular, diz respeito
a intencdo das escolas se apropriarem do curri@admnal através da configuragdo de um
projecto curricular proprio, o qual, na perspectiieiendida por Benavente (2000) devera

resultar da sumula dos diferentes Projectos Cuares de Turma.
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“O curriculo, enquanto projecto, exprime uma arte donstruir intencdes, construcdo essa regida
colegialmente, sem que contudo seja impermeavehtitos e tensdes, uma vez que deve constituir-se
num documento de confluénciéMorgado e Paraskeva, 2000).

2.7.1 — Projecto Curricular de Escola. Um desafiosapraticas organizacionais da escola

A escola é cada vez mais exigido o exercicio dedes sociais, pelo que veicula uma
concepcdao de curriculo que ndo se esgota nas diegeds saber, ampliando-se as dimensdes
do “ser, do transformar-se, do decidir, do intervirde viver e conviver com 0s outfos
(Leite, 2001a: 2).

A organizacao curricular ndo se trata de uma qoestiferente tanto no que se refere
a triagem do saber que se quer ensinar e fazemdgrdoem como no que diz respeito aos
processos utilizados para o efeito. Leite (2001¥: réforca ainda que & organizacao
curricular e a forma como desenvolve o curricular@ dos factores que esta na base do
desigual sucesso escolar dos alunos

Do curriculo ndo é possivel desprender o estigmardtica, visto que se encontra
intrinsecamente ligado a uma perspectiva socialptexa com consequéncias directas no
plano tedrico, Unica forma de assumir a dimenséaaigar na sua plenitude (Morgado e
Paraskeva, 2000).

Uma abordagem curricular eficaz pode contribuir calgumas directrizes para
progredir no dominio da diferenciacdo pedagdgieade pela qual o curriculo deve ser
alicercado numa base conceptual consistente pmafarpromover a definicdo clara de metas
comuns de aprendizagem, fornecendo um ponto deia@odo pedagogica eficaz para
alunos problematicos (Tomlinson e Allan, 2002).dyénido destes autores, o curriculo deve
determinar topicos, factos, conceitos, principicempeténcias e atitudes para serem
ensinados e aprendidos, com o intuito de promovenivel elevado de exigéncias cognitivas
e 0 estabelecimento de ligacdes intra e interdiseigs capazes de cimentar as bases para
uma diferenciacao eficaz.

Nesta ordem de ideias, Tomlinson e Allan (2002:) H&endem a gestao flexivel do
curriculo, acrescentando no entanto que os mareagfdréncia ao definirem expectativas
sobre aquilo que se espera que os alunos dominersaadimitacées, constituindo portanto,
um instrumento de apoio e ajuda semipermeavel comieiras fluidas, o qual deve ser
conduzido em funcdo dos niveis dos alunds.cbncepcédo curricular é também um lugar
onde se lida com os sentimentos dos professoregiveshente a tOpicos, materiais e
competéncids Neste sentido, um projecto curricular de altaalglade favorece o

alargamento do campo profissional, permitindo geerecom maior clareza o que 0s
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discipulos devem aprender e como devem ser ensinpdis, como afirma Leite (2001a), um
projecto reflecte uma intengéo, ou seja, 0s motigoe o justificam e o orientam, uma
organizacao, para além da accédo e dos efeitoslp@reduzidos. Contudo, o conceito de
projecto ficaria muito incompleto se traduzissecamente a ideia de intencdo, pois a accéo é
outra dimensédo que lhe confere um sentido, engquapEESSO presente que perspectiva um
futuro (Rogiers, 1997, citado por Leite, 2000a).

Alguns diplomas legais marcam uma significativaagém no paradigma curricular
colocado em pratica no nosso pais, numa claratitentde conciliacdo entre os normativos
administrativos nacionais e os Projectos Currieslate Escola. Objectivam a adequacao do
curriculo nacional as realidades de cada escolaamteda construcdo de um projecto
curricular a ser aprovado pelos respectivos org@oadministracdo e gestao, implementado
no Projecto Curricular de Turma, face aos conted&sada grupo.

“Parece poder dizer-se que o novo quadro legal lestiece como objectivo central a construcéo de uma
nova organizacao da administracdo da Educacéo,rassea descentralizacdo e no desenvolvimento da
autonomia das escolas, bem como na valorizacaaelatidade de cada instituicdo escolar, reconhecida
no seu Projecto Educativo e na sua organizacdo gégiaa flexivel’(Lemos e Conceicdo; 2001:9).

Este novo quadro normativo evidencia a aposta is@edéalizacdo por forma a
permitir margens de autonomia que possibilitem @acascola desenhar uma organizacao
escolar condizente com a sua especificidade ecplatidade. A democratizacdo do ensino
gerou escolas heterogéneas, ndo somente no gefeeaos educandos, mas igualmente no
que diz respeito ao quadro docente e aos ambiedtestivos. Essa diferenca baseia-se no
facto de que ds sociedades sdo cada vez mais cenario de misgigerde culturas, etnias,
linguas, num tempo de mobilidade intensa das pgpeka(Roldao, 2000a:125).

Todavia, 0 acesso massificado a educacdo ndo movas necessarias mudancas
estruturais nas escolas, que pelo contrario, aoatin‘a servir 0 mesmo menu curricular,
utilizando os mesmos utensilios metodolégicos esana linguagem de accéo pedagogita...
como se tratasse de um publico homogéneo previanseféccionado (Rold&o, 2000a:125).
Efectivamente, verifica-se que o0s sistemas orgaio@ais das escolas permanecem
inalterados, apesar dos discursos politicos e cwrinsistirem na defesa duma gestéo
auténoma e estratégica das escolas.

Embora a Lei de Bases do Sistema Educativo nanadefna férmula igual para todos
os alunos, ja que sabemos serem diferentes enpwsiama um conjunto de competéncias e
valores destinados a serem adquiridos logo nooimlai escolaridade, pois atribui a escola a
incumbéncia de maximizar as potencialidades de eald@ando, de acordo com 0s seus

interesses e em conformidade com os valores sastibelecidos.
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Para alcancar estes objectivos, torna-se impermeflectir sobre a flexibilidade
curricular e a sua adequacgéao aos varios estildsesr de aprendizagem numa escola que se
pretende inclusiva que vis&rfar um ambiente de aprendizagem motivador e cténfel,
gue tenha em consideracao todo o leque de divatsid@e caracteriza os alurioRief e
Heimburg, 2000: 188).

O sucesso educativo é o objectivo maximo preconipath escola e uma das medidas
desenvolvidas para esse efeito diz respeito abflelade curricular como resposta possivel
decorrente de uma compensacdo do curriculo hegemodrsendo um instrumento
significativo na concretizacdo de inovagOes e/oformeas resultantes das sucessivas
transformacdes politicas, sociais e culturais. fResa@aando Pacheco (2000b: 9),

“quando falamos de curriculo referimo-nos a um cterp processo de reconstrugdo de significados,
oriundos de processos de interpretagdo bem divergasque sdo varios 0s autores que participam na

sua deliberacao, incluindo ndo somente as deci$@esais emanadas pelos gestores politicos, mas
abrangendo igualmente os “decisores politicos infais”:

0s pais, os alunos, os professores, entre outtesvémientes. O curriculo é a
definicio mesmo da esctladiz-nos Rolddo (2000c: 19). Com esta afirmagdi@tende
realcar “as aprendizagens sociais, as aprendizagens interpessaes aprendizagens
cientificas, as aprendizagens funcionais, as apeagens linguisticas, as aprendizagens
éticas, et¢, que ndo se resumem aos normativos expressosppéeer central, mas dizem
respeito as competéncias que a escola pretendevobgs nos futuros cidadaos.

Por conseguinte, serd na escola, por intermédio déassdes asseguradas pelos
professores, que se torna exequivel a elaborac&rajecto Curricular de Escola assente em
opcOes que permitem consubstanciar a indispensiifeeénciacdo ao invés da reducao de
exigéncias e do nivel de aprendizagem.

Por outro lado, a flexibilizagdo curricular congtitm caminho exequivel na tentativa
de conciliacdo entre o curriculo hegemonico vedmlpor um discurso vertical assente em
praticas administrativas e um curriculo contra heggco fundamentado numa explicacéo
horizontal assente em praticas colectivas activadagrojectos que reflectem nada mais do
gue identidades particulares. Pacheco (2000b:I@se@enta ainda que, apesar do curriculo
sofrer permanentes evolucdes, verifica-se que flano da organizacdo, ou das diferentes
formas de estruturar os conteudos, tende a etarniethos e repetidos modelos que séo
socialmente valorizadds

Paraskeva (2000:75) reforca esta ideia ao afirmer @ curriculo qual ¢odigo

semibtico” apresenta um desfecho dramatico poéo conseguir (intencionalmente)
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descrever as tonalidades do meio que o oprimgsto que tende a legitimar-se numa
racionalidade normativa, burocrética e cientifica.

Com efeito, uma mudanca substancial das pratice e€scola ndo se afigura tarefa
facil pelo facto de constituir um trabalho inovadoggra geral, contrariado por factores
internos e externos a instituicdo escolar. Temondova assistir a alteragdes no que concerne
aos programas e as orientagfes que a regem, ficando por fazer no que diz respeito a
estrutura curricular e ao sistema de progressasagstos educandos. A transformacao que se
reclama trata-sede uma mudanca de fundo consistente do paradigroelags de uma
ruptura no funcionamento do sistema (...) de umdanga profunda na relagdo da escola
com o curriculo e na relacdo da escola com a s@déd Rolddo (2001: 20) refere-se a uma
deslocacao gradual do poder central para as estmtass por exceléncia de decisdo no que
se refere a gestéo do curriculo, ja que actualmemgpensavel promover aprendizagens com
base numa matriz invariavel face a uma populag@béferogénea, sem esquecer, no entanto,
gue sera sempre necessario regular, de determiqmagr 6 comum (Roldao, 2003c).

O Projecto Curricular de Escola € um instrumentaalecretizacdo da autonomia e
visa reorganizar as dinamicas de mudanca no semt@odesenvolver aprendizagens
adequadas aos diversos contextos, tendo como gergartida, a reorganizagéo do curriculo
nacional, mediante intervencbes educativas ajustéidaite et al 2002). Neste sentido, a
escola e os docentes terdo que empenhar-se naucdostde niveis de actuacdo mais
elaborados conducentes a promocdo da qualidadeapi@ndizagens e competéncias
adquiridas pelos alunos.

Sendo assim, quais as intengdes que subentendestéa glo curriculo no 1° ciclo?

A questdo da gestdo flexivel de curriculo decorae pgemente necessidade de
proporcionar a todos o sucesso na educacdo, gatangue todos os alunos aprendam e
sejam competentes, numa clara intencdo de combateclaisdo. Pretende-se que os
educandos, independentemente das diferencas qdisstoguem, adquiram plenamente as
competéncias necessarias através da diferenciacé@strdtégias de trabalho e da subsequente
optimizacdo duma gestao curricular.

Contudo, as discussdes teoricas nao resolvem d¢depras do ensino, pois em boa
verdade importa

“saber como se produz, de facto, no plano da cogéip do saber e da adesdo ao trabalho da
aprendizagem e respectivo resultado, a apropriagde diversos condicionamentos dos aprendentes na
sua relacdo com o saber e com a esco{®bldao, 2000a: 128)

Este € o grande desafio colocado a escola: intarpoecurriculo nuclear, ou seja,

ampliar a dimensao nacional do curriculo em constdadcom as caracteristicas do meio
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local em que a escola esté inserida e operacian@#sa intencionalidade através do projecto
curricular que se assume como

“o conjunto de opg8es quanto as aprendizagens qde escola deve assumir de acordo com as balizas
do curriculo nacional e o conjunto de opg¢des quaats modos, os caminhos, a organizacdo, a
metodologia que considere mais adequadas para@aseguir’ (Mouraz e Silva, 2001: 77).

2.7.2 — Procedimentos de elaboracao, implementagé@valiacao

Analisando as perspectivas de diferentes autorescaado conceito de Projecto
Curricular de Escola depreendemos que existem alesibasicos convergentes susceptiveis
de serem traduzidos em linhas orientadoras na rogast dos mesmos. Assim o PCE
pressupde uma adaptacdo dos desenhos curricutéabglecidos a nivel nacional orientando
o trabalho pedagodgico de ensino-aprendizagem nalaefem como nas salas de aula,
devendo ser concebido por todos os docentes, egéduwtas caracteristicas de cada escola.

S&o0 muitos os professores que sentem duvidas gunmasgas na elaboracdo deste
documento, sendo provavel que numa primeira fasgam demonstrando sentimentos de
incompreenséo pelos discursos semanticos elabogpad@specialistas, sentindo-se um pouco
responsaveis por ndo dedicarem a este trabalhmpot@ecessario. Poderdo surgir, ainda
sentimentos de pouca habilidade quando se apercgbemrmdo sdo capazes de accionar
estratégias adequadas a implementacao do profectorg, 2002a).

O PCE, segundo Guerra (2002a), estabelece osasith actuacao docente, relativos
ao ensino das disciplinas, tendo em conta os \skustentados pelo PEE e fixa directivas
relacionadas com a natureza das funcbes docerstashjectivos prioritarios do ensino, as
metodologias, os critérios fundamentais da avaliagk critérios de recuperacdo e 0s
modelos de aperfeicoamento dos professores.

Tomlinson e Allan (2002) determinam que a concepgéoprojectos curriculares
inovadores carecem de uma orientacdo sustentadaekevhdo nivel com a participacédo de
especialistas em desenvolvimento curricular. Ep@ioadeveria suceder desde a fase de
iniciacdo até a efectiva implementacdo do procdssnudanca, sendo que a fase de execucao
e de avaliacdo formal periddica ndo deveriam secuwtadas. Importa incidir também nos
resultados obtidos a partir da transformacéo daiscps educativas, apesar da complexidade
duma avaliacao eficaz.

De acordo com a opinido de Leite (2002; 2002a; 0@l gestdo curricular
contextualizada compreende algumas acg¢oes relevamensiderar:

- Reconstrucéao do curriculo proposto a nivel nacipfiate ao contexto escolar onde

vai ser desenvolvide ter em conta as caracteristicas da escola aia@gapulacio e
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planificar em consonéncia com o PEE; definir moslette organizag&o curricular:
tempos, grupos de alunos e de professores, nuaeogproblemas, cruzamentos
disciplinares; definicdo de prioridades, conteudosactividades; implementacdo de
estratégias pedagodgicas diferenciadas.
- Trabalho em equipa, procurando articular intenc@saccoes, de modo a converter
accOes individuais num sentido colectivorentabilizar o contributo de cada area
disciplinar, objectivando uma formacao global assemm perfil de competéncias aceite
pela equipa; negociacdo de modos de accéao; defidigedprocedimentos e momentos de
articulacdo de conteudos; concretizacdo de esiaatégerdisciplinares.
- Desenvolvimento de iniciativas conducentes a cordigio de um curriculo mais rico
— construir e implementar projectos independentediglrino disciplinar em parceria
com os alunos e as comunidades escolares e ediscatigalizar actividades de
enriquecimento (visitas de estudo, clubes do anwaien organizacdo de espagos para o
exercicio da cidadania.
- Avaliacdo do projecto curricular concebido e implmado — organizar
procedimentos de acompanhamento do projecto quaitper tomar consciéncia dos
efeitos produzidos, numa atitude de reflexdo na@egsobre a accéo; co-responsabilizar
0s protagonistas do projecto pelas ac¢fes desextzgleom vista a sua avaliacdo;
perspectivar iniciativas para reforcar os aspegositivos e evitar as consequéncias
negativas; converter a avaliacdo numa actividadmdecter formativo.
Entre as varias questdes relevantes, que na omeidliomlinson e Allan (2002), os
responsaveis pela implementacéo destas iniciafi’asudanca deverdo colocar, destacam-se

as seguintes:

- Verificam-se melhorias no aproveitamento escola aonos face a implementacao
de um projecto curricular diferenciado?

- Os alunos tém vindo a envolver-se mais nas actleslacomparativamente ao
passado?

- A satisfacdo dos professores é maior do que eeai@mhente?
- Os professores desenvolveram competéncias maigadées no uso de estratégias
diferenciadas?
A avaliagao do PCE, por outras palavras, a avaiagatrabalho levado a cabo pela
escola, ndo é uma tarefa menos importante, peladgue ser considerada como um passo
significativo na melhoria da qualidade educativa edgola. Segundo Guerra (2002a), a

finalidade primordial da avaliagdo consiste exaeta® no melhoramento da pratica que se
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realiza na escolaA'avaliacdo ndo é um simples apéndice, um adommoacréscimo que se
coloca no final do processo, se houver tempo, opafade e vontade razdo pela qual
importa garantir condicbes que permitam empregavaiacdo ao servico da melhoria de
qualidade da escola, porgue mais importante quereautilizar essa avaliacdo em beneficio
dos valores educativos e das pessoas que maiseekssitam.

“A avaliacdo propiciard a compreensdo necessariargp@arantir a rectificacdo e a mudanca. A
compreensdo de uma realidade tdo complexa comocaleesndo se produz através da andlise dos
resultados que os alunos alcancam nas classificgiciguerra, 2002a: 271).

Este autor preconiza a formacéo de profissionagssintam necessidade de efectuar
esta avaliacdo, apelando a configuracédo de eqgipas tornem exequivel, exigéncias que a
seu ver, sdo de longo alcance e ultrapassam ass mecamendacOes e prescricoes
oportunistas. O autor define o tipo de avaliag@eraoperacionalizado, chamando a atencéao
para aspectos que, julgamos, devem ser realcadowecessidade de contextualizar a
avaliacdo, pois ndo ha uma avaliacdo igual parastoa relevancia dos processos, mais do
que os resultados; o dar voz aos participantes ardigdes de liberdade; as preocupacoes
com o valor educativo no duplo aspecto, pretenddéocizar a atencdo no valor educativo
das actividades bem como na forma como sdo desésa®| numa logica de valorizacao
relativamente a dimensdo genuinamente educativaudm o que é feito; a utilizacdo de
métodos diversificados para reconstruir e anabsagalidade; o comprometimento com 0s
valores da sociedade. E importante que ninguénaterdritério exclusivo ou privilegiado da
interpretacdo correcta ou valida da realidadeasarioneo deixar-se aliciar pela seducao dos
nameros; a utilizacdo de uma linguagem sincerandaimental; deve partir da iniciativa da
escola, numa atitude autbnoma, assumida e des@a@vpartir de dentro; é fundamental
que esta avaliagdo ndo prescinda da intencao gustifcca, a qual consiste em modificar a
pratica. Acrescenta que a configuracdo a que secratiquire sentido na globalidade das suas
caracteristicas e na coeréncia estabelecida etase sem perder as referéncias que

fundamentam as necessidades desta avaliacao.

2.7.3 — Projecto Educativo, Projecto Curricular deEscola e Projecto Curricular de

Turma. Perspectivas de mudancas nas praticas orgaacionais.

Expressbes como “autonomia da escola”, “professoagsstrutores do curriculo”,
“escola decisora”, “Projecto Educativo de Escof®rpojecto Curricular de Escola”, “Projecto
Curricular de Turma” tém dominado os discursos e sobre educacéo, incluindo os

proprios normativos legais que procuram regulamment& novos processos de
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desenvolvimento do curriculo. Com efeito, estescetlos incorporam-se numa nova
concepcdao curricular, tendo surgido a propésitordn®s papéis atribuidos as escolas e aos
seus corpos dirigentes e docentes, cujas func@esengestringem ao mero cumprimento das
disposicdes legais que estabelecem o cumprimentondeurriculo nacional completamente
alheio as diferencas que caracterizam as escalasn@ que se refere aos contextos em que
se inserem, aos recursos de que dispdem, bem caspegificidade da populacdo que as
frequentam.

Estes conceitos assumem enquadramento numa noeepgdo tjue incorpore e
mobilize saberes e recursos que facam da escola mmsi#tuicdo de vivéncia e de
aprendizagem das culturas e da democra¢izite, 2000b: 12), gerando sucesso educativo
para todas as criancgas e jovens.

A ideia de projecto aparece ligada as metodolog@ivas e mais precisamente, a
importancia da diferenciacdo pedagogica, a defesategracéo curricular e a necessidade de
responder a diversidade da populacdo escolar, itongee sofreu uma consolidacao,
recentemente, aquando da nova proposta de orgaaizagricular, seguindo a légica do
modelo dagestéo flexivel do curriculdlSegundo Leitest al (2002), o conceito de projecto
curricular parte da conviccdo de que a reconstrgaurriculo nacional propicia uma
melhoria substancial da qualidade educativa pelo fade contemplar os contextos especificos
das instituicdes escolares.

Se reconhecermos a necessidade de assegurar @adealio ensino e a capacidade
para corresponder as situacdes reais, mobilizasd@aursos locais, entdo € evidente que
temos de nos aproximar, cada vez mais, de uma cmweepcao curricular incorporada na
diversidade de situactes e na flexibilizacdo deyseos e meios de formacéo (Leite, 2003).

A escola deixou de ser a Unica instituicdo vocaen para a formacdo dos
educandos, razdo pela qual deve, mais do nuncgerooom o isolamento em que tem
funcionado, substituindo-o por uma cultura caréxaeia pela participacdo, partilha e
cooperacao. Por outras palavras, é fundamentea gseola reconheca a importancia inerente
a concepcao e implementacao do Projecto Educafivoatribua significado as varias ac¢oes,
servindo de plataforma de entendimento entre degsores, entre a escola e a comunidade e
0s demais agentes da acc¢ao educativa.

O Projecto Educativo deve funcionar como mediadaridteresses diversificados dos
diversos intervenientes, numa légica de negociacfi® ndo Se resume a uma mera
distribuicdo de papéis, mas mais do que isso, ygréssuma construcao colectiva. Importa

repensar a organizacdo escolar e reformular egiiatéle mobilizacdo e constituicdo de

73



parcerias, contribuindo desta forma, para a edi#icade uma verdadeira comunidade
educativa, que seja mais do que uma figura metaf@ara ser utilizada nos nossos discursos
(Leite, 2002; 2002a; 2003).

O PEE expressa a filosofia subjacente a dinamigalamada pela comunidade
escolar, pelo que define principios, orientacoenaidades, para além de clarificar os
procedimentos de gestdo e administracio em cordfad®i com a ideologia politico-
-educativa da escola, criando a matriz de supaotesgra operacionalizada no PCE e no PCT.
Em suma, o PEE manifesta uma resposta educatibalglmonstituindo o tronco comum, a
partir do qual surgem todos os projectos correspated as ofertas educativas proporcionadas
pela escola (Leite, 2003).

A integracdo num projecto local de educacéo eieudatao das politicas nacionais de
ensino com as politicas locais € crucial nestegasr de autonomia, se tivermos em conta
que a escola, tratando-se de uma organizacado awdormssui legitimidade para elaborar
projectos préprios, para escolher e decidir (L&0€2a).

De acordo com esta autora, o PEE representa untaraugom a uniformizacédo e
constitui um caminho para a mudanca. Clarificangésnicdes educativas e a articulacao dos
diversos promotores que, a partir de um processeegeciacédo, definem o caminho a seguir.
Nesta perspectiva, 0 PEE expressa um quadro dedgdase concebido em volta de um plano
operacional.

O Projecto Educativo constitui uma ferramenta p®i no desenvolvimento
organizacional da escola e da sua dimenséao, inelmt@nte social, assente huma gestao
autonoma do cruzamento de perspectivas dos divagpaistes intervenientes (professores,
pais, alunos, outros profissionais ou elementosodaunidade), proporcionando, deste modo,
o enriquecimento da cultura escolar (Leite, 2000c).

Projecto Curricular de Escola e Projecto Curriclar Turma sé@o expressdes mais
recentes, cuja utilizacao

“esta associada a ideia de que o curriculo (o écuwto nacional, mas também o curriculo regional e
local) tem de ser percepcionado numa concepcaordieqto, portanto, enquanto algo que é aberto e
dindmico, por forma a permitir apropriaces e adagdes as realidades para que € proposto e onde vai
ser vivido” (Leite, 2003; 115).

Nesta perspectiva o0 PCE e PCT ndo sado mais do ripimumentos de gestéo
pedagogica da escola propulsionadores de uma aweureflexdo e de andlise dos processos
de ensinar e de fazer aprender, promovendo o halcaloperativo entre os professores, com
o principal proposito de gerar intervencdes pawgeda qualidade e exceléncia.

Mas, entédo o que diferencia um PCE de um PCT?
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O nivel de adequacao do curriculo nacional proppstocada um é diferenciado,
porque enquanto o PCE define o nivel de prioridadesscola e as competéncias essenciais e
transversais em torno das quais sera desenvolvipimjecto e os conteudos de cada area
disciplinar (numa analise vertical dos programes)do como referéncia o curriculo nacional
e 0 PEE, o PCT contempla as particularidades daatypermitindo uma articulacdo vertical e

horizontal concretizada em situagéao real.

“De facto € ao nivel do PCT que é possivel respa&itaalunos reais e articular a ac¢do dos diversos
professores dessa turma, por forma a romper conei@ mcumulacio de conhecimentos e propiciar uma
visdo interdisciplinar e integrada do sabgleite, 2003: 116).

Neste sentido, o PCT é concebido para respondegspscificidades da turma,
permitindo um nivel de articulacdo (horizontal etical) que s6 em situacdo real se torna
exequivel concretizar. Todavia, ambos 0s projeatagiculares, nao obstante terem
subjacente o proposito de dar voz aos alunos, desemconstruidos no sentido de
“proporcionarem uma visao global das situacdes e wuoastrucdo interdisciplinar e
integrada dos saberégLeite, et al, 2002: 17), para evitar o risco de acontes#uacoes de
desaproveitamento de esforgos e fragmentacdo ddeac@o mesmo tempo que se perdem
sinergias dos projectégLeite, 2003: 109, 110).

Mais do que o cumprimento de prescricfes técnaetgrminadas a nivel nacional,
supostamente desenvolvidas de forma homogéneadgas ais escolas, Alarcdo (2000) fala-
-nos de uma escola reflexiva, que se auto-avakaerolvendo, simultaneamente, um
processo formativo. E com este alento que Morg@@®1: 49) coloca uma questdo que
merece a nossa atencao, partindo da ideia veicpladaarios autores de que 0s projectos
curriculares de escola e de turma sao excelentrseatos tradutores das politicas de

flexibilizac&o curricular:

“Que outras formas de organizagado curricular sdspiveis nas escolas?”

3 — O DILEMA ORGANIZACIONAL DA ESCOLA DE MASSAS. DO EQUILIBRIO A
INSTABILIDADE

As nagbBes do mundo, no ambito da ONU, a proposataamtovacdo dos direitos
humanos em 1948, ndo deixaram margem de duvidasogaa direito a educacéo para todos.
A prépria Lei de Bases do Sistema Educativo (Le##/86) € peremptoria, quando no seu
artigo 2 determinaé da responsabilidade do estado promover a demaego do ensino,
garantindo o direito a uma igualdade de oportunidadho acesso e sucesso escofares
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3.1- CONSTRUCAO DE UMA ESCOLA COM SENTIDO . UM PROJECTO PARA CRIANCAS

DIFERENTES NUMA ESCOLA IGUAL PARA TODOS

O reconhecimento do direito a diferenca e das cu&®ias positivas que advém das
interaccdes culturais € um principio que dificili@eancontra condi¢bes de concretizacdo ao
nivel dos projectos educativos e curriculares, bemo nas praticas dos professores, pois na
verdade

“toda a tradicdo escolar tem apontado para a valagédo exclusiva dos produtos da cultura hegemonica
pelo que ndo é facil romper com esta situagag riem é facil reconstruir um conhecimento que deja
todos e simultaneamente de cada um dos grupogaislioresentes na sociedad€leite, 2003: 33).

A autora (2002a: 242) considera quara escola para toddem que todos séo
diferentes requer dos docentes a capacidade para flexibikzanovar, garantindo uma
comunicacao intercultural, por forma a evitar apgesonalizacdo e aculturacdo. O acto de
aprender constitui uma accao que, embora ocorrarebientes colectivos, ndo pode deixar
de ser entendido como uma accao singular e peslgoatordo com os estilos cognitivos e de
aprendizagem dos individuos, os seus saberes eiém@as em consonancia com o
patrimonio que lhes sdo legados, incluindo os ctose em que interagem (Cosme e
Trindade, 2002).

Contreras (1999) alerta-nos para um conjunto deepgles a que estas mudancgas,
preconizadas pela autora acima citada, nos podaduzo, afirmando que nem a oferta nem
as capacidades de opcao sdo iguais para todosngmisnesmo 0S recursos se encontram
igualmente distribuidos. Leite (2003: 20) tambénesgiona o verdadeiro significado da
igualdade na educacao escolar, colocando a sedoteteogacdo: bastarédo simples abrir
das portas da instituicdo para se considerar cuchpresse direite’

Ensinar, € cada vez mais um desafio face a umdaesieale que se pretende para
todos, apesar de nem todos reunirem as condi¢c@e® @anbicionado sucesso. Com efeito, 0
ensino basico, com a duracdo de nove anos, aa-senabrigatorio e gratuito, originou uma
enorme heterogeneidade social e cultural, confdaneom uma multiplicidade de novos
problemas sociais que passaram para 0 seu intezaigade que obriga a repensar a escola
no sentido de muda-la, inovando as suas praticadjlimando os actores educativos e
estabelecendo parcerias com a comunidade.

“Porque a igualdade pressupde a democratizacdositmla, as politicas curriculares
nao podem conter as normas que discriminam, negativpositivamente, os alunosendo

que a pior discriminacdo € aquela que, promovidaspgostulados do liberalismo classico
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através das politicas curriculares, apregoam a genwizacdo em nome da igualdade de
oportunidades (Pacheco, 2002).

Em termos conceptuais, Arroja (1998) define a esmd@de obrigatdria como um
percurso escolar basico que concede 0 acesso aonjuni de conhecimentos e a
determinadas competéncias sociais que tornam déactivsua integracdo na sociedade.
Pacheco (1998) adverte para o facto da escolaridbdgat6ria comportar uma estrutura
curricular que néo viabiliza a existéncia de viesintas de concluséo, pois na sua opinido &
fundamental a valorizacdo e a credibilizacdo déatites potencialidades dos alunos e da
sua insercdo na vida activa. Gimeno (2000) acrésagre a escolaridade obrigatéria deve
assumir um caractemultifuncional] ou seja, uma educacdo repleta de experiéncias
diversificadas favoraveis ao desenvolvimento dasdas capacidades de cada sujeito.

Foram as exigéncias de um ensino simultdneo quesesh na origem da exigéncia
coerciva que imponha processos uniformes de ensigoal por sua vez, acentuou de forma
significativa a homogeneidade interna da institmie&acolar que se vé com dificuldades para
responder a diversidade dos seus publicos (CariZd@).“As salas de aula e as escolas
raramente estdo organizadas para responderem eafieate as variacdes em termos de
receptividade, interesse e perfil de aprendizagemalunos”(Tomlinson e Allan, 2002: 12).

Se é verdade que uma educacao para todos se ttadtizido, desde logo, numa clara
tendéncia para a uniformizacdo, também é verdaddeye o grande mérito de promover a
democratizacdo do acesso a educacdo. Com efailds®iuma tensdo entre a uniformizacao
e a pluralidade nas escolas. Foi uma diversidadaultieras, de meios e de contextos sdcio-
culturais que a invadiram, colocando em xeque @g®seda normatividade e homogeneidade
aplicadas ao sistema organizacional escolar, bemmoc@os processos de ensino-
-aprendizagem. Roldao (2003c:7) considera qaegtiestdo da diversidade dos publicos
escolares constitui-se assim como o no centrabda & complexa relacdo da escola com a
sociedade e das dificuldades com que se confrootaseu desempenho educativo e
curricular.”

As nossas escolas instituiram um tipo de organizaegundo classes ou turmas, nas
quais os alunos séo agrupados, de acordo com @ édaadhivel de conhecimentos, tratando-se
todos os alunos como se de apenas um se tratasise (2001: 47).

Segundo Pacheco (2001), o sistema de funcionandastoossas escolas baseado em
turmas, horarios e aulas é caracteristica dumdaesdmtaria de necessidades sociais do séc.
XIX que perdura até o momento actual. Nao obstavtegado (2001) admite as tentativas

efectuadas com vista a criagdo de respostas,iadsise a constantes reajustamentos que tém
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sido equacionados para fazer face aos complex@diakesluma sociedade cada vez mais
exigente.

Vasconcelos (1999:10) testemunha o facto das escetaetarem esforcos na
construcdo da sua autonomia pedagdgica e curricigiamdo a incluséo de todas as criancas e
jovens numa comunidade escolar capaz de integrdifeaencas e de atender aos processos
individuais e colectivos numa escola aberta a tdduwss também uma escola para cada um
de nos”.

Mas o que € que a massificacdo trouxe de novo cdas8 Na verdade, acentuou
caracteristicas ja existentes, com mais amplitudesibilidade, provocando situacdes de
eminente ruptura. Confrontada com publicos hetereg® a estrutura estatica da escola e dos
curriculos por ela promovidos, ndo possuia nemupasspostas adequadas, motivo que
justifica os diversos sinais de desequilibrio, uais ndo podemos ficar indiferentes (Roldéo,
2003c):

- Fenbémenos de insucesso escolar entendidos comoogespo natural e substantivado
(Charlot, 1997; citado por Roldéo, 2003c);

- Aparecimento de situacdes disruptivas traduzidasfeammenos de indisciplina e

violéncia perturbadoras do funcionamento interreatolas (Troman e Woods, 2000);

- Exigéncia significativamente reduzida dos niveis agrendizagem para uma
populacdo escolar em risco, procurando atenuar madta dos novos fendmenos
(estabelecimento de objectivos minimos, curricudtiernativos e definicdo de novos
critérios reguladores do sucesso educativo);

- Efeitos laterais na qualidade das aprendizagensriéetes desta politica, cuja
exigéncia sofre um decréscimo (Caldwel, 2000);

- Coexisténcia paradoxal destes fenOmenos com ogesigo aumento de exigéncias a
nivel de qualificacbes profissionais, as quais é¢emda sofrer um processo de
desvalorizagéo crescente (Gracio, 1997).

Face a estas profundas transformacgfes entendidasaantrovérsias centrais, a volta
das quais se debatem aspectos relacionados compm ¢aorico e praxioldgico do curriculo,
Roldao (2003c:40) questiona sobre as possiveisftiamacdes qualitativas do curriculo para
corresponder a realidade actual de forma eficalequada.

Sob um ponto de vista histérico e cultural, o cuwld consubstancia sempre uma
cultura dominante, ou seja, um consenso dominambe, determinado tempo e contexto,
evidenciando o equilibrio controverso e ndo raeges, injusto entre as culturas, os interesses

e 0S conhecimentos existentes. A escola, enquantmafinstitucional caracterizada pela sua
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fragilidade e susceptibilidade de transformacéategéimada com base no principio de que
serve de veiculo de socializacdo e aculturacacaojmeralizado por uneorpusreconhecido
COmo 0s essenciais a adquirimantendo no entanto, a sua natureza interactrem@vada
pela pratica institucional e educativa que desemvRoldao, 2003c).

A diversificagdo dos publicos escolares tera devacto desenvolvimento de
estratégias de diferenciacdo curricular apontarata pma melhoria da qualidade real de
aprendizagem de todos os alunesndo como uma espécie de streaming oculto, emaque,
pretexto de diferenciar, se reduz o nivel da apiagkem e de exigéncia para uns (...) e se

acentua a seleccdo dos que melhor se adaptam aah@dRuoldao, 1999: 54).

3.2—0Os MOVIMENTOS DE REESTRUTURAGAO DAS ESCOLAS. A DIFICIL CONCILIACAO
ENTRE EXCELENCIA E EQUIDADE

“Ah... a escola, do nosso tempo! Sem reformas,isewacdes, sem politicas, sem indisciplina (..spes
sim, era a verdadeira escola. E mais verdadeirmydai porque era a escola do insucesso, da
meritocracia, do exame nacional, da avaliacéo rigga. Era a escola do professor e ndo do aluno ou,
pelo menos, de todos os aluno§acheco, 2002:10).

Desde o inicio da Lei de Bases do Sistema Educd®®6 de 14 de Outubro e da
implementacéo do Decreto-Lei n° 43/89 de 3 de E&dY, comecou—se a assistir a um novo
quadro normativo e funcional conducente a uma gounaepcao de instituicao escolar.

Mas, o progresso social desgovernado que nao sactempanhar de uma melhoria
substantiva das politicas sociais, impeliu-a pare ituacdo de ruptura culpabilizando-a
pelos problemas sociais da sociedade. Iniciou-separiodo de enérgica contestacdo em
educacédo (Apple, 1998), assistindo-se a criticas @jassificam o sistema educativo de
ineficiente e desaproveitado. A escola e o sistechecativo, de uma forma geral, enquanto
instancias de mediacéo cultural, nas quais eseéngeidido um denominador comum mental
(Stenhouse, 1997), ndo € insensivel as crises isodkssim, quando se discute as
responsabilidades sociais assumidas pela escotpyehferceber que essa assuncéo deve-se,
sobretudo ao facto de todos a reconhecerem comastramento por exceléncia de controlo
social de fendmenos sociais que nos preocupam erciel da nossa cidadania (Gamboa,
1999).

19 Diploma definidor do regime juridico da autonordis escolas dos 2° e 3° ciclos do ensino basico,

permitindo alteracBes dos espacos e tempos estolare
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Vivemos um periodo de mudancas caracterizado ppldaz com que ocorrem e pela
variedade de recursos e saberes cientificos calecadisposi¢cdo que possibilitam gerir essa
mesma mudanca. As instituicbes, por sua vez, dpmnae-se das suas limitacbes e
possibilidades de accéo pela capacidade de intbine a realidade educativa e de melhora-
-la substancialmente. Tal visibilidade emerge nosuchentos politicos da ultima década do
séc. XX, nos quais se salienta a preocupacdo dedeatepublicos cada vez mais
diversificados, numa constante procura de excaléneiquidade social (OECD, 1999; Delors,
1996).

Na opinido de Leite (2003), a qualidade obtém-partir da construgédo de planos de
accdo e do incremento de estratégias propiciascéivefcdo do principio de uma escola onde
todos e cada um tém oportunidade para desenvolvepeténcias diversificadas e uma
formacdao global. Em sintese, € a ideia de umadpadi democratica que assume um projecto
de formag&o no ambito das &reas curriculares dirsaips e ndo disciplinares.

Esta concepcao referente a construgcdo de uma gdealinBio pode ser dissociada do
processo de auto-organizacdo, na medida em gqueEcala® possuem a autonomia necessaria
para desencadear processos de auto-gestao, quasrdestos, quer dos recursos disponiveis
(Fullan e Hargreaves, 2000).

Com efeito, uma gestéo direccionada para a qualitx@ que ser necessariamente,
vocacionada para umproducdo a medida@m substituicdo deima producdo de massa
principio segundo o qual, a massificacdo da lugardvidualizacdo e sdo desencadeados
procedimentos que envolvem todos o0s parceiros,upgndo colocar em pratica um
atendimento diferenciado, que tenha em conta ndossdlientes ideais, mas todos, sem
excepcao (Leite, 2003).

Torna-se fundamental definir a escola em funcaairda cultura de diversidade em
vez de uma cultura de homogeneidade, de uma cuwieplicacdo em alternativa a uma
cultura de subordinacdo, de uma cultura de paapéip que substitua uma cultura de
isolamento (Barroso, 1998). De certa forma, NOVIE#09) considera que trata-se menos de
inovar do que criar as condicdes organizacionaia parmitir a ocorréncia de inovacgdes e 0
desenvolvimento de experiéncias pedagodgicas nundgnitia transparente de mudanca e de
inovacao.

No parecer de Rolddo (1999), a gestdo diferenceadiexivel do curriculo néo
pressupde uma reducdo ou simplificacdo do nivexagncias, nem tdo pouco significa um
reforco da seleccédo social dos alunos que se apaoximais da norma. O rompimento

indispensavel desta ldgica deixa-nos um desafiongoepodemos ignorar e que nos incita a
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educar com qualidade perante a populagdo escadaerde, cada vez mais heterogénea
(Rold&o, 1999). Mas, esta retérica da igualdadeodertunidades ainda ndo se faz
acompanhar dos discursos de qualidade na eduagéora as ofertas educativas se tenham
vindo a generalizar assegurando a universalizag@&uldcacao basica (Marques, 1999).

A insercéo ou a excluséo social afirma-se pelosaces ndo acesso ao conhecimento,
que, segundo Roldao (2003b: 76), marca a difereacabtencdo de éxito a varios niveis:
pessoal, profissional e social, razao pela quahddmental reorientar o trabalho escolar para
“aquilo que de facto legitima a sua existéncia doeidornar todos os cidadaos de uma
sociedade dita do conhecimento efectivamente dstddse competéncias que lhes permitirdo
viver com mais qualidade e inteligéncia nessa mesygdadé

Benavente (1999b), aquando da sua intervencdo namFBscola, Diversidade e
Curriculo, sublinhou a existéncia de dois problemas que cearea nossa atencdo:. a
exclusdo, por um lado, e a qualidade das aprerghgagor outro, acrescentando que as
criancas ndo devem abandonar a escola antes ddetarem a escolaridade obrigatoria, da
mesma forma que considera inadmissivel completaré&h ano de escolaridade sem terem
efectuado as aquisicbes estruturantes elementareslhgs permitam prosseguir a sua
formacgao.

Lancando um olhar para a outra face desta queBttopso (1999a) afirma que o
sucesso das alteracdes curriculares propostas asennos principios da flexibilidade ndo se
podem dissociar das mudancas inerentes aos modogyaeizacdo das escolas e das suas
administracdes e as subsequentes transformacOesamextivas organizacdes pedagogicas.
De acordo com o citado autor, uma analise a peiigpduistérica da construcdo da escola
publica possibilita-nos o0 acesso a indicadoresrerfes aos problemas com que nos
confrontamos, facilitando a obtencdo de respostas radequadas as suas resolucoes.
Segundo Barroso (1999a: 81)\&o ha autonomia, sem conhecimento! Por isso éajue
autonomia também se aprende Com esta afirmacdo, o autor queria dizer qo& das
condi¢des essenciais a mudancga efectivagdaniatica escoldr € a mudanca da cultura que
legitima essa estrutura, por um lado, recorrendocoabecimento e pericia dos professores e,
por outro, a pressao social com a cooperacao, Md@os pais, mas de outros elementos da
comunidade. No seu entender, esta participacdomfoonto directo com os érgaos de gestédo
escolar facilita a construcéo da verdadeira aut@edia escola.

O autor (1999a: 82) considera, ainda, que estanamtia sO podera resultar em
mudancas na escola quando esta for capaz de celocpratica umadutonomia colectiva

em oposi¢cdo auma autonomia individugl passando a reger-se, ndo por urdgita das
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normas, mas por uma dialéctica do acordo e do compramatito. Refere também a
necessidade de adoptar uma postura que vise agamdudistribuicdo de produtos, em vez de
se resignar a umagdgica do consumo de recursos

Barroso (1999a: 83) afirma que os critérios deoradidade no trabalho pedagodgico
remontam aos séculos XVIII e XIX, aguando da adomi@ ‘modo simultan€oe do “modo
mutud, decorrentes do crescimento de escolarizados,uporlado, e da necessidade de
consolidacéo de valores e regras sociais enquadnadarocesso de escolarizacao das classes
populares e da sua preparacao para o trabalhd fRtatava-se de ensinar muitos como se de
um so se tratassem!

A organizacdo pedagoOgica dascola primaria define-se em funcdo de um
agrupamento nuclear baseado ndassificacdd dos alunos e na definicdo de uma
determinada carga horaria. Desta forma, Barros89d@:984) considera que a classe, de uma
simples divisdo de alunos passou a constituum*“ padrdo organizativo para
departamentalizar o servigo dos professores e pnwéspaco escolarcorrespondente a um
valor de ‘medidd e a uma divisdo temporal que aferia a progressaolar do aluno.

Guerra (2002a) questiona a possibilidade de aglacda dimenséo interdisciplinar do
curriculo, quando se mantém inalterados os padn@@sizacionais que regem a distribuicao
dos tempos e dos espacos, a seleccao das dissiplida servico pelos docentes. Chama a
atencdo para a atribuicdo precisa de horas senymrai€ada disciplina, atitude desfasada das
pretensiosas declaracdes sobre a globalizacaog#niaacao rigida afigura-se, entdo, como
um reflgio conservador que impede o crescimentmntie concepgdo curricular assente sobre
a investigacao, a pesquisa e a experimentacao.

A Educacdo Novdoi um dos movimentos pedagodgicos que criticowe éfgto de
ensino, procurando alternativas para estidtura da homogeneidadeD que antes era
considerado utOpico penetrou nos dominios da pbdaibe, incomodando realidades pré-
-estabelecidas entendidas como irrevogaveis (Bari®@99a: 85)!

Rolddo (1999b) alega que o formato organizativendsamente perpetuado pela
escola, apesar da realidade consideravelmenteiliéeem que se encontra mergulhada e da
nova concepcao curricular perfilhada, originou @asse em que se encontra a educacao
bésica, a falta de qualidade da educacao e o ssueelucativo que continua a comprovar-se
visto que a instituicdo escolar permanece asso@adma logica programéatica de ensino

vocacionada para a administracdo de um conjunslorgguniforme de conhecimentos.

“Urge (re)quacionar o papel de uma escola obsoletesajustada e sobre-regulada, incapaz sequer de
reagir (quanto mais de agir), apetrechando-a deéosienateriais e humanos que possibilitem a producéo
de respostas face aos crescentes desafios queeseolocam, convertendo-a num lugar atraente e
motivador” (Morgado e Paraskeva, 2000: 15).
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Segundo White e O’Hear (1996; citados por Morga2i@)l) qualquer alteragao
substancial relacionada com a escola, ndo se caopados discursos elaborados e
pressupfe, inevitavelmente, uma real alteracdo dautera curricular, condicao
imprescindivel ao sucesso educativo. Estas transfgies, no parecer de Pacheco (1998),
dependem explicitamente de questdes relevantesad@alas com a definicdo de prioridades
curriculares (objectivos educacionais, estabeletimedo perfil do aluno no final da
escolaridade obrigatoria), a demarcacéo de areagitas (favoravel a integracao curricular
entendida como pratica de um curriculo comum), ificagddo de projectos curriculares
integrados (enquanto processo deliberado) e um contexto para a progresséo dos alunos
(evitando o natureza periddica da avaliacao).

Santomé (2000:11) considera que a mudanca da adalidducativa actual deve
assentar numcurriculo optimista que para além de se centrar na maximizacdo das
potencialidades alusivas ao conhecimento cientéitecnoldgico, assim como na preparacao
dos alunos para o exercicio da cidadania, deveracipalmente, capacitar os jovens
estudantes para a possibilidade“tiansformarem as sociedades actuais, 0s seus s1ddo
organizacéo e distribuicdo das oportunidades e regs em que assenta a nossa societdade
O autor preconiza um curriculo capaz de superdraa®iras impostas pelo agnosticismo
social, pelo vazio intelectual e pelo cinismo podit sentimentos e atitudes que tém marcado
0 negativismo e a ineficacia na construcdo de uatéedade mais democratica, justa e
solidaria.

Face a esta realidade, Apple e Beane (1997) propd@@rescola democratica pautada
por ideais que se subordinam, por um lado, a regtmlizacdo da formacao inicial e
continua dos professores, e por outro, a uma refaomvincente a nivel da forma e do
conteudo curriculares. Como tal, defendem a livireutacdo de ideias e a subsequente
actualizacdo informativa; a reunido de condicoe® @ermitam resolver problemas
individualmente ou colectivamente; a apreensédo fpelm estar comum; a garantia da
dignidade e dos direitos dos sujeitos e das mispodaaconcepcao dos ideais democraticos
como um conjunto de valores que conduzem a vidandipdduos como povo; a promocao e
expansdo do modo de vida democratico pela viarddisuicdes sociais organizadas com esse
fim.

Elliott (2000), ao integrar o desenvolvimento dorimwlo nas tendéncias da mudanca
social, considera que as alteracfes actuais datagsmnsistem em quatro caracteristicas,

cujo denominador comum assenta na discussao dedomnto: a negociacao de regras, a
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continuidade social, o desenvolvimento de qualidadi@dmicas e uma postura critica e
reflexiva perante o conhecimento. Nesta linha des@@ento, a definicdo de desenvolvimento
curricular e escolar caracteriza-se por uma des#mcada énfase outrora colocada na
transmissdo de conhecimentos, para dar lugar acamstrucdo activa de conhecimentos
localizados, Unica forma de permitir aos alunos i@éncia aberta do ensino e da
aprendizagem, numa logica de valorizacdo das sapacitlades para criarem as suas
condicbes de vida. As escolas enquamctmmunidades criticasestdo a ganhar um
protagonismo cada vez maior no discurso pedagégielm, significado que tém vindo a
assumir e pelo facto de funcionarem como unidadeldnificacdo, ac¢cao e mudancga
educativa (Guerra, 2002a). Subentende-se que hs@gamudanca da prépria cultura escolar,
pelo que as regras basicas de governacdo das sdcatsformam-se profundamente,
acarretando alteracdes significativas nas praticasins (Morgado, 2001).

Guerra (2002a:146) defende um conceito de culcalar recriada, num espago onde
tenham lugar uma série de tarefas fundamentaiginséticdo critica do conhecimento,
desenvolvimento de convic¢des democraticas, dekemento de uma logica dominada pela
racionalidade educativa, abertura ao meio ambieatepromocdo de actividades

enriquecedoras.

3.3—ESCOLA MEDIADORA E CENTRO DE DECISAO CURRICULAR

“centro fundamental de decisdo educativa e de gestéiocular diferenciada e
contextualizada E assim que Rold&o (1999:53) define o conce@asicola considerando a
complexidade social e a especificidade de conteyiesa caracterizam.

A autonomia das escolas, segundo a opinido vemupm Zabalza (1999), tem
funcdes muito especificas indissociaveis das gesstdrriculares. Visa ajustar as propostas
formativas ao contexto social e cultural em quanserem e adequa-las as necessidades
educativas dos sujeitos, objectivando uma maiotigagio da comunidade educativa e social
na construcao de propostas curriculares.

Para alcancar este proposito, a escola deverdizaanals potencialidades que a
autonomia lhe possibilita para desenvolver um thabalaneado, por forma a viabilizar a
configuracdo de projectos formativos baseados emssos disponiveis e nas caracteristicas
heterogéneas da populacao escolar e das necessathabativas a satisfazer (Zabalza, 1999).

Por conseguinte, a autonomia das escolas é umauistamgndiscutivel, embora

saibamos que os poderes politicos tendam a presemgeténcias destinadas a legitimar as
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iniciativas neste campo, existindo de alguma forsudterfagios que visam regulamentar as
praticas organizativas das instituicbes escolaabglza, 1999). Em concordancia com esta
ideia, Pacheco (2001) chama a atencdo para o fketdendermos a impor modelos

organizativos, quando defendemos a autonomia dadasspara organizarem e gerirem 0S
seus proprios curriculos.

Na opinido de Contreras (1999) a descentralizacéiocalar s6 procederd a uma
efectiva devolucdo de poderes as escolas, consglzstdo uma maior capacidade de
resolucdo de problemas por parte das mesmas erdfesqores, se forem concretizadas
mudancas a nivel interno, através das quais évebszinstruir uma crescente autonomia
curricular traduzida numa responsabilizacédo aalasdos actores curriculares, tanto no que
se refere a concepcao do curriculo, bem como nacoupeerne a sua implementacdo. O que
se tem verificado é a inexisténcia de estruturaga/as intermediarias, sem as quais €
dificil engendrar politicas transformadoras dasdggies de ensino, circunstancia limitadora
da autonomia curricular, que se circunscreve, regral, a tomadas de decisdo sobre a
organizacao e sequencializacao de contetdos piossamivel central.

A deslocacédo dos centros de decisao curricularedtral para o local caracterizaram,
especialmente, a década de 90, durante a qual scaram fortes tendéncias de
territorializacdo das fungdes educativas e o swleseg desenvolvimento de novos contextos
particulares dos sistemas educativos (Barroso, ;1998; 1999a). Esta nova realidade
constitui

“um reconhecimento da nova complexidade dos comdeascolares, crescentemente “ingovernaveis” no
quadro da uniformidade caracterizadora da praticarricular da escola, associada a uma estrutura
tendencialmente centralista e prescritivgRoldao, 2003c).

De acordo com Barroso (1996; 1999; 1999a), o ctmode territorializacdo do
sistema educativo comporta grandes inovacdes naauefere a planificacdo, formulacao e
administracdo das politicas educativas, conduzengdirmacdo dos poderes periféricos, a
valorizacdo da actuacdo dos agentes locais e apamiavel contextualizacdo da accao
politica. Estas tendéncias que norteiam a poligdacativa sdo evidenciadas pelos textos
normativos, bem como pela investigacdo educacidesénvolvida nas areas da sociologia
escolar e da administracdo educacional.

Pensar a escola enquanto lugar de decisdo e gestd@ular pressupde,
indubitavelmente, considerar a pratica pedagdgiomoc uma actividade investigativa
propensa a mudanca e a emergéncia de uma noveacestolar resultante de um trabalho de
reflexdo e de comunicacdo entre os intervenientsterprocesso (Leitet al, 2002). Esta

nova acepcao de escola e de curriculo depende dissgores enquanto principais
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configuradores de novas praticas de gestdo cuariqreconizadas pela politica educativa
actual (Leite, 2002 e 2003).

Contudo, ndo esquecamos que esta mudanca de atiwbada por Uma logica
orientada pelos principios da comunicacdo, ondeosogossam ter vez e vomao surge
repentinamente, exigindo para além de uma motivagéa fazé-lo, uma consciencializacdo
das implicacdes ideologicas e sociais da nova @spm se pretende (Leigd al, 2002: 7).
Segundo a autora, o acto educativo identifica-saoceendo um acto social, visto que a
escola constitui-se como um sistema organizacidealaracter social, cuja principal funcéo
consiste na adequagcdo de respostas face aos dedafigados pela sociedade.
Consequentemente, ndo basta querer mudar. Maisi@dssp, é imprescindivel criar novas
praticas cimentadas numa cultura colaborativa elticentes, bem como em novas estratégias
pedagogicas (Roldao, 1999).

Da escola ja ndo se exige a mera passagem do goehég, actualmente desmedido
e acessivel através dos multifacetados meios demat;ao colocados a disposicdo. Espera-se
da escola osréferenciais de conhecimento e de competénciasofuais’ susceptiveis de
permitir ao futuro cidadéo a insercdo no mundoat@cprofissional (Rold&do, 1999: 48).

Barroso (1998) reitera esta posi¢cdo, defendendassagem de umaultura de
subordinagédo para umacultura de autonomia consubstanciada numa nova cultura
institucional estreitamente dependente da capaeigadicipativa dos professores e demais
agentes educativos, bem como das iniciativas debedas pela sociedade, no sentido de

revalorizar e regenerar o papel social das eseddi@s professores.

3.4—LIDERANCA E ESTRATEGIA NAS ORGANIZACOES ESCOLARES

As mudancas culturais preconizadas sao dificeistrereamente complexas, motivo
pelo qual, torna-se imprescindivel levar a cabo teeatruturacdo dos processos de decisao e
execucdo das politicas educativas, sendo fundaheemnalorizacdo e afirmacédo de érgaos
representativos da sociedade actual (até ao momedatentores de poderes periféricos)
através da mobilizacdo e participacdo de agentbgidoais e colectivos num trabalho de
parceria e redes entre escolas e outras instijigdebilizando a construcdo de identidades
educativas territoriais e de contextualizacao igalifBarroso, 1999).

Mas, a autonomia subjacente a este processo, eamsiéincia alguma, pode induzir a
uma desresponsabilizacéo financeira do Ministéaiccducacédo e a uma desqualificacdo das

iniciativas pedagodgicas promovidas pela escolae®qgelo contrério, significa usar essa
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liberdade para construir caminhos de maior quadidaiiavés da adequacdo dos discursos
nacionais aos contextos locais e aos recursopasiffio da escola (Leite, 2003).

Como conseguir este nivel de intervencéo?

Barroso (1999) propbe uma desconstrucdo da reealigaésente por forma a
possibilitar um trabalho construtivista e procucavencer-nos de que o reconhecimento da
heterogeneidade como um recurso valioso é a chavpermite desencadear este processo de
mudanca cultural em todos os niveis da administrdgdsistema educativo e em especial, das
escolas, portadoras de instrumentos de accéao mtdsi@a consolidacdo dos contextos sociais
democréticos que caracterizam a nossa sociedad@ @etojecto Educativo e o refor¢o da
sua autonomia).

Guerra (2002a), por seu turno, estimula a crisdiéd organizativa no meio escolar
afastando as vozes conservadoras que tendem alegaveniéncia na experimentacao com
alunos, como se a propria actividade tradicionalimgplicasse experimentar...

Actualmente, as empresas tendem a desenvolver témepes de aprendizagem
permanente, pois 0 seu sucesso esta dependentexaaamentabilizacdo sobre a informacgao
disponivel, a partir da qual é possivel criar €damovos produtos e servicos para o mercado.
Rodrigues (1999: 71) defende este movimento naslasscvisto que estas também sédo
“organizacdes que aprendem para poderem ensinarorielh

Tomlinson e Allan (2002) consideram que a mudanga @scolas ndo pode ser
dissociada de uma lideranca propensa a promocstineutacao de projectos de diferenciacao
pedagogica, tornando possivel o desenvolvimentdispional continuo dos professores.
Nesta perspectiva, 0os responsaveis educativos deveamelhanca do que os professores
fazem com os alunos, diferenciar o seu desempemhdatanca junto dos professores.

Estes autores acrescentam que a divulgacdo das prdsas pedagodgicas e a
subsequente promoc¢édo da qualidade educativa em ¢sgpla, também constituem tarefas
dos responsaveis educativos, pois dinamizar a ngadapenas nalgumas turmas nao
contribui para a modificacdo educativa da esca@andsma forma que promover a inovagao
somente nalgumas escolas, nada acrescenta as etteeativas onde se inserem. Por
conseguinte, defendem a partilha de conhecimentgeriéncias por forma a promover o
crescimento participado dos professores. Leite3p@0rescenta que estas atitudes de partilha
pressupdem um envolvimento colectivo, a que na@moficar alheios os 6rgdos de gestao
das escolas.

As resisténcias ao trabalho em equipa poderdo dimsignificativamente se 0s

professores sentirem satisfacdo em fazé-lo e obtiveesultados satisfatorios que os incitem
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a iniciar um outro tipo de rotinas relacionais damgicas. E por esta razdo que a lideranca e
a coordenacdo dos projectos colectivos que envoleeoperacdo e partilha entre os
professores podem assumir uma importancia prepamnigemno crescimento de uma nova
cultura profissional.

Guerra (2002a:160) defende uma coordenacao dentvaceiercida com motivacao,
considerando quea“chave do sucesso consiste em ajudar a equipal®mr, planificar,
desenvolver e avaliar um Projecto Educativo ricaoerenté. Aponta 0 saber como outro
requisito ndo menos importante, referindo-se nacaambecimento da legislacdo, mas a um
outro tipo de conhecimento que se refere aos sabefativos a dindmica de grupos, a
organizacdo escolar, a psicologia da aprendizagesuciologia da educacao, entre outros. O
poder € considerado igualmente importante, acrémoen que para a accao directiva resultar
com eficacia é necessario dispor de determinadotexims organizativos, de uma equipa
coesa, de meios suficientes e de autonomia.

Com efeito, a descentralizacdo € uma resposta beedisla para responder a crise de
legitimacéo sentida pelo estado, sobretudo quamgeram os ideais da democracia que, ao
procurar compatibilizar as liberdades individuaggnca organizacdo comum, sO reunira as
condi¢des necessérias para subsistir se for capaztivar a participagdo activa e aberta dos
cidadaos nos assuntos da vida colectiva (Morgd@araskeva, 2000).

4 — REINVENTAR A PROFISSAO DOCENTE. O IMPERATIVO DA MUDANCA

“Sendo o ensino uma profissdo de mudancas, ndo 8ivpbsdesenvolver e
implementar qualquer transformacao educativa semp@nsar (n)o papel e n(a) misséo de
professor, jA que este se assume como 0 garantowmistrucdo da mudantgMorgado,
2001: 54) Este autor lamenta, no entanto, que deggor ndo esteja suficientemente
apetrechado para abracar as responsabilidadeshqusdb delegadas pela actual revisdo
curricular. Porém, Alves (2000) apela aos professpara ndo renunciarem a mudancga, tendo
plena consciéncia de que ser professor traduzfseanduo oficio.

Importa reconhecer que, por motivos diferentes, esedcanto profissional dos
professores acaba por dificultar uma reflexdo predsobre a natureza do mal-estar docente
e sobre os constrangimentos inerentes a accaotedug@osme e Trindade; 2002).
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4.1—As MISSOES(IM )POSSIVEIS DO PROFESSOR NO CONTEXTO DAS MUDANGCAS

EDUCATIVAS

Cosme e Trindade (2002) sdo de opinido de que algyerspectivas anunciadas com
a intencdo de ultrapassar este mal-estar, podecdorér em equivocos conducentes a um
estado de maior desalento. Uma dessas perspeativeda este fenbmeno como algo exterior
aos professores, enquanto outra explica esta &duagmo um problema susceptivel de ser
resolvido pelos préprios docentes na transformdedasuas praticas.

Consideram, ainda, que para abordar esta temdidandamental compreendé-la
partindo da func&o do exercicio docente em int@@acom os alunos e a escola. Em segundo
lugar, € fundamental tecer esta abordagem atrawésecbnhecimento do protagonismo
profissional dos professores nas dimensdes intitace politica, condigcdo necessaria para
se afirmar um novo tipo de profissionalidade dogemtpara permitir a construgdo de uma
instituicdo “socialmente credivel, culturalmente pertinente @itramente inserida numa
sociedade que se afirma como democrati€osme e Trindade, 2002: 3).

Mais do que nunca, o professor encontra-se numazinada resultante de enormes
tensdes produzidas por duas forcas opostas. Seurpotado, sofre enormes pressoes
relacionadas com uma sociedade em crescente mudadgasez mais complexa, por outro
lado, vé-se confrontado com uma escola que se maimélterada e profundamente
burocréatica (Hargreaves, 1998). Face a este cedérioaracter extremamente complexo,
Esteves (2002:9, citando Le Boterf, 1997) solicda professores a desenvolverem
competéncias adequadas as exigéncias que |hesesfitadas: Saber agir com pertinéncia,
saber mobilizar num dado contexto; saber combisaher transpor; saber aprender e saber
aprender a aprender; saber empenhat-se

A este proposito relembramos as palavras de Samrf2(2) aquando de uma
homenagem que |he foi dirigida no 7° Encontro dd#e3sores de Portugués, ao fazer alusao
as transformacdes dos métodos de ensmdundamental é que (cada um (a) de nés) faca
uma opc¢ao consciente e recuse modas pedagogicaadss as cegds

A vida dos professores nas escolas tem sido mapmdalguma apatia e estagnagéo,
para além de alguma confusdo em consequéncia dangasglininterruptas que tém originado
comportamentos desapropriados face as prioridageswdares definidas e as expectativas

criadas. Este contexto tem provocado sentimentosngeietacdo e de ansiedade nos
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professores que se vém ameacados por transformalciasantes as quais ndo sao capazes
de responder (Gomez, 1998 e Morgado, 2001; 2001a).

Neste contexto de mudanca profunda e permanenpeotessores vivem num clima
de incerteza e angustia face a sua identidadespimfial, cada vez mais abalada, gerando
reaccdes de resisténcia. Morgado (2001: 55) atebia resisténcia a mudanca a factores que
se relacionam com a formagao inicial, como a caltndividualista no trabalho escolar e as
graves lacunas existentes a nivel da formacdom@tijue se encontra submetida a um
sistema de progressao na carreira, oferecendo ¢éemando condizentes com as reais
necessidades dos professores, a0 mesmo tempo apggpimpor, por via dos normativos,
uma pratica de gestéao flexivel do curriculo.

Mais do que impor mudancgas, torna-se crucial reitarea escola, 0s seus objectivos e
modalidades de accao numa didactica autonomatevariande o professor adopta o papel de
produtor de inovacgfes (Canario, 1993).

Tomlinson e Allan (2002:58) destacam as novas fesi@a escola, quando referem
ser necessario preparar os alunos para uma videelié daquela vivida pelos seus avos,
alegando que ‘Guilo que ndo muda, ndo cresce, e 0 que nao cresadia’, correlacdo tao
verdadeira para as escolas, como para os sistemdas$guos e educadores.

A mudanca também pode ser entendida como um degpadicnos impele a repensar
guem somos e a recriar o que fazemos, gerandongenitis desconfortaveis que justificam as
resisténcias, até mesmo quando reconhecemos aideckesem realiza-las, accédo tanto mais
dificil quanto maior o cepticismo existente. Desaler formas tradicionais de ac¢ao é ainda
mais arduo do que aprender novas formas de agdte(l2003).

E utopico conceber a mudanca das escolas sem pemsaudanca da sua cultura
(Hargreaves, 1998), sendo que este processo nd® gavddesligado das nossas crencas,
motivo pelo qual, Tomlinson e Allan (2002) sugerem exercicio de reflexdo e discussao
sobre convicgbes dos agentes educativos, queridodimente, quer ao nivel do corpo
docente ou discente, pois na opinido destes autquesquer tentativa de mudanca sera
infrutifera, se ndo forem tidas em conta as forrdaspensar e agir dos docentes e
administradores.

Benavente (1992: 49) afirmgue “nenhuma mudanca educativa pode fazer a
economia dos actores colectivos e individuasgm os quais é impensavel construir cenarios
de mudanca, pois embora os principios orientaddeeseorganizacao curricular reinam
consensos, d facto € que o projecto agora generalizado se dumehta numa outra

concepcao de escola e de educacgdo escolar basieacomo tal, requer outra atitude da parte

90



dos intervenientes no processo, 0s quais carecetenym para reflectir e ajustar-se a uma
nova realidade. A diferenciacdo e a flexibilizagdoricular requerem que os professores,
numa primeira analise se apropriem do curriculigudando-o a cada contexto, assumindo-se
como profissionais insubmissos e responsaveisdesenvolvimento curricular.

Morgado (2001) é peremptério ao afirmar que é peeanais do que isso. E
fundamental que se acumulem as condi¢cdes necessaciindo tempo para o efeito. O
mesmo autor (2001a) apela a nao fragilizacdo delphls professores face a esta situacao de
mudanca, pois, de acordo com as palavras de Gob988:(49), sendo a educacdo uma
“tarefa inacabavel, missao sem fim, espécie deapiefde toda a vida humaharesultara
particularmente do empenho e perseveranca, daidadacreflexiva, da confianca e da

abertura de espirito, em ultima analise, da arwabler ser professor.

4.2— A CONSTRUCAO DE COLECTIVOS DOCENTES:. CONDICOES DE SOBREVIVENCIA

DOS PROFESSORES NAS ESCOLAS

A democracia nao é tarefa facil e exige uma loryaradizagem, uma mudanca de
linguagens, atitudes e praticas. Nao é suficieritizar um discurso democratico, se
efectivamente ndo se verifica qualquer alteracas, também de pouco servira se adoptarmos
posturas autoritarias, ainda que sejamos capazésrddormar as praticas (Guerra, 2002a:
115).

Qualquer mudanca educativa, por ter um cariz socé# pode ser edificada sem a
interaccdo entre 0S seus principais actores soffRnfldo, 1999; Morgado, 2001). Alves
(2000) reforca este pensamento, afirmando que olemento dos docentes e a
operacionalizacdo de mudancas decorrem menos eéasmdmde sentida pelos professores e
das escolas, do que das estratégias politicas secudntes exigéncias burocraticas.
Acrescenta ainda, que a falta de formacao relasprocessos de flexibilizagdo curricular
contribui para este quadro fortemente caracteripatfexcessiva produ¢cdo normativa.

Nas situacbes em que os modelos sdo uniformizadooe®stabelecimento de
competéncias curricularea fntroducéo de alteracdes significativas ndo pmdoermalmente
os efeitos desejados porque ndo colhe a adesactieipacdo dos varios intervenientes no
processo de desenvolvimento do currituiMorgado, 2001: 42). Para comprovar esta
circunstancia, o autor assinala a ultima reformastbema educativo portugués que se
restringiu a implementacdo de mudancas a nivelpdogramas e do sistema de avaliacao,

tendo, tal como refere Pacheco (2001b), aprisionadprocesso de desenvolvimento
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curricular a uma racionalidade técnica impostagdkcisdes centralizadas do Ministério da
Educacdo, ndo obstante as intencdes e os princlpgmados e valorizados pelos
documentos legais.

Por outro lado, Abrantes (2001b) enfatiza as resguhidades acrescidas que séo
conferidas aos professores, reflexo de uma malorizagcéo da profissdo docente que, como
tal, requerem uma atitude de construcdo da melhdaa condicées de trabalho,
nomeadamente do trabalho em equipa, por formasbildar a concepcao e implementacao
de projectos de natureza curricular, o que senEensavel realizar num trabalho individual e
isolado, na medida em querha concepg¢do dinamica, aberta e investigadora mgepto
exige uma maior dose de esforco partilhado e dex&b conjunta(Guerra, 2002a: 257).

Todavia, a cultura dos professores € marcada pelannento e pela falta de dialogo,
socializados pela propria instituicdo escolar asagtle praticas individualistas (Tomlinson e
Allan, 2002) sustentadas pela configuracdo argoiéta da escola e por uma cultura
organizativa e curricular disciplinarizada (Morga@601). Este autor, em tom irénico, alerta-
-nos para 0 maior paradoxo que consiste no factoraf@ssor ndo precisar de abdicar desta
pratica individualista, pois, enquanto funcionaronpridor e competente, basta-lhe executar
0 que esta determinado a nivel de objectivos, idefiles e avaliacao...

Na perspectiva de Hargreaves (1998), a colegiaidaistente nas escolas é artificial,
através da qual se implementa projectos reformistassentido de alcancar objectivos
estipulados. Goméz (1998:170) denomina-a de buroarana medida em que procura
“controlar artificialmente o risco, a aventura e acerteza que implicam 0S processos
naturais de colaboracao espontarniea

“O grande desafio da autonomia é uma mudanca culhas nossas escolasCom
estas palavras, Barroso (1999:90) quis dizer querafessores, mais do que nunca, nao se
devem restringir ao cumprimento desenfreado dosnakdvos aprovados ou a corrida
desmedida na pratica de elei¢cbes, regulamentogctos, entre outras tarefas, actualmente
exigidas aos profissionais de educacdo. Mais dasgoe torna-se urgente que os professores
construam uma autonomia para além das suas salasilde ultrapassando o caracter
individual, transformando-o numa autonomia colectassumida por toda a escola, num
sentido colectivo. E um erro crasso pensar que estamos instruidos gemgpre, assim como
0 é achar que basta que cada individuo se apedepmy sua conta para que a instituicdo
melhoré (Guerra, 2000a: 23). A construcdo de colectivaxetites, mais do que uma
prescricdo a adoptar, trata-se de um percursoea $&m deixar que obstaculos e resisténcias

encontrados impossibilitem o seu curso (Cosmeradade, 2002).
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Assim, é importante que os professores prescinaarafdgio da sala de aula, optando
por novos espagos educativos e contribuindo pagdifecacdo de uma escola dinamica e
aberta a mudanca, pois é contraproducente pensprersozinhos sao capazes de resolver os
problemas de reflexdo ao se assumirem como prasigende mudanca tdo somente no
ambito das suas turmas (Tomlinson e Allan, 2002).

Morgado (2001) reforca esta ideia, quando afirnraire@rescindivel a adopgédo de
uma atitude colegial por parte dos docentes, comraposito de elaborarem projectos
curriculares a partir de consensos sobre os ad#tépiie devem conduzir o processo de ensino-
-aprendizagem.

“Ser professor obriga a que sejamos capazes de rgreoum outro modo de nos realizarmos

profissionalmente. Como? Aprendendo, pelo menarpad que se pode construir colegialmente um
percurso que nos permita encontrar as respostasjéesis ou, entdo, transitar das respostas desijave
para as respostas possiveigCosme e Trindade, 2002).

4.3—PROFESSORES PAIS E COMUNIDADE : UMA RELAGAO A CONSTRUIR

Para além da indiscutivel ac¢do docente, Benay2@82) e Leite (2003) evidenciam
o envolvimento dos actores educativos, enquant@epas activos imprescindiveis na
construcdo das mudancas, subentendendo a pardicipdgs professores da instituicao
escolar, bem como dos recursos humanos locais Bvolvenento de outros parceiros
educativos. Preconizam o desenvolvimento de umauraulinstitucional, mediante a
implicacdo de uma equipa educativa direccionada paoncepc¢ao de um projecto comum.

Leite (2003:86) revela a expectativa que nutre petpercussdes da reconfiguracao
curricular do ensino basico a nivel darfergéncia de processos de participacao, indivieéual
colectiva, dos diversos agentes educativos que gram uma comunicagao intercultutal
Segundo a autora, as escolas e as comunidadesapneencontrar espacos de didlogo onde
cada um dos agentes (professores, pais, e outmssam contribuir para um fim comum que
consiste num aumento da qualidade da formacdo dasicas e jovens, pois a
responsabilidade de educar cabe a todos, sem éxcepc

A abertura & comunidade e a articulagdo dos salibsefplinares em torno de
questdes da actualidade é outro aspecto primadiad em consideracdo, pois sabemos que
um dos principais motivos geradores de insucessgaggliz respeito ao facto de uma grande
maioria dos conteddos programaticos nao terem geatgentido para os educandos.

O novo conceito de escola, pressupde uma outraraultm novo olhar sobre as
praticas, mas também o estabelecimento de novagfes entre os varios elementos

pertencentes aos diferentes grupos sociais: pe$esgores, alunos, pessoal auxiliar etc.
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Canério (1996:75) diz-nos que a globalizacdo d&é@agducativa fundamenta-se numa
“concertacdo deliberada da accao dos diferentesgiess, fortes e autbnomos, a nivel local:
Escolas, Autarquias, Associacdes Locais, Empresas” Com efeito, a abertura a
comunidade e o subsequente trabalho em estreitdbaralcdo com outros, incluindo as
autarquias, as colectividades e as associacOessup@e a pratica de um trabalho integrado
ajustado aos recursos, aos saberes, assim comereéssitlades de toda uma populacdo, de
toda uma comunidade (Benavente, 1999).

Roldao (1999) reconhece os beneficios decorrergasedessaria relacéo interactiva
com 0s mais diversos parceiros sociais e educaivdspendentemente do ambito geografico
e cientifico. Trata-se de promover uma dimensdaborhtiva de que a escola ndo devera
negligenciar, se tivermos em linha de conta que eshstitui o centro da accédo educativa,
sendo responsavel pelo desenvolvimento profisstomldocentes e pela gestao integrada dos
processos de actuacao.

Nesta perspectiva, Barroso (1999: 90) lanca um fidedavoravel a pretendida
mudanca cultural da escola, a qual, na sua opimao, se resume unicamente a mera
constituicdo de orgaos ou estabelecimento de pascsegundo uma légica normativa. Trata-
-se, sobretudo, de romper esse raciocinio, prigifetp uma légica de negociacdo, mediante a
criacao de instancias de regulacédo das diferengasgentes dos pontos de vista emanados
dos diversos parceiros sociais com intervencadcpaativa na vida escolar.

Na verdade, a escola ainda tem um longo caminhereoper para se tornar uma
comunidade educativa, pois ndo passa de federacdo de interesses mais variados
actores da vida escolar e comunitaria. Embora teakglena consciéncia de que o espaco
educativo € composto por personalidades diferertgs interesses, igualmente distintos, o
gue interessa saber € que € possivel construiremmcomum local, com base num trabalho
de negociacao sobre o servico social publico deasdio nacional ao nivel local, com base
nesses pontos de vista divergentes geridos potideranca democratica (Barroso, 1999).

Alonso (1999) preconiza uma concepc¢ao construdivastritica da aprendizagem e do
desenvolvimento veiculada, ndo sO pela criacdo ndeiemtes educativos favoraveis, mas
também, pela abertura ao meio, a comunidade ciacuedcom o intuito de maximizar a
utilizagdo dos multiplos recursos territoriais ernpiéir a continuidade educativa entre a
cultura escolar e a cultura do quotidiano, torngmoksivel a simbiose escola-vida.
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4.4—INOVACAO E TRANSFORMACAO . NOVAS COMPETENCIAS DO PROFESSOR

A mudanca e a inovacao educativa fazem parte eniégdos actuais discursos, quer
de tedricos (Fullan, 1993, 2000; Hargreaves, 18@8andes, 2000), bem como de entidades
com responsabilidades na definicdo de linhas @ikmas da politica educativa e curricular
(OECD, 1997, 1999; Delors, 1996).

A inovacao educativa, ndo sendo um fim em si mesnas, um meio que encaminha
para a introducdo de melhorias no processo edogcasiubentende uma igualdade de
oportunidades e a obten¢ado de exceléncia das apmgads. Quando ndo ocorrem quaisquer
resultados a este nivel o impacto destas mudangast&do ou parcelar (Marques, 1999).
“Cumprir o programa permitindo que soO cinco alun@stdrma o consigam acompanhar é
melhor ou pior do que ndo o cumprir mas conseguie ginte alunos o acompanhem?”
(Figueiredo, 2002: 45). A resposta a esta questimpadora ndo é tarefa facil...

Alonso (1999) é de opinido que a perspectiva demet por decreto afectou, de forma
diversificada, desigual, mas principalmente redaizalmudanca das praticas imperantes nas
escolas. Este quadro espelha o peso das cultadisidnais e a capacidade de filtragem e
mediacdo que estas foram capazes de realizar $anevacdes impostas do exterior, motivo
pelo qual, torna-se urgente investir reilorma-mudancaa partir das escolas, consideradas
unidades culturais elementares da transformacéwmoeag¢édo. A este proposito, Pacheco
(2002), afirma que as politicas curriculares sétofde decisées polémicas, ja que inovar, nao
tem sido mais do que um modo de sobrevivéncia do®rgantes em vez de traduzir
projectos sociais largamente participados.

“Longe de ser um objectivo, a inovacao representanam para cumprir finalidades
mais amplas (Tomlinson e Allan, 2002:60). Segundo estes agpuma grande parte dos
professores parece sentir a necessidade de poescagbre o trabalho a ser desenvolvido na
sala de aula, nomeadamente, sobre os modos dernmaima fase em que se manifesta a
intencdo de responder as necessidades educativagiuais dos alunos, motivos pelos quais,
a pratica da diferenciacdo pedagodgica passoulargamente preconizada.

Os sistemas educativos ndo podem virar as costaglanca e as alteragbes pontuais,
mais ou menos profundas, que vao ocorrendo nadsamge justificando-se desta forma, que a

partir do século XX o conceito de inovacéao tenhrgido em estreita relacdo com a educacao
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e a promocao de novas praticas nas escolas. A &GiE em 1968, o CERY sendo mais
tarde estabelecido em Portugal, o Instituto dedgéoe Educacional sob a tutela do Ministério
da Educacdo e na Madeira foi criada uma DireccagioRal de Inovacdo Educativa,
organismos actualmente inexistentes.

“Os professores séo profissionais que tendem aesestentes em relacao a inovacoes
perturbadoras de esquemas de actuacao que tradibiente se sedimentam ao longo ao
longo de anos da pratica lectiv@Freitas, 2001: 19). Contudo Perrenoud (2001cpmbece
que o professor, enquanto agente interveniente rebieates educativos, vé-se obrigado a
agir na urgénciae adecidir na incertezapara além de ter q@agir na incertezae decidir com
urgéncia

Se, como afirma Perrenoud (2001c) o professor tandavegar a deriva ou avancar
como se de um equilibrista se tratasse, entdo mplesenvolver competéncias no sentido de
tornd-lo capaz para enfrentar os efeitos nefastxorientes das situagBes profissionais
geradoras de desgaste e frustracdo, ou seja, enpabersobreviver(Cosme e Trindade,
2002). A este respeito, Sousa (2004: 68) € de apimqie

“a tomada de consciéncia critica relativamente anpbexidade do acto educativo, ao contrario do que
se poderia esperar, levara o professor dos nosessaldela fazer ndo um motivo gerador de angugtias
preocupacdes, mas o gérmen da sua forga como gimfe".

Ora, é precisamente esta tomada de consciéncia aqueonduzird a sua
profissionalidade, fazendo-o passar de agenteas/aator. Por outro lado, o acto educativo
também requer uma pessoa psicologicamente enéngathyra e realizadacém um elevado
nivel de auto-estima e um sentido claro de ided#tdéSousa, 2004: 68).

De acordo com Freitas (2001), as mudancas, ao &untdas reformas, séo
imprescindiveis, chamando-nos a atencdo para ® fdestas resultarem de esquemas
conjecturados e pautados por ideais teoricos @eklgyda realidade quotidiana das escolas,
contrariando os professores enquanto cumpridoresadeeformas, para além de considerar
que a grande reforma é uma missdo impraticavelgu@ pressupde, indubitavelmente,
profundas altera¢cdes sociais que a escola nao guns®ncretizar. Por outro lado, o autor
considera que as mudancas devem advir das neackssidxistentes de cada escola,
reconhecendo a existéncia de instituicdes escolanga qualidade educativa dispensa

mudancas, muito menos, quando estas sdo impostas.

% Organizacéo para a Cooperacdo e DesenvolvimemiodEtico

21 Center for Educational Research and Innovation.
96



A mudancga ndo € um conceito asséptico desprovidqudstdes éticas, pois consiste
num processo que pressupde uma intencao delibdradigmentada numa necessidade de
melhoria e em principios e valores que a legitimaiahilizando uma orientacéo estratégica
consciente e intencional (Roldao, 2003d). Porquees mio reagir, importa que os professores
se predisponham a mudanca para, numa fase posterimrem as decisfes ajustadas aos
contextos, tendo plena consciéncia de que a p@ofidecente € uma profissdo humanista,
dotada de perplexidades e paradoxos e de impasadsk, tal como a caracterizou Perrenoud
(2001).

“A inovagdo aparece como uma capa sedutora para @dantas necessarias nos
sistemas educativbgFreitas, 2001:18). Mas, as mudancgas aceleradasagsociedade nos
impde ndo se compadecem das fraquezas e exigemdsde desenvolvimento de atitudes
reflexivas, colaborativas e investigativas (Alonsb999). As mudancas alusivas ao
pensamento e as crengas, ndo obstante serem dasentas e profundas, caracterizam-se
pela sua eficacia. Na opinido desta autora, a gémvaurricular esta estreitamente dependente
do desenvolvimento profissional dos professoresm beomo do desenvolvimento
organizacional das escolas, enfatizando a necags#enciacdo de culturas colaborativas nas
escolas, na tentativa de criagdo de comunidadesddes de aprendizagem. Trata-se de um
processo evolutivo que requer tempo, apoio e sigérvpara permitir uma mudanca
organizada e induzida.

A inovacao esta necessariamente associada a uespoode ruptura seguido de uma
renovagao da accgao e estabilizagdo da mudancaadactanto no que se refere aos aspectos
praticos, bem como no que diz respeito aos aspaabasos. Inovar, no entender de Roldao
(2000a:139) Significa romper com equilibrios estabelecidosacrnovas linguagens, em
dltima analise, desafiar o poder estabelecido quaagrofessor reivindica a sua autonomia
e auto-determinacéo na accao profissidnal

“A ele, professor, caberad concretizar a promocdocatva de cada um, sem
desvalorizar cosmovisdes localizadas e pessoal#al&le pertencera a tarefa de resolucao
em campo de conflitos entre a globalizacdo e arsld@de numa légica de respeito pelas
identidades e particularidades regionais, locgisssoais concorrendo para a consolidagéao da
integracéo e harmonia social (Sousa, 2004: 143).

Segundo Casanova (1999), a gestao flexivel doltalrea sala de aula constitui um
dos pré-requisitos fundamentais para diferenciarof@stas educativas na sala de aula,
enfatizando o abandono de rotinas enraizadas siesnsis educativos institucionais, enquanto

Rolddo (2003c: 57) chama a atencédo para a espeéade do modo de aprender de cada
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sujeito, cujo funcionamento ndo deve ser lido agerar dos contextos curriculares, propicios
a aprendizagem e a dimensao interaccional e treinsat do acto de aprender no contexto da
escola, designadamente no que diz respeitd‘canteudo cultural, de linguagem e de
organizacdo dos processos de aprender, que saosdwelos da aprendizagem espontanea,
Ou noutro tipo de contexto

Na perspectiva da referida autora, ndo basta agalin ensino bem feito para que a
aprendizagem ocorra facilmente, pois coexistemosuictores inerentes ao proprio sujeito,
como por exemplo, a motivagcdo e o compromisso, uEsqinterferem directamente na
interaccao curricular, constituindo, igualmentejeoto de accao formativa intencional da
escola.

Com efeito, 0 acto educativo é extremamente cormpbeis desenrola-se num cenario
muito vasto onde interagem variaveis diversificadamsergentes dos sistemas politico,
ideoldgico, filoséfico, religioso, econdmico, etcazdo pela qual Sousa (2004) reflecte a
escola no ambito da organizacéo curricular, mabéamem termos epistemologicos.

As tendéncias que tém sido assinaladas no sentdeodstrucdo de respostas
educativas mais ajustadas conduzirdo ao desenwitinde novas competéncias (Alarcao,
1998) e ao reforgco da profissionalidade dos doeergatendidos como verdadeiros
especialistas de ensino e portadores de competgmrofissionais que Ihes permitam analisar,
reflectir e tomar decisdes contextualizadas de dorftndamentada sobre as situacdes
concretas de cada aluno (Roldao, 1999, 2000).

A aposta no desenvolvimento do professor enquaessga em termos culturais,
sociais e éticos, torna-se no parecer de Sousé4:(B0) um requisito essencial. Trata-se de
valores e atitudes:0"saber estar e o0 ser, a recuperar terreno sobiterg valorizando o
amadurecimento psicolégico do professor e a sueaeao pessoal que |he permite dar ao

outro aquilo que ele precisa.

4.5— DIFERENCIACAO EM PROSPECTIVA . CENARIOS DE DIFERENCIACAO OU A

DIFERENCIAGAO COMO CENARIO ?

A retorica da diferenciacdo tem vindo a assumir papel marcante nestas ultimas
duas décadas, evidenciado pelos recentes disdegais produzidos nos ultimos anos, sem
que corresponda a uma apropriacao praxiologicacidante, jA que se continua a verificar a
predominancia de praticas caracterizadas por ugiaal@urricular e organizativa pautada

pela uniformidade (Roldao, 2003c).

98



Muitos foram os autores que manifestaram interegbee esta temética, destacando-
-se Dewey (1964); Piaget (1970, 1986), Bruner (1.9%0nais recentemente, Brooks e Brooks
(1993), Erickson (1998) e Wiggins e McTighe (198&dos por Tomlinson e Alann, 2002).
Efectivamente, a tematica da diferenciacdo cuarcokcupa um lugar central nos debates
curriculares, desenvolvidos pelos tedricos critieopds-criticos do curriculo, na segunda
metade do século XX, entendida, no parecer de RBol@®03c) como uma questdo
intransponivel e ambigua, lancada nos dias actaaisosso sistema educativo. Com efeito,
como podera a escola, enquanto instituicdo cuaticabncebida para uniformizar e lidar com
publicos homogéneos, actuar eficazmente face arsillaele de contextos e pessoas,
“diversidade que constitui, no tempo presente, ®ituwo previsivel, o seu contexto inevitavel
de accao?(Roldao 2003c:12).

A diferenciacdo pedagogica compreende a prestag@iourd atendimento as
necessidades de aprendizagem de um aluno em fartiou de um pequeno grupo de
estudantes, contrastando com o modelo tipico daartedos os alunos de uma turma como
se possuissem caracteristicas semelhantes (Tomlmsallan, 2002). Mais do que uma
estratégia, a diferenciacdo constitui uma outranéoide entender o processo de ensino-
-aprendizagem, tendo como pressuposto que a apagedn emerge do individuo e ndo de
algo exterior. Por esta razdo, € fundamental salugre interessa ensinar, tendo em conta as
especificidades intrinsecas de cada aluno, segdalmente importante, avaliar as formas de
desenvolvimento de aspectos comuns.

A diferenciacdo curricular tem ganho, cada vez maia retdrica politica e
educacional, a conotacdo de receita milagrosa, zcajm resolver os problemas de
aprendizagem dos aluno®De certa forma, o conceito opera como um catalmadia
maioria das problematicas hoje em debate no campocudrriculo, aqui considerado
enguanto nucleo fundador da pratica institucionalescola.”(Roldao, 2003c: 9). Contudo, a
autora alerta-nos para o grau de complexidade gtee ag®nceito comporta e incita-nos a
desmontar as razdes que conduzem a uma tendéneialigada e redutora do seu uso, para
poder agir de forma mais adequada na acc¢ao pfase institucional.

De facto, € sabido que uma grande variedade ddslepraticas educativas se
concentram nas questoes da diversidade dos alna@@nbito da massificacdo escolar e na
subsequente necessidade e, ao mesmo tempo, difieulem proporcionar respostas
educativas adequadas as novas funcdes sociaigidsba escola (Roldao, 2003c). Face aos
desajustes resultantes desta situacdo, o sisteo@atew foi criando novas formas de

assimilacao na tentativa de salvaguardar a contuwlei da instituicdo escolar (Delors, 1996).
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Incluem-se as medidas de caracter curricular dkfras de exigéncias varidveis de acordo
com alguns factores estabelecidos a nivel dos tblaje¢ dos contetdos e dos critérios de
avaliacao.

A respeito de algumas politicas de diferenciac@oatuar, especificamente, no que se
refere a definicdo debjectivos minimogdiferenca enfatizada no nivel das aprendizagens)
mais recentemente, a criacadoalgriculos alternativoscom a modificagdo e simplificacdo
do curriculo comum orientado para aprendizagenshatareza essencialmente pratica e
alegadamente mais acessivel (diferenciacdo poil eiy@or natureza das aprendizagens),
Rold&do (2003c:27) considera que estas estratégiakfetenciacdo curricular, ndo obstante,
permitirem obter alguma eficacia remediativa epis®bgherante situagcbes de risco, ndo sao,
no seu entender, estratégias de efectiva difergAmiamas consistem numvelamento
hierarquizadode caminhos curriculares com ofertas educativastopnaveis a nivel dos
potenciais democratizantes que encerram, envolvgrdades custos na qualidade das
aprendizagens granjeadas pelos alunos.

Estas solucdes visam a melhoria das aprendizagessivpis (Canario, 2001) e
reflectem a responsabilidade assumida pela esadastentacdo deste tipo de opcdes, se bem
que as deficiéncias ocorridas no processo de apsg@m sejam tendencialmente atribuidas
aos proprios alunos, as suas condicdes e contextoramente imputadas a escola, aos
conteudos de aprendizagem, as metodologias deoeh&m como a organizacdo do trabalho
escolar, razdo pela qual, sdo opcoes frequenternéhitadas com custos elevados, apesar
dos resultados pouco significativos e limitados I§&o, 2003c), para além de,
paradoxalmente, constituirem a perpetuacdo da we@dage no acesso e uso do
conhecimento social e cultural imprescindiveis @usio social. Tais politicas educativas
tendem a perdurar os moldes actuais de funcionantentiescolaem pequenos territérios
alternativos, mantendo inalteradas as estruturasish@ntes da pratica docente e da macro e
micropolitica curriculaf (Roldao, 2003c: 29).

Rold&o (2003c) considera que estas medidas reseltanmsucessos pelo facto de se
pautarem por uma logica social legitimada pelograres contextos sociais do passado,
desadequados ao tempo actual, privilegiando unmaaigdio composta por tarefas concretas e
praticas, em detrimento dos conhecimentos, compiite desajustadas a realidade actual e
futura da nossa sociedade (Rodrigues, 2001; Cort2881; Canario, Alves e Rolo, 2001).

O conceito de diferenciacdo podera ser operackatdi em funcdo de trés niveis
pautados por diferentes linhas de concepcéo, qendiespeito ao plano de accdo em que

funcionam (sistema, escola, turma, aluno) ou anstiareza e finalidades. Os niveis a que
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Rold&do se refere (2003c) sdopolitico, com repercussdes na organizacdo diferenciada do
sistema educativo; organizacional nomeadamente no que se refere as exigénciasidissig
relativamente a um mesmo curriculo escolapedagogico-curricular,designadamente no
que diz respeito as estratégias diversificadasintens e formas de gerir 0 ensino e promover
a aprendizagem, face a contelldos comuns. Em tetles miveis esta subjacente uma tenséo
entre a funcéo niveladora que privilegia a fungdcdad e uniformiza o curriculo e a funcéo
diferenciadora da escola atenta aos percursosidindig e aos contextos distintos em que o0s
aprendentes efectuam as suas aprendizagens.

Casanova (1999) enfatiza os aspectos relacionamtosas questbes metodolégicas,
bem como com os procedimentos da avaliacdo. Emi®m@stabelecimentos escolares nao
estejam sujeitos a directrizes metodoldgicos efpasj a verdade é que as opc¢des efectuadas
s6 adquirem sentido se forem congruentes com osctol)s e contelddos delineados.
Todavia, na pratica ndo se verifica a aplicacamdtdologias diversificadas que permitam
complementar as explicacdes com a actividade ithdiadlie em grupo, poisi&o sera possivel
aos alunos trabalhar com diferentes ritmos e diféze estilos, se o devem fazer de um modo
tradicional: todos ao mesmo tempo, a0 mesmo rittooy) as mesmas motivacdes e igual
forma de aprendér(Casanova, 1999: 125).

Na sua opinidao, o aluno aprende, néo tanto peloogue, mas principalmente, pelo
que faz, situacédo determinada pelo modelo pedag@giocado em prética. Acrescenta que,
face a esta légica, muitos dos objectivos proposistermos de competéncias esperadas,
requerem uma metodologia activa e combinada, sgomabnunca serdo alcangados. Assim
sendo, a metodologia também é conteudo de aprgeadizgporque se aprende fazendo, e o
modo de fazer, o caminho para chegar aos object&osonstituido pelas estratégias
metodoldgicas adoptadagCasanova, 1999: 125). Como tal, apela a redizate um maior
namero de actividades de natureza e complexidadersificadas, de acordo com as
diferencas encontradas em cada aluno.

Com efeito, Tomlinson e Allan (2002) enfatizam aedsidade dos alunos, cuja
visibilidade n&o pode ser negligenciada, apontatrés motivos que fundamentam a
necessidade de adopcao de uma intervencao pawladdifprenciacdo pedagodgica:

- Os alunos diferem quanto a receptividade para lrabhade acordo com as
competéncias propostas;

- O grau de motivacao de cada aluno é determinarteapaalizacdo de aprendizagens;
- O perfil de aprendizagem de cada aluno deve serizatio pelos professores que

deverdo ter em atencdo factores condicionantegntesr ao préprio aprendente, tais
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como: 0 sexo, a cultura, os estilos de aprendizagenalento ou o seu tipo de

inteligéncia.

5 - ENTRE A TEORIA E A PRATICA: A FORMACAO COMO PRO JECTO

O discurso que temos vindo a desenvolver ao loegtedrabalho, exaltando aspectos
tdo importantes como a diferenciacdo pedagogiceguacio das respostas educativas as
situacOes diversificadas, a autonomia das escalisxibilizacdo curricular e a integracéo e
contextualizacdo curricular carecem de uma desmgentaee de uma reconstru¢cao, pois 0s
discursos politicos apontados nesta direccdo nddupem mudancas, correndo o risco de
legitimarem passividade. O' discurso ilumina e clarifica os sentidos, mas sé
operacionaliza em accédo se, e quando, for intei@uel com a capacidade dos sistemas, das
comunidades cientificas, das escolas e dos profiag@ para agirem lUcida, reflexiva e
inteligentemente no sentido de o apropriar ao nélagbraxis” (Roldao, 2000a: 131).

5.1-FORMAGAO CONTINUA DE PROFESSORES NUM PROCESSO DE MUDANGA DE

CARACTER SISTEMICO

Quando abordamos a questdo da formacdo de pradsspara uma educacao
intercultural, forcosamente teremos que considerdesenvolvimento de competéncias que
lhes permitam configurar e implementar projecto® qdaptem o discurso oficial as
especificidades locais e a0 mundo onde vivemossepa, parafraseando Leite (2003: 45),
“que tornem significativo para quem aprende os @miimentos seleccionados pela escola e
0S processos dessa aprendizagem e criem condied@® @xercicio activo da cidadania”.

Darling-Hammond (1997, citado por Tomlinson e AJIaA02) acredita na urgéncia de
um projecto de desenvolvimento profissional a eeadlo a cabo pelas escolas que aspiram a
eficacia e sucesso das suas ofertas educativanelhseca das empresas americanas que,
para fazer face a concorréncia e a mudanca, teadevestir cada vez mais nos seus recursos
humanos. Sendo assim, Tomlinson e Allan, (2002gditam que a formacao continua néo
pode estar desligada das necessidades particdaresda professor, das suas percepcoes e
niveis de escolaridade leccionados. No entenderadtiges mencionados, a especificidade
dos modelos e os exemplos animam as praticas el&ios docentes na identificacdo das

suas préprias questdes e necessidades, fomentamdeanentacdo de projectos. O impacto
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da formacéo eficiente do pessoal docente, em nesoslares motivadores, pode mudar a
pratica docente em direccdo a rumos mais desejados.

Tomlinson e Allan (2002) sédo de opinido que os gdade formacao continua dos
docentes devem integrar administradores escolaresitres responsaveis distritais num
trabalho de parceria. Salientam também, que a fifimmaontinua baseada em projectos de
diferenciacdo pedagodgica deve promover um currisigoificativo e de elevada qualidade,
caso contrario, qualquer tentativa de diferenciggidera significado.

Os desafios de mudanca requerem uma reconfiguralf@émativa dos actuais
desenhos da formacdo inicial e continua. Para etrar este objectivo, tera de ser o proprio
Ministério da Educagdo a assumir responsabilidades vista a regulacdo do processo
formativo, quer utilizando mecanismos de monita@iza dessas accdes, quer encetando
esforcos no sentido de construir respostas de fiinaapazes de satisfazer as efectivas
necessidades de formacao dos professores e déssesco

Leite (1995: 23) acredita qu@a escola s6 muda se tiver condi¢bes instituciorais
materiais que viabilizem a mudanca e se forem desmis mecanismos de formacao
continua que propicie essa mudangaizao pela qual os professores ndo se devenr senti
responsaveis pelas dificuldades inerentes a implEm@&o de inovacdes e a subsequente
producao de respostas diferenciadas.

Por outro lado ha quem defenda a necessidade deniass imprevisibilidade e a
diversidade que caracterizam a nossa sociedadeoa waveis: social, cultural, econémico e
educativo, caracteristicas da p6s modernidade @queam cada vez mais 0s novos discursos
sobre a educacao (Silva, 2002a), cujas palavrasgcs@o: inovacdo, autonomia, formacao
continua e reflexdo partilhada, exercicio da caletade, investigacdo-accdo, construcao de
projectos associados a identidade local, difergAciaurricular e curriculos alternativos.

De acordo com Figueiredo (2002), a formacao €, lssnpente, um direito adquirido
dos docentes. Todavia, Perrenoud (2000) considexaaverdadeira formagao transcende o0s
sistemas formais de formacdo de professores, sgueoa formacgdo continua € uma das
competéncias que qualquer professor deve desemyatv@vés de um plano individual ou de
uma negociagao em grupo.

Garcia (1999:26) diz-nos que a

“formacdo de Professores é a area de conhecimeimuesstigacdo e de propostas tedricas e praticas qu
no ambito da Didactica e da Organizacédo Escolatuyéa os processos, através dos quais os professores
- em formacao ou em exercicio - se implicam indi&ichente ou em equipa”.

O principal objectivo consiste na aquisicdo de sosonhecimentos, competéncias e

disposicbes profissionais (elementos basicos doicalm formativo) com repercussoes
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directas na qualidade do ensino, dos curriculogsdala e, em Ultima analise, na educagéo
dos alunos. Para 0 mesmo autor, este conceito nmoatédeia de processo, ou seja, de
evolucéo relativamente as aprendizagens efectuadas subsequente desenvolvimento de
competéncias profissionais que decorrem de forrganizada e sistematica, considerando
que as diferencas existentes deverdo ocorrer bdg\@nteudos, focos ou metodologias.

Considera, ainda, as possibilidades de formacéwuidiu@dl ou em equipa, destacando
esta ultima modalidade, ja que para além de ses mativadora, proporciona as mudancas,
pois desenvolve-se a partir de um grupo de professgue actuam em funcdo das suas
necessidades e centros de interesse. Como tal,radesgores ndo devem formar-se
exclusivamente para o trabalho a ser desenvolvadeata de aula, pois cada vez mais s&o
chamados a realizar tarefas comuns que requerbaitioacolaborativo, como acontece com
0S projectos curriculares de escola.

Rold&do (1999) reclama uma evolugdo da nossa priéustaéucional e profissional e
defende uma nova concepcao de formacgéo que n&stsaja a situacdes pontuais ou a cada
uma das alteracdes ocorridas no sistema escolaac@eo com esta perspectiva, a autora
aconselha o desenvolvimento de iniciativas colah@s contextualizadas e dinamizadas
pelos proprios docentes ao longo dos seus percprgfissionais, permitindo-lhes a aquisicédo
de competéncias facilitadoras do exercicio de fQémaontinua.

Leite (2003), por seu turno, reivindica uma fornmadé professores ligada a ideia da
autonomia das escolas e da existéncia de um progoticular levado a cabo por um
professor investigador, entendido como um elemewstivo na configuracdo do curriculo.
Segundo Silva (2002a), a propria legislacdo apataa a dinamizacdo de praticas de
formacdo pautadas por principios essencialmentbtians, criticos, reflexivos e praticos
(Decreto-Lei n° 46/88, artigo 35, n° 1; Decreto-Lei n° 34478%rtigo 26, n°1).

As préticas de formacdo continua devem integrarsdda racionalidade técnica, mas
principalmente a racionalidade préatica e criticae quossibilitem a sua actualizacédo
permanente, sem privilegiar a aquisicdo de quaties, mas valorizando, essencialmente, o

desenvolvimento pessoal e social, cuja dimensacosestréi a partir da partilha de

2| ei de Bases do Sistema Educativo com alteragiesiuzidas pela Lei n°115/97 de 19 de Setembro.

% Diploma que aprova o ordenamento juridico da fgémnade educadores de infancia e professores dos
ensinos basico e secundario. Define ainda o pediissional destes docentes e traduz a importéatdlauida a
formacdo continua, consagrando também como vectodafental o principio de que a dimensédo de

investigacao e de inovacédo constitui uma compon@t@anente na formacao e actividade profissional.
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experiéncias e da andlise intercomunicativa consolteelo de um trabalho de reflexdo
(Schon, 1987).

Modalidades como as oficinas de formacdo, os pxgee os circulos de estudo,
constituem exemplos potenciadores da mobilizacdoigativa dos professores que se
baseiam nos seus contextos de trabalho. Estas idextizd favorecem a articulagéo entre o
poder formal e o conhecimento ndo formal decorrdatexperiéncia (Usher e Bryant, 1992).
Todavia, as praticas de formacdo de professoresmmteiem valorizar os cursos, modulos e
seminarios conduzidos por uma racionalidade téanstumental fundamentalmente
orientada para a exterioridade dos formanddSilva, 2002a: 134).

Reconhecendo o valor empirico dos saberes pedagddittet (2001: 33) considera
que o caminho indicado consiste na articulagcadoptdosessos de accao/ formacéo/pesquisa,
cuja analise permite a producdo de saberes foradalsz De acordo com 0 seu parecer, a
andlise das préaticas € um procedimento formatigerds na andlise e na reflexdo das praticas
vivenciadas, produzindo saberes sobre a accédoafgarade propiciar os saberes de ac¢do. A
autora apresenta algumas sugestfes relativamentispesitivos mediadores’como
videoformacdo, verbalizacdes de recordacdes pamesb ou entrevistas de esclarecimento
que favorecam a verbalizagdo, a tomada de conseiéde conhecimentosEste processo
alimenta-se a partir de untrdaléctica pratica-teoriapratica

N&o restam duvidas acerca da necessidade de dodd@nsaberes para ensinar. De
qualquer forma, para além dos saberes referentedisagplinas, permanecem algumas
ambiguidades quanto aos outros sabergseddgdgicos, didacticos, relacionais,
psicossociolégicos; saberes profissionais; sabei@gxperiéncia, saberes implicito&\lém
desta imprecisdo conceptual, € consensual o faw$osdberes dos professores serem de
natureza plural, cuja integracéo ocorre de forneasgmalizadas e especificas. (Paquay, Altet,
Charlier e Perrenoud, 2001: 213).

A propésito desta complexidade inerente ao procémsoativo, Garcia (1999: 22)
considera a existéncia de uma dimenséo pessoehteesio desenvolvimento humano e uma
vertente técnica, realcando diéeo individuo, a pessoa, o responsavel Ultimo @elavacao
e desenvolvimento de processos formativgedis € a sua motivacdo e capacidade de
formacdo que desencadeiam este processo. Em coemitera este raciocinio, Paraskeva
(1998b) reclama uma formacédo de professores que feFmitam desenvolver uma
consciéncia critica e competéncias de reconstragéacular, no sentido de proporcionar a
elaboracdo de uma matriz de saberes ajustadostacssses da sociedade, desvinculando-se

da ideia de sedimentacdo do monopdlio do poder.
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Tomlinson e Allan (2002) afirmam que a colaboragétre professores e especialistas
é fundamental, visto que nenhum docente é capaapoeender todos os conhecimentos
especializados que possam atender as especifisidbeléodos os tipos de alunos, desde
aqueles que revelam graves dificuldades de aprayeliz, passando por uma diversidade de
alunos oriundos de universos culturais tdo difaeslos, como aqueles que aprendem com
uma facilidade surpreendente...

O recrutamento de professores reformados para \ssipear projectos de
diferenciacdo pedagodgica constitui uma possibiedpdra maximizar as potencialidades de
uma experiéncia profissional acumulada, cujo valocalculavel ndo deve passar
despercebido (Tomlinson e Allan, 2002). Apoiar ip@acao de professores bem sucedidos
em conferéncias € outra estratégia possivel, a mpaera renovar energias de professores
menos experientes, sendo igualmente importanteamhecimento manifesto do crescimento

e dos esforgos desenvolvidos pelos professoresnsiracéo de novos caminhos.

5.2—ESCOLA REFLEXIVA E DESENVOLVIMENTO INSTITUCIONAL

QUE NOVAS FUNGOES SUPERVISIVAS?

O conceito de pedagogia problematizadora advogad&neire (1972: 99) indiciava
uma vertente reflexiva, quando se referia a atitl@erofessor, enquanto alguém (refaz
constantemente o seu acto cognoscente na cogrmtaalei dos educandos”.

Os conceitos de professor investigador (Stenholi887) e de pratico reflexivo
(Zeichner, 1993; Schon, 1992; Marcelo, 1996) témdei a exercer uma influéncia
determinante na concepc¢éo de professores enquamfiguradores do curriculo e decisores
na adequacao do curriculo as realidades locaistiqgnando o que ensinam, como ensinam e
de que forma contextualizam a funcéo social querdpenham, na qualidade id¢electuais
transformativogGiroux, 1990).

No parecer de Guerra (2002a), a investigacdo solprdtica profissional decorre da
perplexidade ou da incerteza dos profissionais panotor da transformacédo é a davida que
conduz a reflexao rigorosa, que por sua vez, prddaisdes. O autor refere-se a uma reflexao
informal e pouco sistematizada, que pressupfe,esamw a compreensdo de conflitos,
ultrapassando a mera resolugédo dos mesmos.

A profissado docente encerra aspectos especifioamfoentais e determinadas praticas
que requerem uma renovacdo permanente dos saberesvel da formacdo continua
(Pargana, 2001). Todavia, na opinido de Leite (RO@3embrando Ardoino (1980), a real
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transformacéo so6 é factivel mediante uma racioaddéictritica apoiada numa articulacdo entre
a auto e a hetero-formacao e intervencoes elalmradarentes e alicercadas numa reflexao
nas praticas e sobre as praticas, nas teoriasre aslieorias. Trata-se de um conhecimento
arquitectado, naquilo a que Schon (1994: 83) demamor feflexdo na accao e reflexdo
sobre a accao e sobre a reflexdo na a¢g@osicao igualmente sustentada por Novoa (1992)
ao preconizar préaticas de formacgdo de professergsaclas nas escolas e balizadas por uma
matriz ecoldgica, que nao dissociam os contextascda@o dos contextos de formacéo, ja que
as escolas e os professores sao efectivamentesudtis mudancas.

Alarcdo (2001:13) sublinha a express@&scbla reflexivg partindo do conceito de
“professor reflexivy para enfatizar umadrganizacdo que continuadamente se pensa a Si
propria, na sua missao social e na sua estrutunfrontando-se com o desenvolvimento
de actividades através de um percurso tdo avaliajivanto formativo. A este respeito,
Pacheco (2001) afirma a necessidade de questiohameralgumas verdades imutaveis, no
sentido de reelaboracéo dassa cultura pessoal e profissional, invocandeflexéo em
oposicado ao academismo que caracteriza as nosseapide formacao.

A este proposito Santiago (2001) considera que staas organizacdes escolares que
se disponibilizam para aprender, conseguem enfragtadesafios e romper com rotinas
instaladas, transformando-as estolas curricularmente inteligemstéLeite, 2003).

Os professores ndo possuem uma cultura reflexigpowibilizando muito pouco
tempo para a reflexdo, observacédo ou discussae sobua profissdo, atitude extremamente
redutora e impeditiva do seu desenvolvimento psifisal. Rolddo (2003b: 26) considera que
o professor, na sua pratica profissional incorrecemtradices que se afastam dos ideais
defendidos, pelo que admite a necessidade de Bablestas possiveis incoeréncias, com a
intencdo, ndo de denegrir a imagem do professos d® possibilitar a tbmada de
consciéncia deste processo que ocorre de formasébea, quase invisivelmente, (...) para
ser capaz de pensar a accdo mais criticamente erpodida-la no sentido de uma melhor
qualidade e eficacia

A pratica pedagdgica assume especial relevo naafgiande professores, na qual o
papel do supervisor é determinante pela influéngiee exerce no desenvolvimento
profissional do docente. Torna-se cada vez maisntegque os professores se apercebam de
que o processo de formacao docente ultrapass& ada®rmacao inicial e diz respeito a um
trabalho continuado ao longo da carreira. Tomlinsgklan (2002: 128) consideram que as

formacgbes continuas caem em saco roto se ndoeserypara os professores aplicarem os
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conceitos aprendidos e as competéncias adquirazéy pela qual,d supervisado e consulta
devem fazer parte das multiplas opc¢des neste Indgito do desenvolvimento profissidnal

Wallace (1981), referenciado por Vieira (1993) rdwece duas possibilidades para
abordar os papéis exercidos pelo supervisor. Nwereppctivgprescritiva, este € um modelo
a seguir, constituindo uma autoridade. Por outdw,laauma perspectivaolaborativg o
supervisor desenvolve uma acc¢ao de co-responsdidibze de ajuda através duma pratica de
reflexdo possibilitando ao professor um trabalhid@amo.

Outra abordagem, a doodelo reflexivanspira-se no modelo de superviséo clinica
defendido por Goldhammer, (1969) e Cogan, (1973) BOA (citados por Amaradt al,
1996). Os seus principios assentam na colaborag8taga pelo supervisor, com o propoésito
de ajudar o professor a melhorar a sua praticagoégiza, procurando promover 0 seu
desenvolvimento pessoal e profissional. Neste d@nid supervisor assume o papel de
coadjuvante do processo de reflexdo do formande,dgsta forma toma consciéncia da sua
pratica pedagobgica, sobretudo dos problemas queergaf facto que |he propicia a
implementacéo das estratégias mais adequadasiécBEsdos mesmos.

Schon, (1987) defensor da pratica reflexiva, preeonma ligacdo harmoniosa entre
os referenciais teoricos e a pratica, cuja relagéuwlar assenta numa teoria que ilumina a
pratica e numa préatica que questiona a teoria.t& @mcepcdo, subjazem algumas nog¢des
fundamentais que convém realcar:

- O conhecimento na accatecorre no momento da actuacdo pedagogica e pepduz
reformulacéo dessa acg¢éo, motivo pelo qual correlpa um processo dinamico.

- A reflexdo na accaalesenvolve-se no decorrer da pratica com as refagdes
necessarias as situacdes novas.

- A reflexdo sobre a accamonsta de um olha posterioricom a intencéo de realizar
uma retrospeccdo, permitindo uma clarificacdo esemirente consciencializacdo do
modo como decorreu a acgao.

- A reflexdo sobre a reflexdo na acgpode ser denominada por meta-reflexdo resulta
de uma analise das préaticas e da sua reestrutueagaduncdo dos contextos de
realizacdo. Fomenta o desenvolvimento profissidogbrofessor, na medida em que este
€ o principal protagonista do conhecimento, de sawaeiocinios, de novas formas de
abordar o real, de questionar e de resolver pradeResulta de uma analise das praticas

e da sua reestruturacdo em funcao dos contexteslieacao.
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Paquayet al (2001) concordam com a importancia focalizadaefi@xividade como
matriz para uma accao controlada que possibilita umegracdo de diferentes tipos de
saberes, pois um professor profissional € aguelesghe reflectir sobre a sua pratica.

Zeichner (1993), também defensor do paradigma xiefle lamenta o facto dos
professores se resumirem a meros consumidoresdastigacdes efectuadas por outros em
contextos desligados dos seus ambientes educatiwosgadamente das suas salas de aula,
assumindo um papel passivo na formulacdo dos oljsatlo seu trabalho. Esta abordagem
numa clara negacdo do paradigma da racionalidanécéé defende que o supervisor tem
como funcéo ajudar os professores, por forma aestes desenvolvam competéncias de
reflexdo que lhes permitam a responsabilizacdo o préoprio desenvolvimento
profissional.

Este autor baseia-se em Dewey (1968), o qual apgcggaatitudes indispensaveis a
accao reflexiva. Refere-seabertura de espiritaque permite flexibilidade suficiente para
admitir os erros cometidos e considerar outragrativas, aatitude de responsabilidade
sobre as consequéncias decorrentes da sua praticenteraccdo com o0s alunos e ao
empenhamentaue dedica a sua profissdo, evitando cair na aptoesmotivacdo ou
incapacidade de inovagéo.

Da andlise efectuada, sobressai a premissa de ga@iséacdo das necessidades de
formacdo requer uma atencdo especial no sentidcodiemplar as profundas e variadas
alteracbes que se verificam nas organizacfes essplaomeadamente a nivel dos novos
papéis atribuidos as escolas e aos professoresuddidade.

Como refere Tracy (2002: 81)0% ambientes de aprendizagem tecnologicamente
ricos, as escolas que se alargam a comunidade efasé€ crescente na colaboracao
conduzem a papéis radicalmente transformados papéegsores e supervisofeMais do
gue agentes de ensino, os professores assemeltaffoseecedores de recursos, gestores e
facilitadores de aprendizagémPor conseguinte, a pratica supervisiva ndo pade as
costas as organizacdes escolares, em cujo coraetxtam os docentes, pelo que a supervisdo
eficaz deve pautar-se por uma atitude de colaboragéque o desempenho de grupo adquire
especial significado, possibilitando um feedbackéfieo ao aperfeicoamento individual no
grupo.

Convém desde ja esclarecer que a supervisdo amerdida como uma componente
da formacéo de professores que néo se circunsc@we, € 0bvio, aos alunos, mas a todos os
que trabalham na escola, pelo que, para aléem @etodgr a formacdo e o desenvolvimento

profissional dos agentes de educacao e a suanoffuéo desenvolvimento e aprendizagem
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dos educandos, pretende promover o desenvolvimerganizacional com repercussoes
directas na qualidade de vida das escolas.

Como resultado do movimento de autonomia dos pofes e da propria escola
entendida como um colectivo de profissionais, oepaje supervisor assume um outro
significado. ‘Ao superpoder orientador e controlador contrapfetsea concepgao mais
pedagdgica da supervisdo concebida como uma cadrogd®, com o0s professores
incidindo no trabalho diario de todos na escolasthleordem de ideias, o supervisor,
entendido comdum lider de comunidades formativaspassa a fazer parte integrante do
colectivo de docentes e a supervisao desenvolessserabalho de grupo. (Alarcéo, 2001a:
50,12).

A autora designa esta escola de escola reflexivafaeto de se interrogar a si propria,
condicdo necessaria, segundo Alarcao (2001a: 48% ge transformar numanstituicao
aprendente, qualificante, autbnoma e autonomiZarRara operacionalizar este conceito,
importa desenvolver um didlogo entre todos os astescolares, uma interac¢cao dinamica
entre pensamento e accao, a abertura da institais@oiedade e a promoc¢ao das capacidades
proactivas na leitura dos acontecimentos e, emmaltinalise, a capacidade de aprendizagem
da prépria escola.

A autora preconiza as metodologias de investigacgdo, como estratégias de
sustentacdo da formacao profissional no contexigruleo, possibilitando o desenvolvimento

de uma abordagem reflexiva favoravel ao fortalenbmeo colectivo profissional.
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CAPITULO Ill — INVESTIGACAO EMPIRICA

1 - OPCOES METODOLOGICAS

Tendo em vista a obtencdo dos propdsitos que mantea elaboracao deste trabalho,
seguimos por um caminho de entre 0os muitos possivesto que o objecto de analise
(Projecto Curricular de Escola) interage com umaagaariada de questdes inerentes a um
campo teméatico tdo fértil de estudos e investigagfiee se refere ao desenvolvimento
curricular.

O inicio do presente estudo partiu de um planotaketpresso por uma definicao
ainda vaga e incipiente. Na busca incessante dguawiro conceptual de referéncia, partimos
de algumas questdes emergentes da nossa prafiisgipral e da literatura que pretendiamos
clarificar. Algumas delas, a medida que iam senxjgi@tadas, sofreram reformulacdes,
enguanto outras foram abandonadas para dar lugaras abordagens mais pertinentes para a
pesquisa que nos propunhamos implementar. Nestielseo quadro conceptual assumiu a
funcéo de especificar o foco de estudajée quemseria estudado) para além de servir de
suporte para a definicdo do debate central datigaesio facilitando o seu prosseguimento.

Neste capitulo, apresentamos as razbes que mote@pcdes metodoldgicas, assim
como a explicitacdo dos procedimentos concretogedelha de dados utilizados para
responder as questbes envolvidas no estudo, tenskerpe que tanto a metodologia

quantitativa quanto a qualitativa fazem parte dastigacdo em educacgao.
1.1— FUNDAMENTAGAO METODOLOGICA : QUE PERSPECTIVA DE INVESTIGAGCAO ?

Iniciamos o processo de investigacdo numa atitederdcura pela objectividade com
o principal proposito de apreender o real a paeirconhecimentos assentes em tematicas
factuais (Gauthier, 1992). Todavia ndo desprezam@mpel deveras significativo que as
crencas e valores assumem na interpretacdo dggegle estas correm sérios riscos de se
transformarem em representacdes mentais, quer a@as proprias experiéncias, quer das
experiéncias de outros que nos legaram informagi@esransmissao social traduzidas em
representacdes sociais que, a0 mesmo tempo querfant como instrumento unificador,
também constituem pontos de partida para a mudanca.

No desenvolvimento deste trabalho investigatiwgmnios plena consciéncia de que as

primeiras impressfes tendem a ser decisivas, nalaneth que rapidamente se transformam
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em rotulos catalogados pelas caracteristicas agiceen) jA que naturalmente tendemos a
reduzir a complexidade do mundo as nossas categosiabjugadas pelas primeiras
impressdes, embora supérfluas e dominadas pelafn@seconceitos, crencas e valores
enraizados.

Por conseguinte, é provavel, que ndo obstantdizagéio de técnicas metodologicas
fidedignas, tenhamos sido influenciadas por umocdgio dominado por teorias implicitas,
motivo pelo qual, as interpretacfes apresentadasapg eventualmente, conter algumas
distor¢cdes e generalizacfes tecidas ao sabor deveiar pessoais que nos sao dificeis de
controlar.

Face aos dois paradigmas existentes no campo dstiggcao, a nossa opgao incidiu
claramente sobre o estudo qualitativo ou natuaaleiminando a possibilidade de utilizagcéo
da perspectiva quantitativa ou positivista. O piimeipo de investigacdo enfatiza a
descricdo, a inducgdo, a teoria fundamentada e wde@sflas percepg¢des sociais, sob a
orientacdo da abordagem hermenéutica e interpr@taiinvestigacdo qualitativa € uma das
principais tendéncias da investigacao actual oalgpam lugar cada vez mais importante nas
Ciéncias Sociais (Doyle, 1977).

Pacheco (1995) advoga que, ndo obstante a cregugmitaridade das metodologias
qualitativas, ainda subsistem davidas sobre as@rasteristicas e, especificadamente sobre
o rigor cientifico garantido por este tipo de irigescdo. Acrescenta, no entanto, que qualquer
conceito de rigor € sempre alusivo a um quadroiceofexplicito ou implicito) bem
delimitado.

A segunda perspectiva rege-se pelos parametrosi@asas naturais, sendo pautado
por definicbes operacionais, variaveis, teste)tbges e estatisticas. Baseia-se na procura de
relacdes de causa-efeito e na medicédo de varidoddglas, procedimento desapropriado para
captar aspectos essenciais de fendmenos complesesaraveis dos respectivos contextos a
gue pertencem e cujos elementos ndo devem sendetusoladamente.

Alguns autores como Bodgan e Biklen (1994) estabeteuma dicotomia entre os
dois tipos de investigacdo pelas diferencas te®ricastratégicas que encerram, enquanto
outros autores, como € o exemplo de Huberman esMil891), consideram-nos estudos
integrados nuncontinuum quer de ordem metodoldgica quanto epistemologisty que as
terminologias utilizadas por ambas as perspect{(nasneadamente: objectividade, validade e
fidelidade), sdo coincidentes. Assim, € ao nived dmcedimentos que a utilizacdo destes

critérios encontra diferencas relevantes.
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A investigacdo qualitativa operacionaliza-se megianrecurso a diversas estratégias
investigativas, embora seja sustentada por alguwaescteristicas comuns, apontadas por
Bogdan e Biklen (1994):

- E uma investigacdo denominada de descritiva etgtiadi, visto que a abordagem e a
descricéo dos dados séo realizadas de um modo inBoués informacodes reveladas sob
a forma de palavras ou imagens (citacfes) sdcsadak na integra, sendo respeitados 0s
registos e transcricdes utilizados para substardiastrar a discussao e interpretacéo dos
mesmos. Nada pode passar despercebido, pois quekyle pode incluir potencialidades
de andlise, desde as notas de campo, passandof@elgsafias, as transcricdes de
entrevistas ou documentos, assim como outros apentas que podem constituir dados
a explorar.
- As questbes sao formuladas com a intencéo de igaesis fenbmenos em toda a sua
complexidade em contexto natural, pois a fontectirde dados € o ambiente natural, e o
investigador o instrumento principal. Importa cargreos contextos, na medida em que
estes condicionam os comportamentos humanos, petdaual, os dados sao recolhidos
nos locais de estudo (em situacédo), embora complawnhas pela informacéao obtida no
contacto directo com o0s sujeitos intervenientes.
- As perspectivas pessoais dos sujeitos da accaprisdlegiadas na compreensao dos
comportamentos. Em consequéncia disso, estes s@iouammente questionados com o
objectivo de compreendermos as suas experiénciaspdm como as interpretam e a
forma como eles préprios estruturam o mundo seomtue vivem.
- Os processos sédo valorizados em detrimento dostagssi ou produtos. A
complexidade das situacdes comprova a importaragacdrrelacdes existentes entre as
actividades, os procedimentos e as atitudes.
- Os dados sao analisados de forma indutiva, a meplidavdo sendo agrupados até
formar conceitos ou abstrac¢des. As informacdes & recolhidas para confirmar
hipéteses ou teorias explicitas, mas pelo contréariquadro tedrico emerge dos factos
concretos que se entrecruzam e se inter-relaciofizsta abordagem ndo nega um
referencial tedrico que oriente a colheita e aealis dados e permita a clarificacdo e
precisao de questdes, que inicialmente se afigdifursas e pouco nitidas.
- As estratégias mais representativas deste tipo nddisa sdo a observagdo e a
entrevista, sendo a maioria dos estudos conduzdpartir de pequenas amostras (de
acordo com as exigéncias a nivel do detalhe prekencEm sintese, as abordagens de

investigacao qualitativa partilham o objectivo denpreender os sujeitos a partir dos seus
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pontos de vista, incidindo no significado que ateilm as suas experiéncias e vivéncias
guotidianas.

Tendo em conta as consideracdes realizadas, sisuampesente estudo no ambito do
paradigma interpretativo, no qual os pressupost0scbs, ndo sendo verdades absolutas,
constituem instrumentos de leitura dos fenomenosstado (Matos, 1994). Assim, tendo em
conta o contexto em que este estudo se insereéyiera das questdes levantadas e o produto
final que se pretende obter, elegemos uma invesiigdo tipo qualitativo.

Erickson (1986) designa estas abordagensindestigacfes interpretativapelo
interesse que depositam no significado conferidaspactores das acgdes em estudo mediante
um processo de interpretacdo. A perspectiva irg&@fiva fenomenoldgica visa compreender
os fendbmenos sociais com base na opinido do agsto, defender a concepcao de que a
realidade inerente ao mundo exterior ndo é indidsekcdas descricdes e interpretacbes que
dele se fazem. Nesta ordem de raciocinio, impodscabrir as ideias, sentimentos e
motivagcdes internas das pessoas, valorizando areemgio em vez da explicagcdo. A
investigacdo qualitativa é entendida como uma bgyasio das ideias, da descoberta de
significados inerentes ao proprio individuo, peesgm central da pesquisa-objectiva, da
inter-relacdo do investigador com a realidade etmdes motivo pelo qual a construcéo da
teoria se realiza de um modo indutivo e sistematicccampo de accdo, a medida que os
dados vao surgindo (Lefébre 1990, cit. por PachE2e5).

Do ponto de vista metodolégico, o presente estudere-se no quadro de uma
investigacdo qualitativa, visto que se revesterdecaracter essencialmente descritivo em que
a recolha de dados foi efectuada em contexto ngeseolar) e sob a forma de palavras, pelo
que a analise foi efectivada de forma indutiva &uekiva por forma a respeitar integralmente
0 seu valor. O processo desenvolvido na organizagéicular das escolas em estudo foi
privilegiado face aos resultados ou produtos obtidBomo tal, a compreensao foi
sobrevalorizada em prejuizo da avaliacdo e a fdimeeta de dados decorreu no local de
investigacdo, atendendo a que a acg¢do é melhorreengida quando observada no seu
ambiente pelo proprio investigador, considerado mstrumento chave deste processo
(Bogdan & Biklen, 1994). Com efeito, tendo em lirdearconta as finalidades que nortearam
esta investigacdo, desenvolvemos um projecto thallra que ndo consistia em verificar as
possibilidades de generalizacdo de determinadadtadss nem mesmo averiguar ideias
predeterminadas, mas antes descobrir caminhosipaoa entendimentos (Sherman, 1988).

Face a abordagem seleccionada, os dados recolknosravam explicacbes e

descricOes ricas enraizadas nos contextos locaise mos permitiu, na assuncéo do papel de
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investigadora, acumular caracteriza¢cées detalhadaentextualizadas de locais, pessoas,
accOes, interac¢oes, factos, formas de linguageniras expressoes, tornando possivel abrir
caminhos para a estruturacdo dos quadros configusatlas realidades estudadas. A
aplicacdo deste tipo de abordagem sugeriu-nos rapafisagem dos nossos quadros
conceptuais iniciais e a subsequente tentativabeetdcdo consciente de conceitos ou pré-
-definicbes, numa légica de abertura e flexibilelagb sentido de propiciar uma maior
ampliacdo e enriquecimento dos referenciais tegmeon confronto permanente entre estes e
as questdes empiricas. Por conseguinte, ndo limgamosso papel a uma descricdo passiva
tendo assumido também a tarefa de interpretacdo awadnuito de apreender o que 0s
fendmenos tém de mais real.

Guba e Lincoln (1981) sublinharam a necessidadsrdenscrever limites e encontrar
uma linha orientadora por forma a garantir cregiade e consisténcia da pesquisa, numa
alusdo aos aspectos metodoldgicos que permitenguaaseo rigor duma investigacdo de
natureza qualitativa. Assim as metodologias utliézaconsistiram na analise documental dos
projectos curriculares e em entrevistas semi-du&st ambas submetidas a andlises de

conteudo.

1.2—SUJEITOS EMPIRICOS

Pretendiamos versar o estudo em onze escolas®ficia ciclo do ensino basico, ou
seja, era nosso proposito abranger todos os carcela Regido Auténoma da Madeira,
apesar de termos incidido em dez escolas, cadapenencente a um concelho, visto que
num dos municipios (de dimensdes geograficas peghemenhuma das poucas escolas
existentes, havia elaborado o PCE.

Em consequéncia da natureza do estudo que aspwav@senvolver, o publico-alvo
(actores empiricos) foi seleccionado entre docegtesse encontravam a leccionar nestas
escolas em exercicio de fun¢des docentes de cadaaesificado. Segundo Tuckman (2002)
apopulacao alve o grupo sobre o qual o investigador pretender abtkormacdes e desenhar
conclusdes.

Para cooperar na entrevista seleccionamos trésgsmes em cada uma das escolas: a
directora, um professor titular da turma e um dtxzele uma das areas de enriquecimento
curricular. Deixamos ao critério da direccao escalascolha destes dois ultimos professores
com estas funcdes especificas. Ao efectuar estathas procuramos que a amostra do N0sso

universo fosse minimamente representativa do teprdéissional e social que compde os
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varios espacos educativos, razdo pela qual eleggmodessores com estes trés tipos de
funcoes.

Da seleccédo efectivada resultaram nove docentesdamies compreendidas entre os
vinte e seis anos e 0s cinquenta e cinco anosade,idom tempo de servi¢o entre 0s quatro e
0s dezasseis anos. Entre os docentes que se amestdazer a entrevista, trés sdo do sexo
masculino e os restantes seis do sexo feminino.

1.3— DA RECOLHA A EMERGENCIA DE DADOS : PROCEDIMENTOS

A organizacdo do estudo e o subsequente planovdstigacéo foram arquitectados
em funcdo dos problemas levantados e dos objectilemeados, de acordo com a
especificidade dos contextos escolares, do nivetrdgno sobre o qual incidimos e das
possibilidades de pesquisa bibliografica que pddaitam o desenvolvimento de um trabalho
teorico.

A recolha de dados decorreu no segundo e tercariogms do ano lectivo de
2002/2003, fazendo uso de trés grandes fontestuigées, pessoas e elementos de ordem
material (documentos, livros, revistas e equipan®informaticos).

Apds a apresentacdo de um pré-projecto dirigidoedtadora da tese, encetamos uma
série de procedimentos conducentes a elaboracgwoedente trabalho, tendo desenvolvido
em seguida, o trabalho de campo sustentado pomuadrateorico ja investigado aquando da
concepcgao do pré-projecto.

Relativamente ao trabalho de campo, seguimos algassos que fazemos questéo de
referir pela importancia de que se revestem nest®pso lento, minucioso e arduo:

- Numa primeira fase, solicitamos a Secretaria Rejida Educacéo autorizacdo para
contactar qualquer uma das escolas da regido nalsee concretizar o plano de

trabalho que permitiria efectivar a tese de mestrpge nos propusemos desenvolver.

- Entretanto, adquirimos as listas das escolas dGEB da RAM e selecciondmos

aleatoriamente uma por cada concelho, passandmatactos telefonicos com cada uma
delas, mais propriamente as direc¢cdes escolaremavieyp aquando desta comunicacao
apercebemo-nos de que duas destas escolas aiadaosgravam em fase de elaboragao
do documento que pretendiamos recolher. Constat@mes num dos casos, bastaria
aguardar mais algum tempo para obté-lo, sendo glaivamente a outra situacao, o

melhor procedimento seria contactar outra escolegido, visto que a espera correria 0
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risco de ser mais longa do que o desejavel estdeitainda mais o tempo de que
dispunhamos para elaborar este trabalho.

- Numa fase seguinte, procedemos aos contactos prasgrara efeitos de obtencao de
uma coépia dos referidos projectos curriculares swla a excepcdo de trés escolas que
nos fizeram chegar o documento por outras viaseadamente através de disquete ou de
uma terceira pessoa que se predispds a entregapessoalmente. Nesta fase,
apercebemo-nos de que quatro escolas haviam cadidgxemplar, ndo do PCE, mas sim
do PE, motivo pelo qual efectuamos novos contadiogjidos a outras escolas
pertencentes aos mesmos concelhos, até conseguéfectsvamente os documentos
curriculares para efeitos de analise documental.

- Em seguida, a partir da anélise dos referidos giage delineamos uma nova opg¢ao
metodoldgica de acordo com o0s objectivos que pdéems alcancar face aos dados
obtidos até ao momento. Dessa andlise resultou apneciacdo sobre cada um dos
projectos. Consideramos que o projecto n°7 (Eshofara o melhor conseguido, na
medida em que anunciava um projecto particular tageatureza dos problemas que
preocupavam a escola de acordo com as caract@siskic populacédo escolar e do meio
local proximo envolvente, projectando, em conseg@érdesta situacdo, as suas
prioridades curriculares e dinamicas pedagégicaganizativas.

Por outro lado, o projecto n°4 (Escola Il) foi pars considerado o0 menos conseguido,
pelas lacunas encontradas a varios niveis. Pama dééndo fazer qualquer mencéo ao
problema que eventualmente tenha vindo a desencadeeoncepcdo do projecto
curricular, ndo aponta a necessidade de desenwitinde competéncias referentes as
areas curriculares nao disciplinares (Area de PimjeEstudo Acompanhado e Area de
Projecto) nem mesmo as areas de enriguecimentacudarr ndo mencionando o
contributo destas no desenvolvimento curriculammwaido a nivel escolar. Restringe-se
tdo somente as areas curriculares disciplinaresent®do uma breve referéncia as
modalidades de avaliagéo, ficando por destacarcespextremamente importantes, tais
como as prioridades curriculares da escola, astégias de intervencdo de ambito
pedagogico e organizativo e o estabelecimento deepas. Em sintese, este projecto
limita-se a apresentar algumas consideracfes desmatgeral tracadas a nivel nacional e
nao revela qualquer especificidade alusiva asoodatidades do contexto escolar.

- Assim, com base nos dados extraidos desta anplisgaramos um guido de uma
entrevista semi-directiva dirigida a estas duasolasccom caracteristicas opostas

relativamente a qualidade dos projectos a niveceytual, tendo sido este o nosso
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critério de selec¢cdo das duas escolas, cujo quimrente seria sujeito, posteriormente a
uma seleccéo para efeitos de participacdo em &tassemi-directivas (escolas | e Il
respectivamente, de acordo com os quadros de erddisconteddo das supracitadas
entrevistas, conforme apresentaremos mais adiante).

- Escolhemos ainda uma terceira escola inicialmeotg¢actada por nés, que embora
nao tivesse PCE consubstanciado num documentdoegenelara, em termos praticos,
possuir um projecto consistente e de qualidadenedida em que colocava em prética
dindmicas de trabalho colectivas, com a participagdiva de toda a escola, implicando a
participacéo de todos os docentes, facto que esimemum trabalho de planificagdo ao
qual estava indubitavelmente subjacente uma comalégracao tedrica coerente capaz de
mover toda a comunidade escolar em direccdo andie@ios objectivos comuns. S&o
estes 0os motivos que justificaram a opcdo por estdla, e especificamente por
professores a ela pertencentes, com o intuito dgciparem na entrevista por nos
planificada e orientada.

Como facilmente se depreende, a inclusdo destdaescoprocesso de investigacao
dificultou o trabalho de analise e discussdo dalta$os, embora tenha produzido uma
contrapartida aliciante e compensadora, visto quenesso entender contribuiu para
aprofunda-lo e enriquecé-lo sobremaneira. Iniciatmendo estava previsto este
procedimento metodoldgico, mas o conhecimento dhdesle desta ultima instituicdo
escolar fez-nos alterar, de certa forma, a proparstierior que consistia em entrevistar as
duas escolas | e Il (autoras de dois projectosiaserprimeiro bem concebido e o segundo
menos conseguido) ou incluir uma terceira reladiwagrupo de escolas contactadas que
nos cederam o PCE.

A ligacdo que mantinhamos com esta escola (lll)inddv directamente do nosso
desempenho profissional, o qual pressupbe, em ndiei@idas circunstancias o
estabelecimento de relacdes institucionais conas@munidades escolares da regido.

- Assim, passamos a fase das entrevistas (realizanl@8 e 3° periodos escolares de
2003) transcritas e sujeitas a analise por ca@gari subcategorias emergentes das
respostas obtidas bem como do quadro tedrico €dégo investigado.

- Os quadros de analise dos projectos curriculagesesntrevistas foram analisados e
discutidos, permitindo clarificar contextos, comnggj procedimentos, atitudes,
dificuldades e motivacoes.

- Para além da discussdo e implicacdo dos resultaotatos, apresentamos algumas

propostas de actuacao, bem como algumas reflepdetisivas / consideragoes finais.
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1.3.1 — Projectos Curriculares de Escola

A escola é uma organizacdo com uma identidade ifispedotada de autonomia e
poderes de decisdo para implementar uma formac@taesssente em valores democraticos
e de justica social. Privilegia uma educacao pacaml@dania, razao pela qual o trabalho de
projecto adquire pleno sentido, ja que envolve @um professores num processo de analise e
de reflexdo capaz de transformar o ensino e a digegem em excelentes actividades
formativas. E nesta perspectiva que Leiteal (2002) enfatizam a indispensavel concepcéo,
gestéo e avaliagao de projectos educativos e olarés.

Numa primeira fase, fizemos uma andlise documextalistiva do decreto legislativo
n°6/2001, seguida de uma sintese, a qual sensu@te para todo o trabalho subsequente,
nomeadamente no que se refere a analise dos p@aticulares de escola, assim como das
entrevistas. A leitura de alguma literatura esjpeaoifiente relacionada com as questbes
intrinsecas a reorganizacao curricular do ensisicb&erviu de complemento valioso nesta
etapa do trabalho.

Tendo em conta que a principal finalidade orientadio presente trabalho consiste
num estudo dos projectos curriculares de escolacmnextos escolares do 1° ciclo do ensino
bésico, nada seria melhor do que a analise didatamesmos para perceber com maior
clareza e precisdo os referenciais tedricos e oxipios que subjazem as dinamicas
organizativas e pedagodgicas colocadas em praticadaninstituicdo escolar.

Por conseguinte, numa fase inicial do trabalho atepo, procedemos a recolha dos
projectos curriculares e apds uma leitura supatfa® cada um deles, realizamos uma analise
documental minuciosa e sistematizada a qual semgou por algum tempo, se tivermos em
linha de conta a extensdo dos mesmos (um dos fm®jeontava com oitenta paginas).
Contribuiu também para prolongar o tempo despendigsta tarefa, o facto de termos
recebido a maioria dos projectos em papel, a efceple dois, pelo que necessitimos
informatizar toda a documentacéo escrita median®ale um scanner para o efeito.

1.3.2 — Entrevistas

Sendo um dos principais instrumentos de abordagetitativa, a entrevista é uma
técnica que assume um caracter predominantememggeadtivo entre informantes e
investigador, possuindo a vantagem de facultar ounto espaco de tempo a informacao

desejada. Pode ser usada como estratégia dominantdtencdo de dados ou pode ser
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utilizada em conjunto com outras técnicas, nomeadgmna analise de documentos, como se
verificou neste estudo.

A escolha da entrevista deveu-se as inUmeras \&argagconhecidas por nos, para
levar a cabo esta investigacdo. Com efeito, a \astae € uma técnica que coloca o
entrevistador numa relacdo aproximada com o estsslo facilitando a recepcéo directa da
informacdo, para além de possibilitar uma adaptagéoltanea a este, a medida que com ele
estabelece um vinculo mais consistente. O entaglostpodera também complementar as
informacBes que vai recolhendo ao colocar novasstges que lhe permitira obter
esclarecimentos mais detalhados e precisos sobeenaticas exploradas.

E um poderoso instrumento de pesquisa de dados stperiéncias vividas e
comportamentos, percepc¢des, atitudes e opinidentvista veicula o conhecimento sobre
o real, bem como sobre os quadros conceptuaisttosiadores. Adequa-se particularmente
na interpretacdo do sentido de praticas e de a@psod na percepcéo de sistemas de valores.
No entanto, constitui um processo moroso de nausebjectiva que requer muito tempo e
esforco na recolha e analise dos dados.

Patton (1990), Guba e Lincoln (1981) atribuem aeestigador grande parte da
responsabilidade na validade do estudo qualitajjvgue este resultado depende da relacéo
construida entre o sujeito e o indagador. O objectubjacente a utilizacdo desta técnica
consiste na obtencéo de informacdes que dificilmmpotieriam ser recolhidas a partir de uma
observacdo directa, especificamente no que se ereferpensamentos, sentimentos,
expectativas ou intengfes, assim como a ocorrémpaasadas, a forma como as pessoas
organizam o mundo e aos significados que atribusmvigéncias do quotidiano. Por
conseguinte, podemos afirmar que o principal pribpddas entrevistas consistiu em se
colocar no lugar da pessoa entrevistada procuraodopreender as suas concepcgdes e
representacoes.

Tivemos sempre presente a nossa posicdo enquamereb de recolha de dados,
razao pela qual fizemos todos os esfor¢cos no sedgdndo afectar o nosso comportamento,
ou seja, de ndo nos deixarmos influenciar pelasasogréprias disposicdes ou opinides, nao
esquecendo as recomendacdes de Tuckman (2002) ragseito.

Patton (1990) aponta trés tipos de entrevistastgtiahs, motivo que justifica para
cada uma delas, uma preparacdo, conceptualizagéstramentalizacdo especificas, em
conformidade com as intencdes preconizadas emuradios tipos:

- A entrevistando estruturada ou informalgualmente denominada de etnogréafica ou

aberta, decorre no fluir normal de uma conversgargeral, em contexto de observacao
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participante, sem que 0s sujeitos tenham consei&ieique estdo a ser entrevistados.
Embora a possibilidade de individualizacdo das tfess permita melhorar a
comunicacao, requer muito tempo para adquirir urf@macao sistematizada e dificulta
a abordagem de tematicas semelhantes consumaddifepentes sujeitos.

- A entrevistaestruturada standard ou sistematicade-se nitidamente ao tipo de
entrevista informal. As questbes planificadas s&eguislas escrupulosamente,
minimizando a espontaneidade e a variacao enfrergsintas efectuadas, numa légica de
uniformizacédo das informacdes recolhidas. Este dipaentrevista facilita a analise das
respostas, embora circunscreva as possibilidadapraéundamento das questdes devido
a sua natureza inflexivel.

- A entrevistasemi-estruturada orientada por um guido previamente preparado que
inclui questdes para serem colocadas a todos @sviEthdos, conquanto que seja
ajustado ao ritmo do entrevistado, proporcionando alevado grau de liberdade na
exploracdo das perguntas. A nossa opc¢ao privilegste tipo de entrevista pela
optimizacdo do tempo disponivel, assim como pedtiqabilidade de uma sistematizacao
dos dados obtidos, para além de ser flexivel, @igclui a possibilidade de exploracao
de novas tematicas, se bem que nao fosse nossengdettranspor as questdes
inicialmente previstas. Consubstancia uma interacgiversacional e situacional, pelo
gue consideramos mais adequada aos contextos ese queeria a nossa investigacao.

Ao fazermos uso de uma entrevista semi-estrutuvadsemi-directiva, pretendiamos
colocar perguntas directas que permitissem clarifcomportamentos, atitudes e conceitos
sem coarctar a espontaneidade das respostas, gdourestabelecer uma conversa
intencional com o objectivo de recolher informac@egrca das opinides dos professores
interpolados. Consistiu num encontro interpessoatr@o num contexto escolar, implicando
a presenca de um profissional e de um sujeito {Cb878).

Assim, excluimos a possibilidade de utilizacdo aaisos dois tipos de entrevista: ndo
estruturada/ndo directiva (exploragdo e prosseguonele pistas), estruturada/directiva
(orientacdo pré-determinada).

Combinamos os dias e os horéarios destinados @aeab das entrevistas com as
directoras das escolas seleccionadas para parti@ganesmas, tendo sido explicado a cada
docente o objectivo subjacente a esta comunicagéractiva, para além de termos garantido
sigilo absoluto, ndo identificando escolas ou etttados em momento algum deste trabalho.

As entrevistas realizaram-se nas escolas do 1° Gf: leccionavam o0s professores
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entrevistados 0 que nos proporcionou um contagertd com os ambientes escolares em
estudo.

Para efectivar estas entrevistas servimo-nos deguido composto por questdes
concretas sobre as atitudes e procedimentos efdosvaquando da concepcdo do PCE com o
objectivo de apreender as representacdes especifecg@ada sujeito acerca desta tematica.
Constou de temas genéricos e sub-questbes intedkapes e foi utilizado com flexibilidade,

0 que proporcionou o aprofundamento de determinéglnas e o levantamento de outros

emergentes em momentos oportunos. Por consegaquele nem sempre foi integralmente

cumprido em todas as entrevistas, tendo surgid@ntas ocasionais de acordo com as
reacgOes suscitadas nos docentes, embora a esteuduordem dos blocos se tenha mantido
inalterada. No final da entrevista foi concedidpoasibilidade de acrescentar algo que o (a)
professor (a) considerasse oportuno face a tude gégtinha sido verbalizado.

A ordem das questdes/ temas do guido serviram i@atagdo ao nosso esforgo
intelectual na gestdo dos dados que iam surgindaledorrer de cada entrevista a sequéncia
das perguntas sofriam alteracbes de acordo comeecéldD das respostas. Por vezes, estas
referiam-se a mais do que um tema, 0 que nos obrigaeestruturar a gestdo das questoes,
propondo também em determinados momentos, a daghc de algumas ideias reveladas
superficialmente. Noutras ocasifes deparamo-nosapénas com questdes restritivas, mas
igualmente expansivas e exploratérias das vivéndes frustracdes, mas também dos éxitos
granjeados. Desta forma, presenciamos a reconstidgdguadros conceptuais especificos
experimentados na escola ou na propria sala deatitalo de exemplo do que cada docente
entrevistado pretendia expressar.

As questdes foram essencialmente abertas evitagpmstas do tipo: sim e ndo e
procuramos implementar autenticidade na relac@belsicida com o entrevistado sem perder
o controlo da situacéo (Estrela, 1990). Todaviggisam algumas situacdes em que as parcas
respostas exigiram da nossa parte uma nova iné&gmino sentido de reformular a questao
ou esclarecer algum aspecto que pudesse difieuttamunicacao.

Foi nossa preocupacao facilitar o estabelecimeptard clima relacional entre os
docentes entrevistados e nés enquanto entrevistagodo presente a importancia da fluidez
de dados, sem esquecer o que objectivAvamos rectiigortava que os professores se
sentissem, ndo como meros informadores, mas corioipantes activos, ou seja como co-
-autores da investigacdo. Numa relacdo que proasaue fosse empatica, as conversas
fluiram naturalmente, na maioria dos casos, tenoloressaido experiéncias, opinides,

conceitos, motivagdes, constrangimentos, sentirsewi® dificuldades e de satisfacao,
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aceitacdo de novos desafios, hesitacdes e retasfquanto as novas orientacdes curriculares
e sobretudo, a necessidade de formacdo contexdalidecorrente duma grande falta de
formacdo no campo do desenvolvimento curriculaguAl embaraco relacionado com a

gravacao das respostas rapidamente se dissipovecwrer da entrevista, deixando de

constituir qualquer obstaculo quanto a naturaliddal@restacdo de opinides dos professores
em questao.

No desenrolar das entrevistas ndo nos passaranerdesigas algumas linguagens
corporais significativas complementares a informagéarbal pronunciada, no ambito da
interaccdo comunicativa que conseguimos estabelegasim, observamos gestos
correspondentes a confirmac¢des ou negacdes do defvetido, assim como ocorreram
comportamentos que procuravam reforcar sentimeseosatisfacéo, certezas, informacdes,
ou por outro lado, traduzir insatisfacdo, incerseziiividas ou falta de informacéo.

Cada entrevista caracterizou-se pelas suas paritadles, face a um conjunto de
factores que condicionaram o decurso das comurgsacfesde as caracteristicas pessoais e
profissionais dos entrevistados, passando pelas feuamas de estar e de interagir, até os
proprios ambientes, uns mais calmos do que owupsitos ou ndo a interrupgdes, a duracao
da propria entrevista, (entre 1h e 1h 30m) etc.iM\s®s comportamentos observados
variaram entre a assertividade, a calma e o cantaatlar; a vontade, o entusiasmo e 0
discurso vibrante (caso das directoras das escolas Il respectivamente), alguma
impassibilidade, indeciséo e indiferenca, procuoamdonfirmacao no entrevistador (exemplo
da directora da escola Il e de uma professoratitléd turma da escola Ill).

Na maior parte das entrevistas surgiram interrupcdevido a circunstancias
diferenciadas, de acordo com 0s contextos esca@anegie nos encontravamos, apesar de nas
trés escolas, o0s respectivos profissionais teremecupado uma sala sossegada onde né&o
fossemos incomodados.

FicAmos sensibilizadas com a disponibilidade matdtia por todos na realizacao
deste trabalho, apesar de ndo conhecermos a maiasigpessoas. Estas demonstraram
satisfacao e a vontade, embora tenhamos percedoi@agum receio e inseguranca por parte
de alguns docentes, designadamente das escoldl [aesim denominadas para efeitos de
sistematizacdo da explicacdo de dados), algumaqu#as chegaram a verbaliza-lo antes de
iniciar a entrevista. De qualquer forma todos asi@pantes se disponibilizaram a colaborar
neste projecto, de livre vontade.

Segundo Patton (1990) as entrevistas ndo deixaserdgcnicas de observacao pelo

gue os dados contextuais que as caracterizam n@ondger omitidos, mas antes deverao ser
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tidos em conta devido ao importante contributo godem abonar a favor da posterior
analise.

Na construcdo do guido, conforme o quadro em andetinedmos objectivos
especificos em funcéo dos seguintes objectivossyaisaber:

- Obter elementos sobre as representacdes concepusafgofessores relativamente a
gestao curricular no 1° ciclo do ensino basico gbstanciada no PCE.

- Compreender as orientacdes curriculares priorg&udjacentes a elaboracéo do PCE.
- Conhecer os procedimentos desencadeados na cooeejpgalementacédo do PCE.

- Recolher dados de opinido sobre as consequéncEwrel@es da concepcao e

implementagdo do PCE a dois niveis a consideras: di@dmicas organizacionais e

pedagogicas da escola e na formacao continua destds.

ApoOs a realizacdo das entrevistas (gravadas eno)apiticedemos a sua transcricao
integral e fiel ao discurso dos entrevistadosuinclo as marcas do discurso oral (hesitagoes,
interpolacdes, exclamacdes etc.). Seguiu-se unm@gscrito de cada uma delas, registando
em simultaneo, as interpretacdes surgidas no mométo que facilitou a definicdo de
caminhos de investigacdo ao mesmo tempo que pdssibd enriquecimento do quadro
conceptual e tedrico, ja que suscitava a procunaais literatura com o intuito de clarificar
com mais rigor e exaustao os significados inereamesdados que iam sendo recolhidos.

Na concepcao de Bogdan e Biklen (1994) as inforemci@correntes das entrevistas
sdo cumulativas formando um uanico texto, razdo pekl a fase seguinte consistiu numa
andlise mais sistematizada composta por uma istgisedos dados obtidos, estabelecida
mediante uma analise de conteldo de cada uma tlasistas com base num sistema de
categorizacao abalizada pelos temas encontrados.

De acordo com Patton (1990), o periodo pds-enteedssume especial significado
visto que permite uma reflexdo critica e o subsetgueontrolo da qualidade, garantindo a
utilidade e validade das informagfes obtidas. Assipts uma leitura flutuante (Bardin,
1995), deparamo-nos com um conjunto de dados cqu@grgasivamente se foram tornando
mais concisos, nao deixando de ter sempre comoéneia os propositos do estudo e a
projeccdo do quadro tedrico que sustentou a peesenestigacdo. Apos esta leitura
procedemos a analise de contetdo fazendo uso @eategorias, categorias e subcategorias
definidas e redefinidas num processo continuo.

A riqueza dos dados obtidos € incontestavel e acértujo contributo remeto para a

analise e interpretacdo de dados, mais adiante.
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1.3.3 — Opcao por uma técnica: Analise de Conteudo

Tendo em linha de conta que este trabalho é sadtnpor uma metodologia
inequivocamente qualitativa, a entrevista constituma das técnicas utilizadas, assim como a
analise documental dos projectos curriculares del&stendo como principal finalidade a
recolha de dados de opinido susceptiveis de cairtrdiom pistas significativas para a
caracterizacao e conhecimento do processo em efumturamos obter informacdes sobre o
real sem ignorar os quadros conceptuais dos piwiEs que 0s concederam, tendo em
atencdo que eram o0s sujeitos principais dos fen@snencontextos educativos em estudo.
Tratou-se de rentabilizar os dados fornecidos stadéorma, alcancar os propdsitos que
justificaram o desenvolvimento da investigacaorgat 1990).

Para efectivar o estudo dos dez projectos e das ewatvevistas fizemos uso de uma
andlise de conteudo, através de um sistema deodassgiio subdividido em: metacategoria,
categoria e subcategoria, respectivamente. Estersisde categorizacdo emergiu a partir do
quadro tedrico e conceptual apresentado no capltuldas informacdes extraidas dos
respectivos projectos e entrevistas, tendo em dersjao os objectivos que nortearam o
estudo, assim como as nossas perspectivas e coentas.

A andlise de contetdo enquanto técnica de anafiseothunicacdes abrangeu um
vasto leque de informacéo verbal (oral e escritéhageou-se num procedimento indutivo
sistematico e objectivo visando obter indicadors r{atureza descritiva e quantitativa) que
possibilitassem a inferéncia de conhecimentos eefes as condi¢cbes de producdo e de
recepcao (variaveis inferidas) subjacentes a esasagens (Bardin, 1995).

A anadlise de conteudo assenta no pressuposto de jpueesso de categorizacdo nao
produz enviesamento da informacédo original, sende @s dados organizados sao
transformados sistematicamente e agregados em desidpara posterior codificacdo e
permite-nos conhecer indices invisiveis a niveldimos brutos.

No presente trabalho, o processo de andlise delmmtdas informagfes obtidas
através dos documentos escritos e das entrevisdaadgs pautou-se por alguns principios
fundamentais. Os autores dos discursos revelarasuas ideias e intencdes através da
expressao oral e escrita de acordo com 0s contert@gle se moviam, cuja linguagem tendia
a assumir multiplos sentidos, aos quais nos esfwggor ndo permanecer alheias.

A analise de conteddo € um processo indissocigvehtérpretacdo que procuramos
fazer a partir da mensagem verbal do entrevistdédo. se tratou de fazer uma leitura a letra

mas sim de compreender as diferentes significagfiessvas a palavra, com o objectivo de
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realcar o seu sentido oculto. Esta andlise segmia progressédo logica iniciada com a
descricéo e seguida de um processo de inferémgargerpretacao (Bardin, 1995).

Por este motivo efectuamos uma analise exaustiéida aquando do processo de
categorizacdo emergente, baseada em unidadeslasferiindutivas, procurando atender aos
critérios da exclusividade (a cada indicador devia coincidir apenas uma oai&g
homogeneidadglno mesmo conjunto de categorias sO deveria pexeanuma Uunica
dimensdo de analise)ertinéncia(ndo perdemos de vista 0 objectivo do estudrdustao
(garantimos a cobertura da quase totalidade damiaigho recolhida)pbjectividade e
fidelidade(razao pela qual fizemos varios reajustes ao lalogarocesso) (Bardin, 1995).

O nosso trabalho de analise de conteddo, quer mjsciws curriculares bem como
das entrevistas, compébs-se de trés fases. Numaiminmstancia, efectuamos unpae-
-analisecom recurso a uma leitura flutuante, através dd gaiquirimos o primeiro contacto
com a transcricdo da entrevista e obtivemos asepas) impressdes do texto. ApGs varias
leituras iniciamos uma primeireategorizacdoorientada pelos referenciais tedricos e pelas
significacdes emergentes do texto, o qual foi sdidlmex um recorte pannidades de registo
correspondente a proposi¢cdes com sentido paraso mk@balho, embora o critério de recorte
na andlise de contetdo tenha sido sempre de oml@dnsica, se bem que numa grande parte
das vezes tenha coincidido com frases ou expresefigganto unidades linguisticas
organizadas com significado.

Tratou-se de dividir as comunicacdes de acordo @munidades de registo
seleccionadas por forma a obter excertos com seatitbnomo, relevantes e significativas
para o estudo que nos propusemos efectivar, atongsando descontextualizadas do texto.
Entre as mais variadas opc¢des relativas ao crideridivisdo (unidades de analise: paragrafo,
linha, palavra, verbo, tema, etc.) elegemos a @igao entendida como uma afirmacdo, uma
declaracdo, um juizo, uma frase ou um elementoage fjue constitui uma relacéo entre dois
ou mais temas, entendidas como unidades que sarbassi proprias. O principal objectivo
consistia em encontrar unidades de sentido equitese ideias, pensamentos ou intengdes.

Definida a primeira matriz tematica, procedemog@te das unidades agrupando-as
em concordancia com os temas adequados ao seficaigmi Os dados correspondentes a
cada tema foram submetidos a uma comparacéo,iadaadual resultou novos agrupamentos
das unidades de registo, ou seja, novas classest@gorias. Sentimos ainda a necessidade de
discriminar minuciosamente aspectos relevantesgppesquisa, pelo que criamos subclasses,

por outras palavras, subcategorias. A analogiairedafles entre as diferentes categorias
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possibilitaram a criagdo de metacategorias sobguasbes que evidenciassem as suas
afinidades.

A codificacdo € um processo que inclui a reuni@amaise de todos os dados através
de uma interpretacdo dos mesmos, sendo impreseingiiystar os cdédigos definidos aos
dados obtidos. As informacdes recolhidas ndo ajestéem nenhuma das categorias foram
abandonadas por nédo se ter justificado a criac@utlas. Guba e Lincoln (1981) consideram
a codificacdo como um processo de interpretacadone dal, advertem para 0s riscos que
poderdo ocorrer a nivel da objectividade e validdaeesquisa. Por outro lado, Bogdan e
Biklen (1994) apelam a relativizacdo dos dados pig@ficar a sua interpretacdo no contexto
em que foram recolhidos, atribuindo relevancia amlancomo este processo de recolha é
conduzido. Relativamente a investigacdo presespecios como: as funcdes desempenhadas
por cada docente (direccéao, titular de turma olédcia nas actividades de enriquecimento
curricular), o tipo de questdes apresentadas, Extols que subjazem a elaboracdo deste
trabalho e a forma com decorreram as entrevistastituiram factores condicionantes aos
quais ndo pudemos ficar alheias aquando da exgbadgs dados.

Segundo Bardin (1995) a categorizacdo € uma opedeélassificacdo de elementos
constitutivos de um conjunto por diferenciacdo gusta por reagrupamento consoante a
analogia encontrada no género, tendo por baseitésay previamente estabelecidos. Nesta
perspectiva, as categorias ndo sdo mais do queeslgsie aglutinam um grupo de elementos
(unidades de registo) sob um titulo genérico. Csta mtencéo, a categorizagao consiste num
processo que comporta dois momentos distintosansahto e inventariacdo de elementos e
reparticao e classificacdo dos mesmos em funcaa duganizagdo das mensagens.

A categorizacdo, enquanto etapa integrante dasande contedudo, dependeu da
quantidade de material que fora recolhida e do glauespecializacdo com que se
ambicionava tratar o tema, pressupondo continuBmnmelacbes em que umas foram
surgindo para substituir outras ou para eliminagas se revelavam, de alguma forma,
duplicadas.

N&o existem férmulas para a codificacdo, pois n&este uma codificacao
universalmente definida, de acordo com a naturazawkstigacdo qualitativa. A organizacao
das categorias varia em funcédo dos objectivos gueiam o estudo e das tematicas a ele
inerentes, tendo sido nos, a determinar os tipa®digos a utilizar (Bogdan e Biklen, 1994).

Nesta perspectiva surgem duas possibilidades aidepas basear-se num dos
diferentes tipos existentes ou optar por uma catg@o mista abrangendo os diferentes

tipos de cédigos que, apenas por uma questdo dextwalizacdo, indicarei ainda que de
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forma muito sucinta, visto que a organizacdo deoslgmbr nds efectivada procedeu de um
leque variado de hipoteses, variando o enfoquéudtiv a cada um deles conforme os
registos escritos dos documentos curriculares alissursos proferidos pelos docentes
entrevistados.

Assim, as varias categorias podem assumir as segudenominagdes: os codigos de
contexto, os de definicdo da situacédo, o das petrsps assumidas pelos sujeitos, o dos
pensamentos dos sujeitos acerca das pessoas bjed®®) os de processo, os de actividade,
os de estratégia, os de relacdo e estrutura sosiale método e por fim, os de codificacdo
pré-estabelecida.

- O codigo de contextmbrange uma imensiddo de dados permitindo orgamiza
informacé&o sobre o contexto, a situacdo e os témstudados.

- O cddigo de definicdo da situacafacilita a organizacdo de dados narrativos da
situacdo ou de algum topico em particular descrigles proprios sujeitos que, desta
forma, demonstram a visdo que possuem sobre o0 mundo

- O codigo de perspectivabrange as convicgdes referentes a aspectos fesyeda
situacdo, como por exemplo, regras, normas e paetassta, distinguindo-se do codigo
de situagao por nao incluir ideias tao gerais salsituacao.

- O codigo de processgermite a organizagdo das definicbes realizaddes pe
individuos, quer no que se refere aos dados sabpe@epcdes que tém uns sobre os
outros, assim como sobre os objectos que os ciatand

- O codigo de actividadeincide sobre as unidades que coincidem com o0s
comportamentos formais e informais que acontecamruais regularidade.

- O codigo dos aconteciment@barca os eventos de reduzida frequéncia ou Unicos
salientados como relevantes.

- O cobdigo de estratégiaontém os artificios, as técnicas, os métodoratibs pelos
sujeitos para concretizar 0s seus objectivos.

- O codigo de relacdo e estrutura socibrange duas modalidades de dados. Por um
lado, dizem respeito aos dados de relacdo qudesemeaos padroes de comportamentos
entre as pessoas, independentes dos aspectoszagjyamais oficiais, como € o exemplo,
das amizades, das coligacbes, entre outros. Pop dadtlo, refere-se as relacdes
dependentes das posicdes e dos respectivos papiis.sSao estas duas configuracdes
gue, no seu conjunto, constituem-se como a descdedestrutura social baseada nas

relacdes estabelecidas num determinado meio.

128



bY

- O codigo de métodoslestina-se a organizacdo do material alusivo &lgmas,
dilemas, alegrias, incluindo os proprios proceditberda investigagdo, nomeadamente
estudos metodoldgicas sobre 0s quais 0 sujeitoecardua atencao.

- O caodigo de sistemas pré-estabelecidi@sforma os topicos definidos para estudo
em categorias.

E de referir que os dados granjeados pela nossatigacio foram analisados a luz
dos diferentes codigos mencionados, pelo que aarmm#sntacdo pautou-se, claramente por
uma categorizacdo mista. Por fim, com o objectieoséstematizar os dados recolhidos,
expressamos as transcri¢cdes correspondentes awacktegoria em indicadores traduzidos
numa linguagem cientifica, permitindo operacioraliz identificacdo de cada categoria.

Este trabalho de categorizacdo nao foi tarefa, féildo efectuado reajustamentos ao
longo do processo de definicdo dos mesmos, poiaterial para estudo afigurou-se extenso
(principalmente no que aos projectos curricularesespeito) e complexo, visto que os temas
e sub-temas entrecruzavam-se, o que dificultolAisenque se revelou profundamente lenta
e exaustiva.

Remetemos as matrizes de andlise das supracitaélésea de contetido dos Projectos
Curriculares das dez escolas e das nove entreyiatasos quadros em anexo, a partir dos
quais foi efectuada a andlise e interpretacao desda

2 — ANALISE E INTERPRETACAO DE DADOS

Na opinido dos autores Ludke e André (1988), Bogel&iklen (1994), a analise de
dados esta presente ao longo de todo o processmi@er sua recepcdo. A investigacdo do
tipo qualitativo garante a alternancia de recoln@lise-recolha mediante um movimento
ciclico continuo e interactivo no sentido de coedjua compreensdo dos fendomenos
estudados com a suficiente profundidade. Uma diset@ntre as etapas alusivas a recolha e
analise de dados ter-nos-ia impedido de regressaampo para corrigir ou adicionar novas
informacfes preenchendo lacunas encontradas owafipara as quais foi necessario
encontrar respostas.

Patton (1990) reconhece, no entanto, que a ariétis&l tem inicio apds a recolha da
maior parte do material adquirido, considerand@ esi¢cdo analitica como um processo
criativo que requer muito rigor e envolvimento gorma a assegurar sistematizacédo e

coeréncia nos sistemas escolhidos, ja que nae gxescricoes para fazé-lo.
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Numa primeira fase, tornou-se imprescindivel orzmniodos os dados para proceder
a uma divisao de acordo com diferentes blocosnmdtivos, estabelecendo relagdes entre eles
no sentido de identificar as semelhancas e comelgmbes categorias. Numa fase posterior,
estas categorias foram reavaliadas através doeéstabento de relacdes e inferéncias a um
nivel mais elevado.

Procuramos analisar, compreender e interpretagsagtados alcangados, tendo plena
consciéncia de que ndo ultrapassam uma visao para@nsequentemente limitada dos
problemas apresentados, comprometendo directarosnimites da validade desta pesquisa,
a qual ndo esgota a realidade. Face a esta premissdestavel, foi nosso objectivo somente
desocultar, reconstruir e evidenciar o sentido cEaldocumentos escritos que procuram
reflectir uma filosofia educativa e propostas audares concretas, assim como as posicoes e
atitudes assumidas pelos participantes deste @@cEs resultados evidenciados permitem
lancar um olhar aos contextos e aos actores redpeingpela dinamizacdo destes ambientes
onde a vida escolar se desenrola e assume contingedares e a0 mesmo tempo comuns,
mas dificeis de descortinar a curto prazo.

Num estudo desta natureza nédo foi nossa intengaoan nocoes de validade (interna
e externa) e de fiabilidade, mas antes saber aépguto fomos capazes de aceder as
perspectivas das pessoas envolvidas e reflectie smb significados por elas atribuidos as

questdes em estudo.

2.1-DADOS OBTIDOS PELA ANALISE DOS PROJECTOS CURRICULARES DE EscoLA

2.1.1 — Escola

» Dados de Contextualizacdo da Escola

Com o intuito de efectuar uma contextualizacaatusonal dos PCE recolhidos para
andlise, utilizdmos trés subcategorias a considéeacterizacdo da escglé&uncionamento
da escola Competéncias da escolaerificando-se que a maioria dos projectos reaela
indicadores sobre estas tematicas, sobretudo naliguespeito as competéncias da escola,

cuja frequéncia absoluta das unidades de enumeasiggas os 100%.
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ESCOLA

DADOS DE CONTEXTUALIZAGAO DA ESCOLA

FREQ. ABS. | FREQ. ABS.
PROJECTOS CURRICULARES DE ESCOLA " -
SUBCATEGORIA INDICADORES UE UR
1|1 2| 3| 4] 5| 6| 7/ 8 9 1DN=10| % | 159| %
Caracterizacéo do meio onde a escala
. ) 11|13 1 4 4 40 29| 18.4
esté inserida
Caracterizacdo dos contextos
» 1 1 5 3 30 7 4.4
familiares dos alunos
CARACTERIZAGAO — _
Recursos fisicos e materiais da escgla | 10| 6 15 19 4 40 50| 31.6
DA EscoLA
Recursos humanos da escola 9 22 13| 2 5 50 66 | 41.8
Grau de sucesso escolar verificado 2 1 1@ 1.3
Ocupacéo dos tempos livres 4 1 10 4 P.5
Total 7 70 | 159| 100
QUADRO N°1

Da analise do quadro n°l verificamos que relativaenaos dados de caracterizacdo
da escola, sédo valorizados em primeiro lugar agrses humanos de que dispde para realizar
o seu trabalho (50%-UE / 41.8%-UR).

“Docentes do quadro geral’(P4).
“Docentes do quadro geral de vinculacdo”(P4).
“O pessoal docente e ndo docente participa semptigamente nas actividades da escola”(P3).

Atribui também muita importancia aos seus recuffisos e materiais (40%-UE /

31.6%-UR) conforme o exemplo:

“Uma descascadora de batatas; uma balanca digitmha marmita”(P9).
“esferogréficas; Lapis”"(P5).
“Biblioteca da escola; Livros; Revistas; Jornais"{.

Salienta ainda os aspectos relacionados com atearacéo dos contextos familiares

dos alunos (30%-UE), um dos quais apresentamos:

“Relativamente a distribuicdo por grupos etariosagpecto mais relevante prende-se com o progressivo
envelhecimento da populacéo residente”(P9).

Apresenta também o registo de outros indicadores ie@nor incidéncia: grau de
sucesso escolar verificado (10%) e ocupacéo dogoivres dos alunos (10%), dos quais

destacamos:

% UE — Unidades de enumeracédo
% UR - Unidades de registo
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“A escola apresenta uma taxa de sucesso relativéergevada’(P3).

“Cooperacao nas actividades domésticas”(P3).

E curioso constatar que a maioria dos projectoscofiiou énfase na caracterizagio

dos alunos e no grau de sucesso educativo porlkei@scado, quando sabemos que o PCE
deve adequar-se as caracteristicas destes e asapssdades, se bem que nao tenhamos

esclarecimentos detalhados sobre os critérios idefinpelas escolas para identificar o

aproveitamento escolar dos mesmos.

ESCOLA
DADOS DE CONTEXTUALIZAGAO DA ESCOLA
FREQ. ABs. FREQ. ABs.
PROJECTOS CURRICULARES DE ESCOLA
SUBCATEGORIA INDICADORES UE UR

12| 3| 4| 5| 6| 7 10 N=10 % 143 %
Aspectos estruturais 12 4 35/ 15| 10 5 6 60 81 56.7
Aspectos financeiros 1 14 7 4,
Reunides de equipa 1 10 1 0
Reunides com os pais 1 1 1P | 0

FUNCIONAMENTO
Trabalho em equipa 8 4 40 15 1
DA ESCOLA

Critérios de formagéo das turmd 5 6 1 3 BO 2 [1 84
Aulas de substituicdo 1 2 20 24 16.8
RI* 2 1 10 2 1.4
ToOTAL 8 80 143 100

QUADRO N°2
No que se refere ao quadro n°2, do qual constamaspectos relativos ao
funcionamento da escglaconstatamos que 0S aspectos estruturais assunuram

importancia relevante (60%-UE / 56.7%-UR). Consaders como aspectos estruturais os que

dizem respeito a constituicdo de turmas e a subséguistribuicdo de alunos por anos de

escolaridade e por turnos; as listas de alunosjsi@ibdicdo de pessoal docente pelas

actividades curriculares; as alteracbes efectuadasescola para fazer face as novas

exigéncias; a distribuicdo de salas, de acordo asrdiferentes actividades curriculares; ao

horario de funcionamento da escola e as diferemtégidades por ela promovidas, entre

outros elementos.

% RI — Regulamento Interno
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A titulo de exemplo apresentamos alguns extractesajcomprovam (extraidos do
projecto 4):

“E uma escola com dois pisos, tendo 10 salas desab a funcionar em regime duplo que
posteriormente serdo as salas das extra-curricidar2 para a Pré-escolar, 1 de Biblioteca, 1 de
Informatica e de Expresséao Musical’(P4).

“O intervalo a hora de almoco sera das 13:00 as 3B:devido a limpeza das salas e seu
arejamento”(P4).

Destaca-se ainda a importancia atribuida ao trabex equipa (40%) e aos critérios
subjacentes a formacao das turmas (30%).

Algumas transcricdes comprovam a obtencéo destksda

“O desenvolvimento do Projecto Curricular desta@acassenta na intervengéo de todos os professores,
no ambito das competéncias que lhe estdo atribiddisacordo com o planeamento a apresentar”(P5).
“O trabalho em equipa teve inicio com a producastdeprojecto. Os docentes, como ja anteriormente
foi referido, dividiram as tarefas e produgdo deiddades dependendo do ano que leccionam, tendo
sempre a oportunidade de praticar as actividadesguipa’(P4).

As aulas de substituicdo constam das preocupagessabla, embora com pouca
evidéncia (20%):

“Estes professores também terdo a seu cargo astitwib8es da componente curricular sempre que o
professor titular da turma falte”(P2).

“Estas aulas visam desenvolver actividades de agmsica suprir a auséncia temporaria de algum
professor.”

Com inferiores ocorréncias e por conseguinte, cananinfluéncia, surgem outros
factores tais como: os aspectos financeiros (1@%)eunides de equipa (10%); as reunides
com os pais (10%) e o Regulamento Interno (10%):

“Venda de jornal escolar’(P5).

“Efectuar reunides de equipa de professores coravis planificagdo de actividades, produgdo de
materiais pedagogicos adequados ao nivel dos gfuposia e a realizacéo da avaliagcdo dos alunos e
dos projectos”(P7).

“Reunibes dos encarregados de educacéo”(P9).

“Nesta escola existe Regulamento Interno no quaficeslescritas todas as normas e regras de
funcionamento da escola”(P4).
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ESCOLA

DADOS DE CONTEXTUALIZAGAO DA ESCOLA

FREQ. FREQ.
PROJECTOS CURRICULARES DE ESCOLA
SUBCATEGORIA I NDICADORES ABs.UE ABs.UR
11 2| 3| 4] 5| 6| 7| 8 9 1DN=10| % |264 | %
Calendarizacéo da operacionalizagdo do PGE 3 1 10| 3 1.1
Distribuicdo das actividades / elaboracgédo de
- 4| 2 4 3 300 10| 3.8
horarios
Concepcéo e aprovacado do PCE pelo conseglho
1 2 1 1 4 409 5 1.9
escolar
Defini¢do do PAAY 18 1]12 30 71 5 | 50| 132 50
Concepcéo de projectos pedagégicos
COMPETENCIAS 'p.g: Prel pedaged 1] 2 14 3 4 40| 20| 7.6
especificos
DA ESCOLA i _
Estabelecimento de parcerias 9 9 |12 1] 16 6 60| 51| 19.3
Desempenho de fun¢bes administrativas e
L. . 1)1 34 2 4 40| 38| 14.4
pedagdgicas pelo director e/ou conselho esgolar
Eleicdo do representante de pais 1 1 2 20 0.8
Incentivo & participacéo dos pais 1 il 10 10.4
Gestéo auténoma de estrutura escolar 1 1 20 2 0.8
ToTAL 10 | 100| 264 | 100

QUADRO N°3

Relativamente a subcategoria referenteampeténcias da escolduma forma geral,
a nivel organizacional, verifica-se que o0 estalmlesto de parcerias atinge grande
significado (50%-UE / 19.3%-UR), bem como a defiwigdo Plano Anual de Actividades
(50%-UE / 50%-UR), consideradas as competéncias rakvantes atribuidas a escola.

As transcricbes que a seguir apresentamos elucidanprincipais indicadores
evidenciados nesta subcategoria:

“Contamos também com a colaboracdo da Junta de k@s@ de S. Jorge e Casa do Povo de S.
Jorge”(P9).

“Sensibilizacdo a utilidade da Biblioteca- Elaboéx de fichas de leitura; seleccdo e exposicdo de
trabalhos; Realizacao de concursos, palestras dateses”(P9).

“Festa da maca (finais de Outubro)”(P7).

“Pao-por-Deus”(P1).

Outras competéncias assumidas pela escola adquiedewancia pelos dados
percentuais alcancados: desempenho de funcdesistiativas e pedagogicas desenvolvidas

pelo director ou pelo conselho escolar (40%-UE.A%4UR), destacando-se 34 unidades de

2 PAA — Plano Anual de Actividades
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registo no projecto n°4; concepcao de projectosgiegicos especificos (40%-UE / 7.6%-
UR); concepcédo e aprovacdo do PCE pelo conselholaes¢40%-UE / 1.9%-UR);
distribuicdo de actividades docentes e elaboragdselus horarios (30%-UE / 3.8%-UR).

Na tentativa de comprovar estes dados, anotamssgogntes extractos:

“Submeter a apreciacao do Conselho Escolar os assugue excedam a sua competéncia”(P4).
“Esperamos que esta seja uma oportunidade da n&ssala construir a sua Autonomia, a partir da
comunidade em que estéa inserida”(P7).

“Dinamizacéo de projectos especificos no ambit@oavencdo/ promocao da saude”(P7).

“Considerou o Conselho Escolar deste estabelecimdatensino ser o presente documento o que melhor
se adequa as finalidades prosseguidas num modefwajecto Curricular de Escola, tendo em conta, tal
como € espirito do diploma”(P5).

“Carga horaria semanal das Areas Curriculares Diglimares/ N&o Disciplinares/ Actividades de
Enriquecimento Curricular’(P6).

“Assim ficou decidido em Conselho Escolar que aeaar curriculares nado disciplinares seriam
desenvolvidas durante trés horas semanais, sendchona para cada area”(P10).

Por ultimo, foi concedida menor pertinéncia a caégizacdo da operacionalizacdo do
PCE (1.1%), ao acto de eleicao do representarpaid€0.8%), as questdes inerentes a gestao
autonoma da estrutura escolar (0.8%) e as accdesealdivo a participacédo dos pais na vida
escolar (0.4%)

Registamos alguns excertos, a titulo de exemplo:

“Exposicao ap0s a conclusao dos trabalhos - 1°qunf(P1).

“O representante de pais foi eleito por voto diecapods reunido geral de pais e encarregados de
educacéo’(P4).

“A autonomia é um processo de constru¢cdo em quecal@ se espelha e a partir da qual se vao
modificando conceitos, mudando opinides, corrigirdafrontando solu¢cdes com vista & melhoria do
servigo publico que a escola oferece”(P3).

“S6é podemos contar com a participacdo dos encardegade educacdo se estes sentirem que,
diariamente ao trazerem os filhos a escola, estesnf entregues a um projecto valido, moderno, de
qualidade, capaz de preparar os seus filhos pafataro”(P3).

2.1.2 — Curriculo

¢ Gestao do Curriculo Nacional

CURRICULO

GESTAO DO CURRICULO NACIONAL

FReEQ.ABs. | FREQ.ABS.
PROJECTOS CURRICULARES DE ESCOLA
SUBCATEGORIA INDICADORES UE UR

1|12 3| 4| 5| 6/ 718 | 9|10/N=10| % |N=1543| %

Competéncias especificas 217 | 160| 110| 229| 86 23211064 9 20 1179 | 76.4
ComPETENCIAS | Perfil de competéncias terminais/gerais |11 | 9 |21 | B4 | 23 11| 17) 9 9 90 146 9.5
A DESENVOLVER | Abordagens transversais B 1 19| 76| 21 21| 18/39| 8 80 218 | 141
Total 9 90 1543 | 10d

QUADRO N°4
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Relativamente asompeténcias a desenvolvg@elos alunos, constata-se que as
competéncias especificas representam um aspectrtanie para as escolas em estudo,
verificando-se uma frequéncia absoluta elevadav@l dias unidades de enumeracéao (90%),
bem como no que se refere as unidades de regitd%). Para exemplificar estas

informacdes apresentamos alguns excertos reticmoprojectos:

“Apreciacao, discriminacdo e sensibilidade sonormasical critica, fundamentada e contextualizada em
diferentes géneros musicais”(P8).

“Realizacdo de registos e de medicbes simplezaititio instrumentos e unidades adequadas”(P5).
“Compreensdo do sistema de numeracdo de posica®m enddo como este se relaciona com os
algoritmos das quatro operacdes”(P1).

Com igual incidéncia, a nivel das unidades de enagde (90%), destaca-se o
indicador referente ao perfil de competéncias teamiou gerais, embora apresente apenas

146 unidades de registo (9.5%). Alguns excertosesem estes dados:

“Adoptar estratégias adequadas a resolucéo de motas e a tomada de decisdes”(P5).
“Cooperar com 0s outros em tarefas e projectos aust{iP6).
“Reconhecimento da importancia da Ciéncia e da démgia na observacao de fenémenos”(P3).

As abordagens transversais constam de um outrcaitholi, cujos valores percentuais
demonstram um grau de importancia consideravelmemémor comparativamente as
competéncias especificas e gerais (80%-UE / 14.F)-8era que este indicador é revelador
de dificuldades na gestédo de abordagens transvesaurriculo?

Alguns extractos reflectem o contetdo enfatizadstengem:

“Rentabilizar as tecnologias da informacdo e conwagéo nas tarefas de construcdo de

conhecimento”(P5).

“Auto-avaliar a correcgdo e a adequacdo dos deserhps linguisticos, na perspectiva do seu
aperfeicoamento”(P10).

“Conhecer e actuar segundo regras, critérios e nasntde conduta de boas préaticas de intervencao
social'(P2).

“Respeitar o outro e a sua diversidade”(P6).

“Expressar a sua opinido ou a do grupo, propondalativas e sugestbes de melhor adequacéo”(P8).

CURRICULO

GESTAO DO CURRICULO NACIONAL

FREQ. ABs. FREQ. ABs.
PROJECTOS CURRICULARES DE ESCOLA
SUBCATEGORIA INDICADORES UE UR

1|1 2] 3| 4/ 5] 6|/ 7/ 8 9 10N=10| % | N=8 | %
OBJECTIVOS DO | Promocéo da qualidade
. ) 8 1 10 8 100
CURRICULO de vida pessoal e social
NACIONAL Total 1 10 8 100
QUADRO N°5
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No que concerne a outra subcategoria apontablgctivos do curriculo nacional

mais propriamente no que diz respeito & promocaquddidade de vida pessoal e social,

apenas um dos projectos curriculares fez menca&se @oposito, contabilizando apenas 8

unidades de registo, pelo que ndo parece ser uoralpde, sendo um aspecto desvalorizado,

ou pelo menos, ausente na maioria dos documendisados.

Dos poucos registos encontrados, mencionamos:

“A construcdo e a tomada de consciéncia da idemtidpessoal e social’(P4).

CURRICULO
GESTAO DO CURRICULO NACIONAL
FREQ. ABs.
SUBCATEGORIA INDICADORES ProJECTOS CURRICULARES DE EscoLA UE FREQ. ABs. UR
1|1 2| 3| 4] 5| 6| 7/ 8 9 10 N=1p % N=444 %
DESENVOLVIMENTO Lingua Portuguesa 27 1 7 6 11 |6 26 |6 D 90 96 21.6
DE AREAS Matematica 18 1 20 2 28 3 B3 34 |2 9 90 93 41
CURRICULARES Estudo do Meio 19 1 58 2 9 1 7 27 |4 9 90 128 2B.9
DISCIPLINARES DE Expressdes Artisticas 42 B 1 12 |7 |6 (19 |6 8 80 9621.6
FREQUENCIA Expressdes Fisico-motora 1 1 |1 (1 1 |19|1 6 8 80 1 B 7
OBRIGATORIA Total 10 100 444 100
QUADRO N°6

A terceira subcategoria contemplada refere-se dasenvolvimento de areas

curriculares disciplinares de frequéncia obrigat@ritambém muito mencionadas nos

referidos projectos curriculares de escola (10agmeris na UE / 444 enumeracgdes na UR). As

percentagens resultantes em cada um dos indicadabs®quentes séo significativas da

valorizacdo atribuida, de uma forma geral, a edtaas do curriculo: Lingua Portuguesa
(90%-UE / 21.6%-UR); Matematica (90%-UE / 21%-URstudo do Meio (90%-UE /
28.9%-UR). Verifica-se uma ligeira descida de wdonas areas alusivas as Expressoes:
Expressdes Artisticas (80%-UE / 21.6%-UR); Expressbisico-Motoras (80%-UE / 7%-

UR).

O Estudo do Meio € a area que se destaca maisondela abordagem efectuada por

guase todos os projectos, excepto um, bem comonpaior nimero de unidades de registo

verificadas (28.9%), sendo que as Expressdes Hikitoras sdo as menos evidenciadas

pelos valores pouco acentuados alcancados, comsaioib apenas 7% nas unidades de

registo.

Relativamente a estas duas Ultimas areas, citaoi®gxcertos:
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“Nesta perspectiva, o conhecimento do Meio devendimpda observacdo e analise dos fenémenos, dos
factos e das situacdes que permitam uma melhor @MEdo dos mesmos e que conduzam a
intervencao critica do meio”(P3).
“Reconhecimento de elementos que permitam situaedagar onde se vive”(P9).
“Desenvolver o nivel funcional das capacidadeséisi(P7).
“Sequéncias de habilidades e coreografias”(P10).

* Gestdo do Curriculo da

Escola

CURRICULO
GESTAO DO CURRICULO DA ESCOLA
FREQ. ABs. FREQ. ABS.
ProJECTOS CURRICULARES DE EScoOLA
SUBCATEGORIA INDICADORES UE UR
112| 3| 4 5 7 8 9 1PN=10| % 219 %
Area de Projecto 3 4 1 1 9 (1 |3 9 90 33 151

Estudo Acompanhado B8 118 | 1| 15 1|1 2| 1| 8 10 100 53| 24.p
Formagéo Civica 1 1 1 6 6 60 13 5.9
Formagéo Civica — Dimensao escqla 1 10 52.3
Formagéo Civica — Educacéo para o
) 1 13 1 1 4 40 16 7.3
ambiente
Formagéo Civica — Educacéo para a
) 1 1 10 1 0.5
sexualidade
Formagao Civica — Educacgéo para os
DESENVOLVIMENTO 1 1 10 1 0.5
afectos
DAS AREAS _
Formagéo Civica — Educacéo para a
CURRICULARES NAO 3 2 1 1 3 30 4 1.8
saude
DISCIPLINARES DE _
A Formagéo Civica — Formacgao
FREQUENCIA 3|8 9 1| 4 5 50 25 11.4
) pessoal
OBRIGATORIA
B Formagao Civica — Formacgao Social/
(FORMAGAO o 114130 8 2| 6 6 60 51| 23.
comunitaria
PESSOAL E SoCIAL )
A cargo do professor titular da turma |1 1 14 40 4 1.8
Desenvolvidas em articulagao entre
) 3 o 1 111 2 3 5 50 8 3.7
si e com as areas disciplinares
Inclusdo de uma componente de
2 1 10 2 0.9
trabalho dos alunos com as TIC
Abrangéncia a todos os alunos 1 L Lo 1 0.5
Promocéo da autonomia e
. 2 1 10 2 0.9
cooperagao
Total 10 100 219| 100
QUADRO N9/
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No que asareas curriculares ndo disciplinares de frequénaimigatoria diz respeito,
a partir da analise deste quadro, verificamos ghstodo Acompanhado (100%-UE / 24.2%-
UR) e a Area de Projecto (90%-UE / 15.1%-UR) assnmeaior relevancia, conforme a
analise dos documentos nos permitiram verificar:

“Nesse sentido deverdo ter os professores o cuiddel@erem ponderados no envio de trabalhos de
casa”(P5).

“Incentivar o gosto pela organizacao pessoal’(P2).

“Despertar o interesse dos alunos por outros teni@s).

“Desenvolver no aluno competéncia de pesquisa sSiEgP3).

Seguem-se outras areas igualmente destacadas, Inito &t Formacdo Civica:
Formacé&o Social e Comunitaria (60%-UE / 23.3%-URymacao Civica, duma forma geral,
sem mais qualquer especificacdo (60%-UE / 5.9%-BB)macéo Pessoal (50%-UE / 11.4%-
UR); Educacgéo para o Ambiente (40%-UE / 7.3%.URNkidacdo para a Saude (30%-UE /
1.8%-UR).

Alguns excertos retirados dos referidos projegiaduzem estes resultados:

“Compreende que a participagdo de cada um contrfiara 0 bem estar e a alegria de todos”(P3).

“A Formacgdo Civica, sendo de caracter transvergaldera ser tratada em qualquer area sempre que a
situacao o exigir’(P8).

“Contribuir para a construcdo da identidade”(P5).

“Reduzir/ Reutilizar/ Reciclar’(P5).

“desenvolver habitos de vida saudaveis’(P2).

Outras areas revestiram-se de menos importanamg @ possivel constatar pelas
contagens efectuadas: Dimenséao Escola (10%-UBE4-BR); Educagao para a Sexualidade
(10%-UE / 0.5%-UR); Educacao para os Afectos (1026+0.5%-UR). Cada uma destas trés
areas apenas foi mencionada por um Projecto Clarjcumotivo pelo qual ndo suscitaram
interesse para a maioria das escolas envolvidés estsido.

Outros aspectos relacionados com esta subcategjoswa ao desenvolvimento das
areas curriculares nao disciplinares de caractegaibrio, no ambito da formacé&o pessoal e
social, a partir do estudo realizado sobre os pioge ressaltaram tais como: o
desenvolvimento destas areas em articulacdo engecem as areas disciplinares, aspecto
referido por 50% dos projectos, bem com o factawdkg areas ligadas a formacéo pessoal e
social serem da responsabilidade do professoattitld turma, referéncia encontrada em 40%
dos documentos.

“E de referir ainda que estas areas séo trabalhadagorma interdisciplinar’(P10).
“Cada professor titular da turma, em acordo comsesis alunos organizara as actividades a realizar ao
longo do ano”(P1).
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Por outro lado, outras anotacdes revelaram-se meeadsivas. Referimo-nos aos
seguintes aspectos: Inclusdo de uma componenteabalio dos alunos com as TIC, a
abrangéncia destas éareas curriculares a todosuossake a promocdo da autonomia e
cooperacao, sendo que cada um destes conceitosemexpenas a atencdo de um unico
projecto (10%-UE).

CURRICULO
GESTAO DO CURRICULO DA ESCOLA
FREQ. ABS. FREQ. ABS.
SUBCATEGORIA INDICADORES PrRoJECTOS CURRICULARES DE EscoLA UE UR
12| 3| 4] 5| 6/ 7| 8 9 10N=10| % 319 %
Fundamentacéo das actividades 1]2 7 3 4 40 1B5
Educacéo Moral e Religiosa 2 2 |4 K 30 8 25
Actividades Desportivas 1 1 1 25 4 4 6 60 36 11.3
Actividades Artisticas 4 2 2 411 |15 716 8 80 78 24.5
Actividades de ligacdo com o meid 4 |2 p 20 6 1.9
DeseNvoLvIMENTO | Actividades de solidariedade e de
DAS AREAS voluntariado ! ! 10 ! 03
CURRICULARES NAO | Actividades de dimens&o europeig
DISCIPLINARES DE | da educagéo 4 ! 10 4 13
FREQUENCIA Lingua estrangeira — Inglés 1 |1 1 |1 13 |51 1 7 70 69 21.6
FACULTATIVA Ocupacéo de tempos livres 1 (8 1 (21 |17 511 7 70 44 13.8
(FOrRMAGAO Sala de estudo 1 L L 4 1 |1 6 60 D 2.9
PESSOAL E SOCIAL) | Educagéo Civica 1 1 2 2( 2 06
TIC 1|1 1| 5 4 1 1 7 70 14 4.4
Biblioteca e videoteca 1 1 5 ¢t 9 1 |2 1 70 20 6.3
Ludoteca 1 1 10 1 0.3
Festividades 14 1 10 14 4.4
Total 9 90 319 | 100
QUADRO N8

No que concerne ao desenvolvimento desas curriculares ndo disciplinares de
frequéncia facultativainerentes a formacao pessoal e social, da andbsguadro n°8
percebemos que foram 7 as areas privilegiadas maiaria dos projectos curriculares de
escola. Referimo-nos por ordem decrescente rehaémge a importancia atribuida pelos
projectos analisados: Actividades Artisticas (80%ingua Estrangeira — Inglés (70%);
Ocupacdo de Tempos Livres (70%-UE / 13.8%-UR); iBibta e Videoteca (70%-UE /
6.3%-UR); TIC (70%-UE / 4.4%-UR); Actividades Desjpmas (60%-UE / 11.3%-UR); Sala
de Estudo (60%-UE / 2.9%-UR).
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“Segue no essencial o programa de Modalidades tha#is elaborado pelo centro de Apoio a Expressdo
Artistica da Secretaria Regional de Educacdo”(P5).

“Conhecer as palavras basicas do Inglés”(P9).

“Jogos educativos”(P5).

“Elaboracéo de trabalhos para o Jornal da Escolagp
“Recolha e separacéo de lixo (papel/plastico)(P5).

“Aprender a consultar livros segundo um assuntctdar’(P7).
“As situacdes de aprendizagem na Educacdo Fisicaisdmeras e variadas, originando contextos de
aprendizagem bastante diversificados consoantpmde actividades e papéis atribuidos ao professor

ao(s) aluno(s)"(P5).

“Criar e desenvolver habitos de estudo”(P7).

A fundamentacdo destas actividades (40%) e os tolgecdas actividades de

enriguecimento (20%) assumiram menor importanciadmbito desta area de natureza

facultativa. Menor atencéo foi dedicada a outraasirtais como: Educacéo Moral e Religiosa
(30%); Actividades de ligagdo com o meio (20%); €a@io Civica (20%); Actividades de

solidariedade e de voluntariado (10%); Actividadeslimenséo europeia da educacao (10%);
Ludoteca (10%); Festividades (10%).

CURRICULO
GESTAO DO CURRICULO DA ESCOLA
FREQ. ABS. | FREQ. ABS.
SUBCATEGORIA I NDICADORES ProJECTOS CURRICULARES DE EscoLA UE UR
1(23| 4, 5 6/ 7 8§ 9 10 N=10 % %
Educacéo para a cidadania 1 4 40 6 24
FORMAGOES Valorizacéo da Lingua Portuguesa 10 4
TRANSDISCI - Valorizacdo da dimensdo humana do trabalho 2 1 10 2 8
-PLINARES Valorizagéo das TIC 2 5 3 30 11 44
Total 5 50 | 25| 100
QUADRO N°9

Da analise do quadro n°9 podemos observar quermsigdes transdisciplinares nao

tiveram um efeito preponderante na criagdo do Bumj€urricular de Escola. Apesar dos

registos pouco significativos, podemos salientaedacacdo para a cidadania (40%) e a
valorizacéo das TIC (30%).

“Promover a formacédo de cidaddos participativositicos e confiantes”(P5).

“Neste contexto a escola decidiu no dmbito do deseimento das actividades de enriquecimento
curricular desenvolver a componente educacdo tégich privilegiando o desenvolvimento de
competéncias na Area de informatica”(P5).

A valorizacdo da Lingua Portuguesa e da dimensdoaha do trabalho apenas

constaram num dos projectos (10%), evidenciandaucginteresse nesta mateéria.

141



CURRICULO

GESTAO DO CURRICULO DA ESCOLA

FREQ. ABs. FREQ. ABs.
ProJECTOS CURRICULARES DE EScOLA
SUBCATEGORIA INDICADORES UE UR
112 3| 4] 5 9 10 N=10 % 14 %
EDbucAcAo Apoio pedagogico especializadp |2 6 2 4 10 4 ({1 100
ESPECIAL Total 4 40 14 100

QUADRO N°10

A educacgdo especialmais precisamente, o apoio pedagdgico espedalizado

ocupou um lugar central na elaboracdo do documesmacular, visto que s6 4 projectos

consideraram um tema necessario (14 unidades stolegomo podemos exemplificar:

“O numero de alunos com NEE mantém-se de ano pam@ aendo estes alunos apoiados por
professores do ensino especial’(P3).
“As medidas de apoio pedagdgico traduzem-se nondebgmento de planos de accéo ou programas
compreendendo contelidos e processos pedagogicqeagties, realizados numa perspectiva disciplinar,

quer numa perspectiva interdisciplinar ou transgitinar”(P9).

Sera que a escassa abordagem generalizada nestticdeneve-se ao facto de

existirem professores de educacédo especial e dattngos de apoio para atender os casos de

criangas portadoras de necessidades educativasaspe

CURRICULO
GESTAO DO CURRICULO DA ESCOLA
FREQ. ABs. | FREQ. ABS.
PROJECTOS CURRICULARES DE EScOLA
SUBCATEGORIA INDICADORES UE UR
112|3| 4 9| 10 N=1p ¢ 22 %
OFERTAS CURRICULARES PARA ALUNOS | Apoio pedagdgico
) 5|3 13| 1 4 409 22| 10
COM INSUCESSO ESCOLAR OU acrescido
PROBLEMAS DE INTEGRAGAO NA ESCOLA
Total 4 40 | 22 | 100

No que se refere adertas curriculares destinadas a alunos com inssoesscolar ou

QUADRO N°11

problemas de integracdo escolardesignadamente no ambito do apoio acrescidaogou

foram os projectos (somente 4, com 22 unidadeggisto) que contemplaram estratégias de

intervencao alusivas esta questao tao frequentenoéigcto de preocupacéo dos professores.

Salientamos um extracto retirado do projecto quis nederéncias apresentou (P9):
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“Aos alunos que revelem dificuldades em areas cutares sera proporcionado apoio pedagdgico fora
da sala de aula como forma de desenvolver globaknas suas capacidades e assim, progredirem no
seu processo de aprendizagem”(P9).

T

1.8

CURRICULO
GESTAO DO CURRICULO DA ESCOLA
FREQ. ABS. | FREQ. ABS.
PROJECTOS CURRICULARES DE EscoLA
SUBCATEGORIA INDICADORES UE UR
12| 3|4 5| 6/ 7| § 9 10 N=10% | 706 | %
Definicdo do PCE em funcéo do
i ) 1 2 2 20 3 0.4
curriculo nacional
Justificagdo do projecto/diagndstico do
problema/identificacdo das areas 8 | 2 22 3| 4 5 50 39 &
problematicas
Definicéo de prioridades curriculares 20 |1 B1|6 191 100| 2| 86| 6 10| 10p444 | 62.9
Definicdo dos contetdos curriculares 12 1 13 30| 14 2
Integracéo de contelidos de indole
) 1 1 10 1 0.1
regional
Integracédo de componentes locais dg
) 1 1 2 20 2 0.2
curriculo
ORIENTAGOES i _
Articulacdo com o PE Iy L 2 5 it 5 50 10 14
CURRICULARES
Relacéo entre o PCE e 0 PCT 112 |2 5 5 50 |13
Relacéo entre o PCE e RI il 1 p |3 ! 40 7
Gestéo flexivel do curriculo n 1b 6 L b0 233.3
Integracéo do Pré- escolar 1 2 P 20 3
Definicdo de um projecto de
desenvolvimento do curriculo adequado
26 1| 1 10f 2| 6 1 1 8 80 48 6
ao contexto da escola e as
caracteristicas dos alunos
Principios e valores preconizados pela
9 1 10 9 1.3
Lei de Bases do Sistema Educativo
Total 10 | 100/ 706 | 100

QUADRO N°12

No ambito da gestéo do curriculo escolar, encordsa@iguns principios subjacentes a

determinada®rientacdes curricularegjue constituem a subcategoria utilizada nestadase

andlise dos documentos em estudo. Assim, pelawvarser do quadro apresentado podemos

concluir que a definicdo de prioridades currictdanseupou um lugar predominante (100%-

UE / 62.9%-UR), constituindo uma das principaisoptgacdes, seguindo-se a definicdo de

um projecto de desenvolvimento do curriculo adequad contexto da escola e as
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caracteristicas dos alunos (80%), como se deprgegldeandlise das informacdes escritas,
algumas das quais apresentamos, a titulo de exemplo

“Reconhecer a importancia dos Jogos Tradicionaisapabem estar fisico”(P5).

“Desenvolver no dia a dia uma cultura de responbdade partilhada por toda a comunidade
educativa”(P7).

“Proporcionar aos alunos a aquisicdo de atitudes detonomia, auto-estima, respeito matuo,
solidariedade, pontualidade e cooperagdo, com viatassegurar a formagdo ética e moral do
aluno”(P9).

“Projecto - Conhece a tua terra - Funchal”(P1).

“Planificagdo mensal - Jogos Tradicionais - Outulite 2002"(P5).

Com impacto decisivo salientam-se ainda outros cadbires: justificacdo do
projecto/diagnostico do problema/identificacdo éiess problematicas (50%); gestao flexivel
do curriculo (50%); relacdo entre o PCE e o PCT4Barticulagdo com o PE (50%),

conforme exemplificam alguns extractos alusivos:

“Baixo nivel socio-econémico das familias: a magordas familias beneficia do rendimento de
reinsergéo social; dedica-se a servi¢cos de méodte-a&o qualificada ou estdo desempregados”(P7).
“neste sentido o curriculo de EM deve ser geriddatena aberta e flexivel’(P5).

“Serve este documento como referéncia principalaparelaboracdo dos Projectos Curriculares de
Turma desta escola”(P5).

“A0 cumprirmos 0s pressupostos enunciados no Ptoj€urricular julgamos que podemos desenvolver
em perfeita harmonia o Projecto Educativo da nessenla”(P7).

Embora revelando um decréscimo na importancia dstramta, ha a registar outros
indicadores que correspondem as orientacfes danesudos referidos projectos: relacao
entre o PCE e RI (40%); definicAo dos conteudosictlares (30%); integracdo do pré-
-escolar (20%) e integracdo de componentes locatsiaticulo (20%).

“Os projectos curriculares de turma de cada ano éscolaridade a funcionar na escola estédo
contemplados no Regulamento Interno”(P6).

“Serdo de privilegiar nesta fase de iniciacdo: arfigipacdo em dialogos simples relacionados com a
vida do dia-a-dia"(P5).

“Serdo anexados 0s projectos pedagogicos da Prélas¢Po).

“Estando a escola inserida no centro do Funchatema a desenvolver é Funchal - Madeira”(P1).

Outros indices reflectem pouca influéncia na elatfw dos projectos: integracdo de
conteudos de indole regional (10%), assim comacimios e valores preconizados pela Lei

de Bases do Sistema Educativo (10%).

144



CURRICULO

GESTAO DO CURRICULO DA ESCOLA

PROJECTOS CURRICULARES DE | FREQ. ABS. | FREQ. ABS.
SUBCATEGORIA INDICADORES EscoLa UE UR
1/2(3|4|5(6|7|8 10 [ N=10| % | 50 %
Integracéo das dimensdes tedrica/pratica 1| 1 10 1 2
Formacao integral dos alunos 1 4 40 5 10
Integragéo dos saberes 1 5|4 5 50| 36 72
INTERVENCAO i _ i
) Desenvolvimento de competéncias numa perspectiya
PEDAGOGICA ) 12 2 3 30 5 10
de formacé&o ao longo da vida
Atendimento as necessidades educativas dos alunos 3 1 10 3 6
Total 6 60 | 50 100

QUADRO N°13

Da analise do quadro n°13 podemos constatar aéesiat de alguns principios

inerentes aintervencdo pedagogicaassumindo maior destaque a integracdo dos saberes
(50%), a formagéao integral dos alunos (40%) e eemesvimento de competéncias numa
perspectiva de formacao ao longo da vida (30%)saame os exemplos extraidos da fonte de

recolha de dados em analise:

“Isto significa que, embora constituindo referérimacionais para o trabalho em cada ciclo, as

competéncias ndo podem ser encaradas como apr@edizaacabadas, ligadas a momentos bem
determinados ou a oportunidades Unicas”(P5).

“ E que (as diferentes areas) ndo se esgotem naani@msmissdo e aquisicdo de informacfes

disciplinares”(P7).

“estas situacdes potenciam aprendizagens diversasdominios cognitivo (aquisicdo de conhecimentos,
de métodos de estudo, de estratégias cognitivas.ajectivo-social (trabalho cooperativo, atitudes,

habitos...)(P5).

Com menor enfoque, registamos outros principiogs tomo: atendimento as

necessidades educativas dos alunos (10%) e infegdags dimensdes teorica-pratica (10%).

CURRICULO
GESTAO DO CURRICULO DA ESCOLA
FREQ. ABs. | FREQ. ABS.
SUBCATEGORIA INDICADORES PRoJECTOS CURRICULARES DE EScoLA UE UR
12| 3| 4| 5 6| 7| 8 9 10N=10| % | 50 | %
Actividades experimentais/ investigativas 17 | 80 57 31 7 5 50| 164 278

ACTIVIDADES Diversidade de aprendizagens significatiy@2 48 238 52 5 50 | 425 72
DESENVOLVIDAS | Resolugdo de problemas 5 9 P 20 14 2.3

Total 6 60 | 590 100

QUADRO N°14
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Todos os indicadores do quadro n°14 reflectem aiitépcia atribuida pela maioria

dos projectos curriculares, astividades desenvolvidasomeadamente no que diz respeito a

diversidade de aprendizagens significativas (50htando com 529 unidades de registo,

bem como as actividades experimentais / investigaii50%), que totalizam 164 unidades de

registo. E 0 que comprovam os registos, dos gaseamos alguns exemplos:

“A simulacdo, através de jogos de papéis, de sfieagde perigo, observadas ou vividas pelos alunos
constitui um recurso para abordar a necessidadeuwdsprir regras de seguranca’(P3).

“O jogo é um tipo de actividade que alia raciocinastratégia e reflexdo com desafio e competicdo de

uma forma lidica muito rica”(P5).
“A realizacdo de um projecto implica uma planifiéagprévia que devera resultar na elaboracdo de um

plano orientador do trabalho de grupo e ou indivadigP3).

Com menor incidéncia, apenas dois projectos fizerafaréncia a resolucdo de

problemas (10%).

CURRICULO

GESTAO DO CURRICULO DA ESCOLA

ProJECTOS CURRICULARES DE EScOLA
SUBCATEGORIA INDICADORES UE UR

FREQ.ABS. | FREQ.ABS.

1|12 3| 4| 5| 6| 7/ 8 9 10 N=1p % 50

%

Principios orientadores do processo|de
. . 2 89| 2| 6 1| 1 6 60 101 64]7

ensino/ aprendizagem
Diferenciacdo do processo ensino /

ENsINO/ . 1 1 1 3 30 3 1.9
aprendizagem

APRENDIZAGEM i i _
Ofertas educativas diversificadas 8 23 7 2 440 | 40 | 25.6
Utilizacdo de materiais manipulaveis 12 1 10 12 7.8

Total 7 70 | 156| 100

QUADRO N°15

Relativamente a ultima subcategorignsino/aprendizagemespeitante a gestdo do
curriculo da escola pertencente a metacategougaiculo, os principios orientadores do
processo de ensino/aprendizagem (60%) adquirenifisigio, apresentando a titulo de

exemplo um desses principios:

“Promover intencionalmente, na sala de aula e fal@la, actividades dirigidas a observagdo e ao
guestionamento da realidade e a integracdo de sif?5).

Com menos relevancia evidenciam-se as ofertas tdagaliversificadas (40%) e a

diferenciagéo do processo de ensino-aprendizagé®e)(@emonstradas nos exemplos que se

seguem:
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“Actividades de planeamento e de producédo de dosetipos de discurso oral, com grau crescente de
formalidade”(P5).

“A informacéo é recolhida e adaptada ao contextotdama ou do aluno, conforme a actividade e/ou
faixa etaria que se foque”(P9).

Por fim, o indicador referente a utilizacdo de maig manipulaveis assume menor

énfase (10%) nesta categoria em andlise.

2.1.3 — Avaliacéo
* Avaliacdo do PCE

AVALIACAO

AvALIACAO DO PCE

FREQ. ABS. | FREQ. ABS.
ProJECTOS CURRICULARES DE EScOLA
SUBCATEGORIA INDICADORES UE UR

112 3| 4| 5] 6] 7| 8 9 10N=10| % 4 %

Processo de desenvolvimento

OBJECTO DE do PCE, desde a concepcédo gté 2 2 2 20 4 10d

AVALIAGAO DO PCE | a sua implementacéo

Total 2 20 4 100

QUADRO N°16

A avaliacdo do PCE consta de uma categoria, clujisanreflecte pouco impacto.
Assim, no que concerne abjecto de avaliacdo do PCEOG dois projectos (20%) fizeram
alusdo ao Uunico indicador emergente: processo dendelvimento do PCE, desde a

concepcao até a sua implementacéo, de acordo cotlosiextractos que apresentamos:

“Julho - Avaliag&o do processo de aprendizagem.liagdo do projecto”(P9).

AVALIACAO

AvaLIAGAO DO PCE

FREQ. ABs. FREQ. ABs.
ProJECTOS CURRICULARES DE ESCOLA

SUBCATEGORIA INDICADORES UE UR
1|1 2| 3| 4| 5| 6 7| 8 9 10 N=10 % 4 %
Equipa de coordenacéo 1 1 10 il 0
INTERVENIENTES i
Professores, alunos e comunidage 1 1 10 120
NA AVALIACAO
Conselho escolar p. N 2 20 3 60
po PCE
Total 4 40 5 100

QUADRO N°17
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Apenas 4 dos projectos fizeram referénciaia@svenientes na avaliacdo do projecto

mais especificamente: ao conselho escolar (20%®gupa de coordenacdo (10%); aos

professores, alunos e comunidade (10%). Os exsrgci® se seguem ilustram estes dados:

“O Projecto Curricular de escola é verificado e ¢oslado pelo Conselho escolar desta escola’(P1).
“A equipa de coordenacao e dinamizacao fara o tnaato e analise dos dados”(P7).
“Além de estarem sempre disponiveis para forneceir@wrmacdes sobre o decorrer do projecto a

comunidade e de o desenvolverem com os alunosréctdmabém aos docentes fazerem a avaliacdo
intercalar e ter parte na final, juntamente comahsnos e demais comunidade”(P9).

AVALIACAO
AvaLIAGAO DO PCE
FREQ. ABs. FREQ. ABs.
SUBCATEGORIA INDICADORES ProJECTOS CURRICULARES DE EscoLA UE UR
1|1 2|3| 4| 5| 6| 7/ 8 9 1pPN=10| % 4 %
Recolha, tratamento e analise de dados 2 10 2 20 12 80
METODOLOGIA | Avaliagdo continua L 1 1( 1 6.7
DE AVALIAGAO Avaliacgéo final 1 1 10 1 6.7
po PCE Auto-avaliagédo 1 1 10 1 6.y
Total 3 30 15 100

QUADRO N°18

Encontramos poucas referéncias acerca rdatodologias de avaliagdo do PCE

motivo pelo qual os dados recolhidos nos diferemdgadores ndo assumem relevancia:

recolha, tratamento e analise de dados (20%); am&ali continua (10%); avaliacdo final

(10%); auto-avaliacéo (10%), dos quais apresentaimmasamostra:

“Os resultados serdo registados em relatérios desriseguindo um guido préprio contemplando os

critérios de avaliacdo acima referido”(P9).

“A avaliacdo deste projecto sera formativa e continneste ponto serd mais Util para os docentes que

conseguirdo mais facilmente detectar uma falha emeliato resolvé-la”(P9).

“Far-se-a uma avaliacdo final, avaliacdo esta querd& um cunho mais exterior ao grupo de

docentes”(P9).

“A avaliacdo do Projecto sera encarado como umaoaanaliacdo, o que ndo quer dizer que ndo deva

ser exercida de forma bastante descomprometidéieat(P9).

AVALIAC}AO
AvaLIAGAO DO PCE
FREQ. ABS. FREQ. ABs.
ProJECTOS CURRICULARES DE ESCOLA
SUBCATEGORIA INDICADORES UE UR
112 3| 4| 5| 6| 7| 8/ 9 10 N=10% | 4 | %
No final do ano lectivo 1 1 2 20Q 2 66|
M OMENTOS DE
Durante o ano lectivo 1 1 L 3 30 1 33.
AVALIAGAO DO PCE
Total 5 50 3 100

QUADRO N°19
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Foram 3 as escolas que mencionaramnaréncia desta avaliacdem dois momentos
distintos: no final do ano lectivo (30%) e duraatano lectivo (20%). Assim exemplificamos
atraves das transcricdes:

“No final do ano lectivo seré feita uma avaliacaestie projecto”(P2).

“O Projecto Curricular de Escola ¢é verificado e domlado ao longo do ano lectivo e sempre que seja
necessario”(P10).

AVALIACAO

AvaLIAGAO DO PCE

FREQ. ABS. | FREQ. ABS.
PROJECTOS CURRICULARES DE ESCOLA
SUBCATEGORIA INDICADORES UE UR

123 4] 5] 6] 7| 8 9 10N=10| % | 4 | %
CRITERIOS DE Processos de concretizagdo do PCE 6 14 1 3 30 21 100

AVALIACAO DO PCE Total 3 30 21 100

QUADRO N°20

O udnicocritério de avaliacadapontado diz respeito aos processos de concrébizh
referido projecto, indicadores registados em 3ptogectos curriculares analisados, contando

com 21 unidades de registo, no total. Transcrevam@sexpressao alusiva a este indicador:

“Dispositivos de acc¢ao”(P7).

AVALIACAO

AvALIACAo DO PCE

FREQ. ABS. | FREQ. ABS.
PrRoJECTOS CURRICULARES DE ESCOLA

SUBCATEGORIA INDICADORES UE UR
12| 3| 4 5| 6| 7/ 8 9 10 N=1p % 8 %
Relag&o com outros documentas 2 1 2 20 3 537.
DIFICULDADES _ —
) Pesquisa bibliogréfica N 1 10 1 15
NA ELABORAGAO _ _
Identificacéo de competéncias 4 1 o 4 50
po PCE
Total 2 20 8 | 100

QUADRO N°21

Apesar de termos a percepcdo da existénciabdéaculos a elaboracdo do PCE
somente duas escolas mencionaram esse facto rjestpsocurriculares de escola, através
dos seguintes indicadores: relacdo com outros dectos (20%); identificacdo de
competéncias (10%); pesquisa bibliografica (10%3%. €xtractos a seguir mencionados
indicam essas dificuldades:

“A avaliacdo do Projecto devera saber separar aluéficia de cada um destes documentos nos
resultados finais da escola”(P3).

“Enquadrar determinadas competéncias nas discigim@encionadas”(P8).
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“Critérios do livro que esteve na base do trabattesenvolvido ndo eram uniformes”(P8).

2.1.4 — Fundamentacéo Tedrica e Legislativa do PCE

» Suporte bibliogréafico

FUNDAMENTAGAO TEORICA E LEGISLATIVA DO PCE

SUPORTE BIBLIOGRAFICO

100

FREQ. ABs. FREQ. ABS.
ProJECTOS CURRICULARES DE EScoOLA
SUBCATEGORIA INDICADORES UE UR
21 3 4 5 6| 7 8 9] 10 N=10 % 18 %
CitacOes bibliograficas 3 11 B 4 40 18
BIBLIOGRAFIA
Total 4 40 18 100

QUADRO N°22

Uma observacdo do quadro n°22 permite-nos perogberos projectos, na sua

maioria, ndo contemplaram qualquer citacdo relaterte a fundamentacdo tedrica e

legislativa que sustentaram a concepcdo dos referiigsenhos curriculares. Foram 4 os

projectos gue mencionaram o0 recurso bibliografia, fazendo,

inclusive citacoes

bibliograficas, sendo de destacar os 18 registosergmeracdo resultantes, dos quais

extraimos duas citacdes a titulo de exemplo:

“ME - Departamento da Educacdo Baésica. Lisboa, 20@urriculo Nacional do Ensino Basico-

-Competéncias Essenciais”"(P7).

“Formosinho, J. (1987). O Curriculo pronto a vestiie tamanho (nico. Braga: Universidade do
Minho”(P7).

» Suporte legislativo

FUNDAMENTACAO TEORICA E LEGISLATIVA DO PCE

SUPORTE LEGISLATIVO

100

FREQ. ABS. | FREQ. ABs.
PrRoJECTOS CURRICULARES DE EscoLA
SUBCATEGORIA INDICADORES UE UR
2|1 3| 4| 5| 6| 7| 8 9 1 N=10 % 18 %
LEGISLACAO Referéncias a legislaca il 6 p7 1 4 40 35
EM VIGOR Total 4 40 35| 100

QUADRO N°23

Relativamente &egislacaoverifica-se que apenas 4 documentos incluiaméedéas

a esse respeito, sendo que 1 desses projectogratpred unidades de registo que, ao juntar-
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-se aos restantes oriundos dos outros 3 projgmomzem um total de 35 registos a salientar

nesta subcategoria. A transcricdo que se seguepéfieaeste indicador:

“Decreto-Lei n® 6/2001-estabelece os principiosamgadores da organizacdo e gestao curricular do
Eb, bem como da avaliacdo, bem como da avaliac8ageendizagens”(P7).

2.1.5 — Necessidades de formacéo

* Formacao continua de docentes e ndo docentes

NECESSIDADES DE FORMACAO

FORMAGAO CONTINUA DE DOCENTES E NAO DOCENTES

FREQ. ABS. | FREQ. ABS.
PROJECTOS CURRICULARES DE ESCOLA
SUBCATEGORIA INDICADORES UE UR
12| 3| 4| 5| 6/ 7, 8 9 10 N=10% | 4 | %

Critérios de selecgdo de
CONDIGOES PARA o

professores para participar 4 1 10 4 100
FREQUENCIA DE ACGOES

em acc¢Bes de formacao
DE FORMAGAO

Total 1 10 4 100

QUADRO N°24

A formagéo continua de pessoal docente e ndo doodiat suscitou a ocorréncia de

registos significativos, como se pode constatarquagiros n°24, 25, 26, 27 e 28. Somente 1

dos projectos curriculares indiciou a necessidade ddfinir critérios de seleccao de

professores para participar em acc¢oes de formacédrj, como € possivel comprovar pelo

extracto retirado desse projecto:

“Os professores que frequentarem accdes de formde®em informar os restantes colegas e fornecer-
Ihes a documentacgéo”(P4).

NECESSIDADES DE FORMACAO
FORMAGAO CONTINUA DE DOCENTES E NAO DOCENTES
FREQ. ABS. | FREQ. ABs.
PROJECTOS CURRICULARES DE ESCOLA
SUBCATEGORIA INDICADORES UE UR
12| 3| 4, 5| 6] 7/ 8§ 9 1pN=10| % | 4 | %
PLANOS DE Plano de formacéo para pessoal docente | 2 5 B 30 8 80
FORMAGAO PARA Plano de formacéo para pessoal auxiljar
. 1 1 2 20 2 20
DOCENTES ENAO | da ac¢éo educativa
DOCENTES Total 3 30 10 100

QUADRO N°25
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No que se refere agdanos de formacdo para docentes e ndo doceBtgsojectos

consideram a possibilidade de criagdo de um plandodnacéo (8 UR), enquanto que 2

projectos apontam para a elaboracdo de um plafari@cédo para pessoal auxiliar da accéo

educativa, manifestando-o através de 3 unidadeegisto. Apresentamos 2 citacdes numa

tentativa de comprovar tal intencao:

“Construcdo de instrumentos de avaliacdo e Porti§l{P7).
“Accbes de Formacédo para Auxiliares da Accao Edived(P7).

NECESSIDADES DE FORMACAO

FORMACAO CONTINUA DE DOCENTES E NAO DOCENTES

FREQ. ABS. | FREQ. ABS.
ProJECTOS CURRICULARES DE EScoOLA
SUBCATEGORIA INDICADORES UE UR
11 2| 3| 4| 5| 6| 7| 8 DN=10| % | 4 | %
ENFASE EM AccOes de formacéo especializadas
) . 1 1 3 30 3 104
DETERMINADAS em animagao pedagodgica
AREAS DE FORMACAO Total 3 30 3 100

QUADRO N°26

A énfase colocada em determinadas areas de formagineadamente em animacao

pedagdgica, foi assinalada por 3 projectos, pedongencionamos um desses registos:

“Os professores deste n(icleo estdo inscritos naAgéo pedagogica para o ano lectivo em curso”(P4).

NECESSIDADES DE FORMACAO
FORMAGAO CONTINUA DE DOCENTES E NAO DOCENTES
FREQ. ABS. | FREQ. ABS.
PROJECTOS CURRICULARES DE ESCOLA
SUBCATEGORIA INDICADORES UE UR
2 3| 4| 5| 6| 7| 8 9 10 N=10% | 4 | %
ENTIDADES AccOes de formagéo
) 1 2 20 2 100
ORGANIZADORAS DAS organizadas pela escolz
ACCOES DE FORMAGCAO Total 2 20 2 100

QUADRO N°27

Foram 2 as escolas que manifestaram a intencaagaminar accdes formativas,

enquantoentidades organizadoras de accdes de formagdogindo a propdésito, uma

referéncia elucidativa:

“A nivel de formacéo externa (para os alunos, pssfes e outros elementos da comunidade) virdo
profissionais de saude, desporto, etc, informadagifccar os alunos sobre estes e outros temas que
poderdo ser abordados por outros convidados”(P9).
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NECESSIDADES DE FORMAC;AO
FORMAGAO CONTINUA DE DOCENTES E NAO DOCENTES
FREQ. ABS. | FREQ. ABS.
PROJECTOS CURRICULARES DE EscoLA
SUBCATEGORIA INDICADORES UE UR
12| 3| 4| 5| 6 7| 8 9 N=10 9% 6| %
Objectivos da formacgédo D il 2 20 8 50

FUNDAMENTAGAO Valorizacéo da actualiza¢cap

) 2 1 2 20 3 50
DA FORMACAO de conhecimentos

Total 2 20 6 100

QUADRO N°28

Apenas 2 projectosundamentaram a necessidade de formacdo continua pa

docentes e ndo docent€s e 9), fazendo alusdo aos objectivos dessa @mné3 UR) e

valorizando a actualizacdo de conhecimentos (3 WBR)citacbes encontradas comprovam

tais intencgdes:

“Prevenir os problemas de comportamentos sociais Ecola para a prevencdo primaria da
Toxicodependéncia”(P7).
“Assim compete aos professores e aos AuxiliareAatgio Educativa investir na actualizacdo dos seus
conhecimentos”(P7).

2.1.6 — Divulgacao do PCE

Meios de divulgacao do PCE

DIVULGACAO
M EIOS DE DIVULGAGCAO DO PCE
FREQ. ABs. FREQ. ABs.
PROJECTOS CURRICULARES DE ESCOLA
SUBCATEGORIA INDICADORES UE UR
112 3| 4| 5| 6/ 7| 8 9 10N=10| % | 9 | %
Escola 1 10 8 88.9
UTILIZAGAO DE MEIOS _ i ]
y Orgéos de comunicacao social 1 L iK0] 1 11.1
DE DIVULGAGAO
Total 1 10 9 100

QUADRO N°29

A divulgagédo do PCE constituiu tema da metacatagapresentada no quadro n° 29,

mais especificamente, a definicAo de meios de gigdlo (categoria). Os dados obtidos

demonstram a pouca atencao prestada a este itambstanciado na subcategoria referente a

utilizacdo de meios de divulgacddpenas 1 projecto fez alusdo a escola, entenchdao

veiculo de divulgacdo, através de 8 unidades destoegtendo indicado os 6rgdos de

comunicacao social como sendo um meio de divulgdoarojecto elaborado, apenas com 1
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unidade de enumeracdo e de registo. A titulo covagpirxm, seguem-se as transcricdes

respectivas:
“A divulgacdo do projecto devera ser feita no dessudas varias fases utilizando-se para tal diversas

formas”(P7).
“Divulgacédo das principais actividades desenvolhddatravés dos 6rgdos de comunicacdo social

(jornais, radio e televisao”(P7).

DIVULGACAO

M EIOS DE DIVULGAGCAO DO PCE

FREQ. ABs. FREQ. ABs.

PROJECTOS CURRICULARES DE ESCOLA
UE UR

SUBCATEGORIA INDICADORES

112345 6/ 7 8§ 9 10 N=1I0% | 9 | %
a 1 7 2 |208 100

2 20 8 100

CALENDARIZAGAO DA | Momentos seleccionados pela escol
Total

DIVULGAGAO DO PCE

QUADRO N°30

Foram 2 os projectos que fizeram alusdocadendarizacdo desta divulgagao
mencionando a existéncia de momentos seleccionsda®scola, tendo uma delas efectuado

essa menc¢dao através de 8 registos de enumerac@osumais revelamos:

“No final do ano lectivo, ao longo de uma semaretde apresentadas e/ou desenvolvidas actividades
diversas que mostrarédo o desenrolar do projectéoago do ano lectivo”(P9).

DIVULGACAO

M EIOS DE DIVULGAGCAO DO PCE

FREQ.ABS. | FREQ. ABS.

SUBCATEGORIA INDICADORES PrRoJECTOS CURRICULARES DE EscoLA UE UR
1 21 3| 4 5 6| 7| 8 9] 10 N=10 % 9 %
Comunidade 1 1 14 1 20
DESTINATARIOS DA Alunos 2 1 10 2 40
DIVULGAGAO DO PCE | Pais 2 1 10 2 40
Total 1 10 5 100

QUADRO N°31

No que se refere aafestinatarios da divulgacdo do PCHm unico projecto (n°7)
indicou a comunidade (1 UR), os alunos (2 UR) pais (2 UR), de acordo com os exemplos
mencionados:

“Discussao, apresentacéo de propostas, elaboracépresentacdo do projecto a comunidade”(P9).

“Apresentacdo do projecto aos alunos”(P9).
“...que ja foi apresentado aos Encarregados de adéo, liga de pais”(P9.)
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2.2—DADOS OBTIDOS PELA ANALISE DAS ENTREVISTAS

Convém relembrar que as 6 entrevistas (A, B, CEDF, G, H, I) foram realizadas
com docentes de 3 escolas designadas por esctladll, sendo que a primeira corresponde
ao projecto n°7 (considerado o documento melhdroedaio) e a segunda ao projecto n°4
(avaliado como sendo o menos conseguido). Pordimltima escola (lll) ndo se identifica
com nenhum dos projectos analisados, visto namtaretizado a elaboracéo do PCE.

Por conseguinte, pertencem a escola | os entrdoistaA, B e C, a escola Il, os
docentes D, E e F e a escola lll os professordd &)]. Em cada uma destas escolas foram
entrevistados por esta sequéncia: a directoraatdae®m primeiro lugar (A, D. G), depois 0s
professores titulares de turma (B, E, H) e por fim,docentes a leccionar actividades de
enriquecimento: Biblioteca (C), Inglés (F) e Ed@maiusical (I) (quadro n°32). Procuramos
abranger docentes com diferentes funcbes com caede alargarmos as possibilidades de
investigacdo, procurando perceber as suas opinjaegue constituem o corpo docente
representativo das escolas, contribuindo activaeneara as dinamicas organizacionais e

pedagogicas promovidas pela mesma.

ENTREVISTADOS
1] Il

A B C D E F G H I

) Docente de ) Docente de ) Docente de
) titular de o ) titular de o ] titular de o
directora| actividades de directora| actividades de directoral actividades de
turma ) ) turma ) ) turma ) )
enriquecimento enriquecimento enriquecimento

QUADRO N°32

Por estes motivos, a andlise de dados emergergesnttavistas processaram-se em
trés etapas distintas. Numa primeira fase, anatisans dados comuns as 3 escolas e por
conseguinte, abrangentes a todos os entrevistpds huma fase seguinte, examinarmos as
informagcBes emergentes dos entrevistados dumaaegidhl que ndo possuia PCE, nédo
obstante, desenvolverem um trabalho consistentndipado.
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2.2.1 — Entrevistas a docentes das escolas |, lllle

2.2.1.1 — Areas curriculares

« Areas curriculares disciplinares de frequéncia obgatéria

AREAS CURRICULARES

AREAS CURRICULARES DISCIPLINARES DE FREQUENCIA OBRIG ATORIA

FREQ. ABs. FREQ. ABs.
UE UR

ENTREVISTAS
SUBCATEGORIA INDICADORES

N=9| % | N=23| %

ENFOQUE DIRIGIDO As | Valorizacéo da Lingua Portuguesa

, , 1 1| 111 1 100
AREAS CURRICULARES | do Estudo do Meio e da Matematica

OBRIGATORIAS Total 1 11.1 1 100

QUADRO N°33

A andlise do quadro n°33 permite-nos encontrar imiea alusdo (D) a valorizacdo da
Lingua Portuguesa, do Estudo do Meio e da Matematiccontexto das areas curriculares
disciplinares de frequéncia obrigatéria das crianga referida escola (ll). A directora ao
fazer referéncia a determinadas censuras tecida®jegas do 2° e 3° ciclos, comentou:

“A Lingua Portuguesa e a Matematica principalmenf®izem: “Ah, eles ndo sabem. Eles nao

sabem”(D).
AREAS CURRICULARES
AREAS CURRICULARES DISCIPLINARES DE FREQUENCIA FACUL TATIVA
FREQ. ABs. | FREQ. ABs.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES

N=9 | % |N=23| %

Expresséao Plastica, Educacao Fisica e

. ) 1 4|1 2| 4 4 | 444 11 | 47.8
3 Educacéo Musical
AREAS DE

Utilizacéo das TIC: horarios e entusiasmo
ENRIQUECIMENTO ) 21 3] 2 31338 7 |304
das criancas
CURRICULAR

Desenvolvimento de outras actividades 5 11.1(1 5 21.7

Total 4 | 444 23 | 100

QUADRO N°34

Relativamente adreas curriculares de frequéncia facultatjdesignadamente no que

se refere as areas de enriquecimento curriculastatamos a existéncia de maior numero de
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referéncias a Expressao Plastica, Educac¢édo Fidtthieacdo Musical (47.8-UE / 44.4-UR),

conforme nos indicam as seguintes palavras:

“Ha ainda esta oferta fora as curriculares... Inglé@nformatica e eu penso que anda por ai’(G).
“Estudo do Meio, alias, sim. Isto antigamente erBstudo do Meio, tem Expresséao Plastica’(l).

Alguns aspectos relacionados com a utilizacdo d&s Momeadamente no que se

refere aos horarios e ao entusiasmo das criarmasn freferenciados por 3 entrevistados da

escola lll (G, H, 1), de acordo com as citagcbeqeradas, algumas das quais revelamos:

“Penso que o 3°, os 3° e 4% anos tem 2h por sed@imE#ormatica e pelo que me da a entender, urma ve
que eles tem tempo de informatica, os professaaescdrriculares ndo a utilizam... as TIC nas aulas

d

eles’(G).

“Eu vejo as criangas entusiasmadissimas e depdig,sei realmente € o que acontece com o professor
da turma, mas vejo que elas estdo motivadas assrtecaologias de informacao”(l).

Deparamo-nos com uma unica alusdo ao desenvohonaenbutras actividades, pela

voz da entrevistada H (S5UR):

“temos o cantinho dos Sabios... E um clube... disha dos Sabios’(l).

« Areas curriculares néo disciplinares de frequénciabrigatoria — Formag&o

pessoal e social

AREAS CURRICULARES

AREAS CURRICULARES NAO DISCIPLINARES DE FREQUENCIA O BRIGATORIA (FORMAQ/:\O PESSOAL E SOCIAL)

FREQ. ABs. FREQ. ABs.
ENTREVISTAS

UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I T m
N=9 % N=9 %
A|B|C|D|E|F|G|H|I
Inclusdo destas areas no curriculo escolat,

3 ) 2 1 1 3 33.3 4 44.4
AREA DE embora com algumas hesitacdes
ProJECTO, Importancia destas areas a serem trabalhadas
EsTubo duma forma natural, sem obedecer a uma 2 2 2 22.2 4 44.4
ACOMPANHADO E | planificagdo muito exigente
FORMACAO Menosprezo do Estudo Acompanhado po

1 1 11.1 1 11.1
Civica alguns docentes

Total 3 33.3 9 100

QUADRO N°35

Um olhar atento ao quadro n°35 permite-nos averigggpoucas mencdes as areas

curriculares néo disciplinares de frequéncia obdigm (Formacdo Pessoal e Socidljea de

Projecto, Estudo Acompanhado, e Formacdo Civdcaporque constituem um campo de

accdo ainda muito desconhecido ou porque |hes tséoidas uma importancia menor. De
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qualquer forma, registou-se maior numero de citgieque diz respeito a inclusdo destas
areas no curriculo escolar, embora com algumasahéss, uma das quais distinguimos, a

titulo de exemplo:

“Estudo Acompanhado... a Educacéo Civica e... gualoutro?...”"(D).

Dos entrevistados, 2 (escolas Il e Ill) reconhaoeesimportancia destas areas, as
guais, segundo as opinides manifestadas, devegarmabalhadas duma forma natural sem

obedecer a uma planificacdo muito exigente, contlepos constatar nas suas declaracoes:

“Mas sdo trabalhadas mais... num... quer dizer anfficagdo ndo é tanto... ndo é uma planificagcao
muito exigente em relagéo a essas areas”(D).

“Eu acho que... acontece qualquer coisa la fora, megreio, isso € do conhecimento, duma forma
natural, embora h& dias especificos para isso, maando aparece uma oportunidade, acho que
trabalho, por exemplo, a Formacgéo Civica, traballim bocadinho isso. Claro que eu tenho uma hora
por semana para trabalhar isso, mas se apareceesga hora eu tiro e..."(H).

* Formacdes transdisciplinares

AREAS CURRICULARES

FORMACOES TRANSDISCIPLINARES

FREQ. ABs. | FREQ. ABS.
UE UR

ENTREVISTAS

SUBCATEGORIA INDICADORES

N=9| % |N=18| %

Transversalidade das TIC, da Educagao
3 2 | 4 1| 4 444 10 55|5

VALORIZAGAO DAS para a cidadania e da Formacéo Civi¢ca

TIC; pAaEpucacAo | Dificuldades nas abordagens
511 11.1) 5 278

PARA A CIDADANIA ; transversais do curriculo
DA FORMACAO Discusséo entre docentes sobre a
) ) ) 3 1 111 3 16.]7
Civica Educacéo para a Cidadania
Total 4 | 44.4| 18| 10d

QUADRO N°36

No que as formacdes transdisciplinares diz respggtgsignadamente no que se refere a
valorizacédo das TIC, a Educacédo para a Cidadania &ormacao Civicadescortinamos
alguns registos a salientar, especialmente em a®lagos aspectos transversais que
caracterizam estas areas (44.4%-UE / 55,5%-UR)ocmaf € possivel verificar nas

declaracdes exprimidas, algumas das quais apresesita

“Eu penso que os colegas poderiam utilizar, os gae das curriculares...poderiam, também numa
determinada altura ir a sala de informatica, se lal propor, em termos... também uma actividade
diferente propriamente do que o professor de inétita propde”(G).

“No fundo estamos a educar para o cidadao futumueacho que essas estdo sempre presentes... aquele
cuidado de preparar para um amanha ter valoresie g importante eles terem”(G).
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Descobrimos ainda algumas referéncias as dificeklagim efectuar abordagens

transversais do curriculo, manifestadas apenasepélevistador | (Escola lll):
“E dificil”(l).

A discusséo entre docentes sobre a Educacéo gaidadania € um outro indicador
emergente que constou do discurso de um outrovestado (G):

“Agora é assim: mesmo em relacdo a promocao dadada... Eu penso que todos os colegas... e ja
referi que em reunido de conselho escolar nés fatamuitas vezes nessas questdes’(G).

2.2.1.2 — Formacéo continua

» Formacao continua de docentes no ambito da reorgas@icao curricular

FORMAGCAO CONTINUA

FORMAGAO CONTINUA DE DOCENTES SOBRE REORGANIZAGAO CU RRICULAR

FREQ. FREQ.
ABs.UE | ABs.UR

ENTREVISTAS
SUBCATEGORIA INDICADORES

N=9| % |N=23| %

PARTICIPACAO DE

Participacéo de directoras, sub-directoras e deséent

ALGUNS DOCENTES EM gue frequentam a animagao pedagodgica ou os | 3 1121 10 8 [ 888 21 | 91
ACCOES DE FORMAGAO complementos de formacéo em accdes de formacap

SOBRE REORGANIZAGAO N&o participacdo em accdes de formacao 2 12220 2 9
CURRICULAR Total 8 |88.8] 23 | 100

QUADRO N°37

Relativamente garticipacdo de alguns docentes em accbes de f@mapbre
reorganizacao curricular verifica-se que houve uma grande afluéncia decttiras e sub-
-directoras na frequéncia de formagfes, especifotenem ac¢bes de animacao pedagdgica
ou complementos de formacgéo que proporcionaranuigiedo de formacgédo no ambito desta
tematica, ja que todos os entrevistados, a excegedon, mencionaram algo a este respeito
(88.8%-UE / 21%-UR), pelo que salientamos uma dessetacdes, a proposito de uma
participacdo numa acg¢ao formativa:

“... e depois fizemos um projecto, onde tinhamasfgaer, portanto, um Projecto Curricular de Escela
onde se iria incluir o Projecto Curricular de Turntambém... ja decorrente do Projecto Curricular de
Turma”(G).

Foram 2 os entrevistados, que por outro lado, aexel ndo ter participado em
qualquer accéo de formacao no ambito desta tenfétied), conforme nos elucidam:

“N&o, ndo fizemos, mas podemos fazé-lo, mas, ctamente, ndo"(A).
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“N&o. Nao sei dizer “(F).

FORMACAO CONTINUA
FORMAGAO CONTINUA DE DOCENTES SOBRE REORGANIZAGAO CU RRICULAR
FREQ.ABsS. | FREQ.ABS.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES | T m
N=9 | % |[N=23| %
A|B|C|D|E|F
ORGANIZAGAO DE Formagcéo dirigida a docentes,
. . 1|1 2 22.2 2 100
ACGOES DE FORMAGAO | pais e outros técnicos
PELA ESCOLA Total 2 22.2 2 100

QUADRO N°38

Face aos dados revelados pelo quadro n°38 verikague apenas a escola |

organizou uma formacéo dirigida a docentes, pasates técnicos, como 0 comprova uma

das declaragbes enunciadas:
“Por exemplo, nés fazemos uma formacao todas asrs&sndo projecto Pica Camélias que é um
projecto paralelo que, de alguma forma, vem nosaja efectivarmos ainda mais o nosso PCE”"(B).

FORMAGCAO CONTINUA
FORMAGAO CONTINUA DE DOCENTES SOBRE REORGANIZAGAO CU RRICULAR
FREQ.ABs.| FREQ.ABS.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES T m
N=9| % |N=23| %
A|B|C|D|E G|H
RECURSO A Secretaria Regional de Educacéo 6 1 5 |558 73.3
ENTIDADES E/OU | Sindicatos dos Professores da Madejira 2l 1 |22 3 20
INSTITUIGOES Animacé&o Pedagdgica 1 ] 111 6.6
FORMADORAS Total 6 |66.6] 15 100

QUADRO N°39

Como podemos facilmente perceber pela analise ddrqun®39, a Secretaria Regional

de Educacéo foi considerada, pela maioria dos\astiaeos, sentidade mais comprometida

na promocéao de formacoeestinadas ao pessoal docente e ndo docented®S 73.3%-

UR). As transcri¢des obtidas comprovam esse facto:
“Quer dizer, ndo procuramos. A secretaria, por sigz € que comegou a ver que tinha que dar formacéo

e comecgou a dar formacéao”(D).
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O Sindicato dos Professores da Madeira € a 2&uigsid referenciada (22.2%-UE /
20%-UR) por 2 docentes (H e I- escola Ill), comalgmos constatar pelas informagdes

cedidas, cujo extracto anotamos:

“Ai nés temos que recorrer as acc¢des de formacga8iddicato”(H).
Por fim, ainda a respeito da categoria em anakserrso a entidades e/ou instituicdes

formadoras, somente 1 professor (D) fez alusdoimdgéio Pedagdgica.

FORMAGCAO CONTINUA

FORMAGAO CONTINUA DE DOCENTES SOBRE REORGANIZAGAO CU RRICULAR

FREQ. ABS. | FREQ. ABS.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES | T m
N=9 | % |[N=31| %
A|B|C|D|E|F|G|H]|I
Formagédo demasiado tedrica, técnica e generalista
) . 2122 3 4 4 9 29
APRECIACAO DA | €m detrimento da componente pratica
FORMAGAO Oferta reduzida de formacéo e, por vezes,
) ) 11]2 2 22.2 3 9.6
DESENVOLVIDA circunscrita aos docentes de Educagéo Especial
NA AREA DA Desenvolvimento de formagfes que ndo surgem
2|1 2 22.2 3 9.6
REORGANIZACAO | em tempo oportuno
CURRICULAR — Formacgdes que ndo resultam em obtencéo de
) o ) e 1 3| 4 3 33.3 8 25
ASPECTOS conhecimentos e de ideias precisas e Uteis
NEGATIVOS E Aquisi¢éo de alguns conhecimentos meramente
] 5 211 3 33.3 8 25
POSITIVOS béasicos sobre o PCE
Total 6 66.6| 31 100

QUADRO N°40

No que concerne a categoria em analise no quadi@ apreciacdo a formacao
desenvolvida na area da reorganizagao curriculaaspectos negativos e positiygsirgiram
5 indicadores a considerar, o primeiro dos quaisréspeito a formacdo demasiadamente
teorica, técnica e generalista em detrimento dapooente pratica (44.4%-UE / 29%-UR). E
0 que percebemos nas palavras emitidas, as queesenam uma atencao particular da nossa

parte:

“Em termos de formacao, tem havido alguma... m&s@ que eu considero muito abrangente e muito...
nao especifico, ta a ver? Porque... e p’ra issosgua ha livros, ha... muitos que nés lemos, magass

nao é facil, depois, descer a realidade. E esquateadaboracéo, ndés encontramos muito isso”(A).

“... e, depois, também um pouco de desilusdo cémmaacao que, as vezes se faz’(B.)

“O que acaba acontecendo, muitas vezes € que aaf@mp’ra que dé p'ra todos os professores que
estdo na formacgédo, € uma formacdo muito genériae,fifa muito abrangente, que fica muito no vago,
no teérico”(B).

“Eu, a minha opinido, acho que a maior parte dasgmas que estavam l4, que néds tinhamos, assim,
alguns projectos curriculares de escola e de tuem fundo, 0s nossos ndo foram analisados. Foaela
falar, a falar e...."(H).
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O 2° e 3° indicadores mais evidenciados dizem tespe formacdes que nao
produzem a obtencdo de informacfes precisas e auedpenas possibilitam a aquisicdo de
meros conhecimentos basicos sobre o PCE, ambosgeams valores (33.3%-UE / 25.8%-
UR). Para efeitos de elucidac&o sobre esta masatiantamos 3 extractos alusivos a mesma:

“Olhe, mas nao fiquei a saber de nada. Eu achogpiale la pior do que ...(risos)"(H).
“Esclareceu-me mais um pedacinho, sim”(D).

“Foi mais tedrico, mas ficamos com umas ideiasnais precisas sobre afinal, o que é o Projecto
Curricular de Escola”(D).

Em terceiro lugar, também com iguais resultados.2f22JE / 9.6%-UR),
encontramos outros dois indicadores: oferta redudil formacéo e, por vezes, circunscrita
aos professores de educacdo especial e desenvalgime formacdes que ndo surgem em
tempo oportuno, em relacdo aos quais deixamosaituastras das declaracdes emitidas pelos
docentes que se manifestaram a este respeito:

“Porque depois como se estd numa area muito espaciporque acaba sendo uma area muito

especifica, normalmente se esta..., talvez, serd fenmacao que sera feita, se calhar mais para o

professor de educagdo especial, por exemplo. Osicalos diferenciados, os... e pensando na

individualidade de cada aluno, naquele apoio quée&&o aluno quando ele esta sé com o professor de
educacéo especial’(B).

“...e ndo surge quando é preciso”(A).

FORMAGAO CONTINUA

FORMAGAO CONTINUA DE DOCENTES SOBRE REORGANIZAGAO CU RRICULAR

FREQ. FREQ.
ENTREVISTAS
Ass.UE | ABs.UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I T m
N=9| % [N=31| %
A|B|C|D|E|F|G|H|I

PROPOSTAS DE FORMAGCAO | Formacdes de natureza pratica centradas nas es@las| 1 2 (222 3 60
SOBRE REORGANIZAGAO Partilha de ideias e experiéncias entre escolas 2 1|11y 2 40
CURRICULAR Total 2 1222 5 |100

QUADRO N°41

Aquando das entrevistas efectuadas surgiram esqasgmstas de formacao sobre a
reorganizacdo curricular conforme os dados observaveis no quadro n°4hsHs®postas
foram sugeridas por 2 entrevistados (A e C) dalascoformacfes de natureza pratica
centradas nas escolas e partilha de ideias e érp&s entre escolas. As citagcdes assim o
comprovam:

“Quem sabe das teorias e faz as formacgdes, quedssawessa oportunidade, pronto, de juntar um grupo,

a partir do seu PE e do PCE que elaborou, alguém nps apoia, dizer: esta bem, precisa de melhorar
nisto, olhe nisto ainda precisa...."(A).

“Expor 0s seus projectos, tentar se debater o quei€ poderia melhorar naquela escola, o que é que
poderia melhorar noutra, 0 que é que esta bom,edque néo precisa de...."(C).
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* Lacunas na formacao continua de docentes

FORMACAO CONTINUA

L ACUNAS NA FORMAGAO CONTINUA DE DOCENTES

FREQ. ABS. | FREQ.ABS.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I T m
N=9| % | N=15| %
A|B|C|D|E|F|G|H|I
Opcéo por outras formacdes 1 |3 2 2p.2 4 6.6
Inexisténcia de solicitacbes de formacap
1)1 1] 2 4 44 .4 5 3333
pela escola
Indisponibilidade para frequentar acgoes
DIFICULDADES . .
de formacé&o devido ao envolvimento no 2 1 111 2 rkx
NA FORMAGAO .
desempenho de outras fungdes
CONTINUA SOBRE i i i
. Tentativas infrutiferas na organizacéo de
REORGANIZAGAO L
accOes de formacéo sobre reorganizacao 3 1 111 3 33.8
CURRICULAR ] .
curricular e outras tematicas
Escassez de tempo para efectuar reflexdes
. . 1 1 11.1 1 6.6
sobre a pratica pedagoégica
Total 7 77.7 15 100

QUADRO N°42

No quadro n°42 encontramos outra metacategoria #ude@ lacunas na formacéo
continua de docentes, principalmente no que a aemgcdo curricular diz respeito,
analisada, numa primeira instancia através de wineagegoria a consideratificuldades na
formacdo continuaeferente a tematica em questao, a partir daegquatgiram 6 indicadores.

O primeiro desses indicadores enfatizado pelosewstados acusa a inexisténcia de
solicitacdes de formagdo pela instituicdo escodgmesentando as seguintes contagens:
44.4%-UE / 33.3%-UR. A seguinte citagdo confirma tidos:

“Na altura ndo ficou nada decidido. Mas lembro-mema altura falou-se nisso”(F).

O segundo indicador aponta a existéncia de teataiivrutiferas na organizacdo de
accOes de formacdo no ambito da reorganizacacculamnj entre outras tematicas, por parte
do entrevistado da escola Ill (G) contando com &lades de registo, uma das quais

transcrevemos:

“Estava tudo encaminhado p'ra ai. Isto para docentéeencarregados de educacgao, sobre esta questdo
que lhe falei” (G).
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A opcgdo por outras formagbes constitui um outroicedbr responsavel pelas

dificuldades inerentes a formacdo continua, tal @@rpossivel comprovar pelas palavras

pronunciadas:

"S6 que, como tinha outra formacgéo optei pela odtnanacao”(l).

Os dados obtidos nos restantes indicadores, saoo pggnificativos (11.1%-UE /

33.3%-UR): indisponibilidade de tempo para freqaerdccdes de formagdo devido ao

envolvimento no desempenho de outras funcfes assescde tempo para efectuar reflexdes

sobre a pratica pedagdégica. Descortinamos umaioigige, em nosso entender é sintomatica:

“Agora... ndo sei. E como lhe digo, no principio cida ano lectivo é que ha um pedacinho de espaco
para a reflexdo pedagdgica, para a reflexao da aqestica’(F).

FORMACAO CONTINUA
L ACUNAS NA FORMAGAO CONTINUA DE DOCENTES
FREQ. ABS. | FREQ. ABs.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES T m
N=9 | % %
D|E|F H
Necessidades de formagao no ambito da
1| 3| 2 5| 55.5 10 | 385
elaboracdo do PCE
Solicitagbes de formacéo pelos docentes|em
) . 2 1 2 | 222 3 |115
sessOes de animacéo pedagodgica
NECESSIDADES Necessidades de formacéo sobre outras
DE FORMAGAO problematicas: alcool; droga; escola a tempo 1 3 | 333 8 |308
inteiro; sexualidade; curriculos adaptados
Necessidades de formagao centradas na
. ) . 1 3| 333 5 |19.2
escola e nas praticas do dia-a-dia
Total 7 |77.7) 26 | 100

QUADRO N°43

Relativamente asecessidades de formaga&mnergiram 4 indicadores, o primeiro dos

quais diz respeito a necessidade de formacdo ndcaddelaboracdo do PCE (55.5%-UE /

38.5%-UR). As transcrigdes demonstram-no:

“Sinceramente acho que devia haver formacéao... &uwsp que sim e ndo sé a directora... aos préprios

docentes. Eu acho... Eu acho que é importante”(E)!

“Por isso, quando nés fizemos esta ac¢cdo de formagés, nas observacdes, pusemos, que achamos que

todas as professores deviam ter essa formacgéo”(D).

“Na minha opinido, eu acho que faltava um bocad@dgdes de formacao nesse sentido”(E).
“E 0 que costumo dizer, se houvesse uma... se kseivena sessio de esclarecimento para qualquer um
dos professores... como é que eu hei-de dizeé.éaiom, até mesmo p’ro professor da turma, p’ro
professor que ndo estd com uma turma, mas estauommnactividade, € bom saber o que é que o outro
professor esta a fazer”(l).
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O segundo indicador reporta-se as necessidades odeaddo sobre outras
problematicas que afectam a escola: alcool, dregapla a tempo inteiro, sexualidade,
curriculos adaptados (33.3%-UE / 30.8%-UR), dedxoom as expressoes:

“Mas acho que era importante se houvesse mesmo..u@aque é que traz com a escola a tempo
inteiro.... qual é o objectivo... de que meios pode chegar as criangas de modo a ensinar o melhor e
ndo po-las aqui como se fosse uma prisdo. Comega8.20h e sair as 6.30h e é sO p'ra passar o
tempo”(l).

As necessidades de formacdo centradas na escolas epraticas do dia-a-dia
constituem o terceiro indicador, por ordem de ptaes, tendo resultado nas seguintes
contagens: 33.3%-UE / 19.2%-UR. A citacdo seleadare explicita:

“E 0 que noés precisamos €, efectivamente, de fofimagie nos possa, de alguma forma, nos dar mais
instrumentos para trabalhar no terreno no dia-a“gi).

“Até a propria escola sentiu necessidade de damfagdo aos professores para poder apoia-los na
consecucédo deste PC"(B).

Por fim, o indicador menos destacado pelos enteslas diz respeito as solicitacdes
de formacéao pelos docentes em sessdes de animeda@gogica (22.2%-UE / 11.5%UR).

» Valorizagédo da formacao continua

FORMAGCAO CONTINUA

VALORIZACAO DA FORMAGCAO CONTINUA

FREQ. ABS. | FREQ. ABS.
UE UR

ENTREVISTAS

SUBCATEGORIA INDICADORES

N=9| % |N=17| %

A|/B|C|D|E|F|G|H]|I

Reconhecimento das implicacdes decorrentes da
formacéo continua: motivagao; organizacéo das 2 2 21 222 4 235

IMPORTANCIA DA | aulas; orientagdo da pratica

FORMAGAO Actualizacdo de conhecimentos e praticas /
o 1 1 2| 222 2 11.8
CONTINUA NAS formacéo profissional
ACCOES DE Acesso fundamental a documentagéo 5 1 (118 294
REORGANIZACAO | Consciéncia profissional das fragilidades e das
. o 5 1| 111 5 29.4
CURRICULAR necessidades de evolucéo pessoal e profissiongl
Concretizagdo da formacgéo obtida 1 1 111 5.9
Total 3 |333] 17 100

QUADRO N°44
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Outra metacategoria (quadro n°44) alusiva a vagéia da formacdo continua foi
abordada segundo a subcategoria em anatgErtancia da formacao continua nas accoes
de reorganizacao curriculasubdividida por 5 indicadores emergentes.

Um dos indicadores predominantes refere-se ao hecanento das implicagbes
decorrentes da formacdo continua (22.2%-UE / 23J8®- confirmado pelas palavras
emitidas:

“Seria realmente... tenho a certeza que se eusevesna formagdo nessa area especifica, uma formacéo
profunda nessa é&rea, ou fazer um semindrio, ourfamesmo um curso intensivo, conseguiria
ganhar”(B).

Encontramos outros indicadores em funcéo dos dadoftantes (11.1%-UE / 29.4%-
UR): acesso fundamental a documentacao e a congcigofissional das fragilidades e das

necessidades de evolucdo pessoal e profissiomafy esclarecem os registos:

“Acho que é fundamental... e que tenhamos acessibcamentos, porque nem sempre acontece
assim”(F).
“Acho importante nds estarmos todos receptivos atarmos conscientes das nossas fragilidades” (F).

Por ultimo, registamos 2 indicadores menos prepamnties face aos dados resultantes:
actualizacdo de conhecimentos e de préaticas pmfas (22.2%-UE/11.8%-UR) e aplicacao
da formacéo obtida (11.1%-UE / 5.9%-UR). As traigéas recolhidas séo esclarecedoras:

“Eu acho que é fundamental termos uma formac&oinoat porque acho que acabei 0 meu curso ha
relativamente pouco tempo... na altura revelavatanfacilidade em tratar com este tipo de documentos

mas agora sinto-me completamente desactualizada’(F)

“... que se possam efectivamente, usar no dia-a-diajee acaba acontecendo com a formacéo, muitas
vezes, ao contrario desta que estamos a ter nesteento, que nesse aspecto até esta bastante bém” (B
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2.2.1.3 — Concepcgéo do PCE

* Fundamentacgao da elaboracao do PCE

CONCEPCAO DO PCE
FUNDAMENTACAO DA ELABORAGAO DO PCE
FREQ. FREQ. ABS.
ENTREVISTAS
ABs. UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I T m
N=9| % [N=36| %
A|B|C|D|E|F|G|H]|I
Desmotivagdo dos alunos pela escola 3 11113 3 8.3
Saude e Higiene Pessoal 1 1 2222 2 5.6
DIAGNOSTICO/ Saber ser e estar 2|2 3 (3833 7 |194
| DENTIFICAGAO Dificuldades na aprendizagem 11 1 31333 3 8.3
DE AREAS Factores sécio-econdmicos e familiares dos alunos| 6 [L2 1 4 | 444 10 | 27.8
PROBLEMATICAS | Problemas diversificados 5 1 (111 5 |13.9
Condicdes de seguranca 6 1 11.% |16.7
Total 5 | 555/ 36 | 100

QUADRO N°45

Relativamente aos motivos que tenham estado nanorip elaboracédo do referido
documento ou que teoricamente tenham fundamentadecassidade de elaboragdo do
mesmo, visto que trés dos entrevistados pertenaiamma escola que ndo havia elaborado
PCE, ndo obstante ja possuirem algumas ideiasaadermesmo, informacéo que obtivemos
nos contactos informais, na etapa inicial desteathe, mais precisamente, na fase empirica,
foram varias as justificacdes que os professorgswestados apontaram como relevantes para
justificar a sua concepcdo, sendo uma delasliagndstico e identificagcdo de areas
problematicas

No que diz respeito a esta subcategoria, surgir@mndicadores, um dos quais
relacionado com factores sdcio-econémicos e faragiaos alunos (44.4%) designados com

maior preponderancia pela populagéao alvo, comepeednde pelas afirmacao recolhidas:

“Por outro lado e com a introdugdo do rendimentonmrio garantido, sente-se, cada vez mais uma
desresponsabilizacéo por parte dos pais”(B).

Logo a sequir, por ordem de prioridades emergiratroe dois indicadores: saber ser

e estar e dificuldades de aprendizagem (33.3%)p@sularecem as declara¢gdes enunciadas:

“O saber estar com 0s outros... portanto, essag@dra nos foi muito importante porque sentimosanui

dificuldade no relacionamento”(A)...
“Acima de tudo as caréncias a nivel de habitosaiteita, de... sei la... tanta coisa que eles tém” (E)...
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Com menor incidéncia, sdo apontados outros fact@lesionados com a saude e

higiene pessoal (22.2%); problemas decorrentes idac8es diversificadas (11.1%) e

condicOes de seguranca (11.1%). Por altimo, forameados com menor relevancia (1.11%)

factores motivacionais, mais precisamente desng@ovdos alunos pela escola.

CONCEPCAO DO PCE
FUNDAMENTAGAO DA ELABORAGAO DO PCE
FREQ. ABs. FREQ. ABs.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I T m
N=9 | % |[N=36| %
A|B D|E|F I
Reconhecimento da obrigatoriedagle
. ) 1 2 1 5 55.5 7 87.5
imposta pela legislacdo
CUMPRIMENTO i _ _
Reconhecimento da obrigatoriedagle
DA LEGISLACAO ) ) 1 1 111 1 12.9
imposta pela inspec¢éo
Total 6 66.6 8 100

QUADRO N°46

O cumprimento de legislagdé outro dos motivos apontados pela maioria dos

indagados (55.5%) que reconhecem a obrigatorieiaoesta pela legislagdo, enquanto que

apenas 11.1% atribuem evidéncia a imposicao d&dégdp, como € possivel constatar pelas

informacdes cedidas:

“Se hoje em dia ha uma legislacéo e se essa lagislaiz que as escolas tém que fazer o PCE e tém qu
fazer o PCT... pois vamos fazer e esforcamo-nosyooprir porque tem que ser assim, ndo €"(D)?

“Porque como a inspeccao esteve ca e tudo, promsma que fizéssemos que é p'ra depois ndo haver
atraso e depois ndo haver complicacées”(l)...

CONCEPCAO DO PCE

FUNDAMENTAGAO DA ELABORAGAO DO PCE

SUBCATEGORIA

INDICADORES

FREQ. ABs. | FREQ. ABS.
ENTREVISTAS
UE UR
1 1l
N=9 | % |N=36| %
A C|D|E |

AQUISICAO DE
INFORMACOES SOBRE O
PCE

Consulta do programa nacional

1 111 1 3383

Frequéncia de acc¢des de formacgao

1 111 | 66.7

Total

2 | 222

3 100

QUADRO N¥47
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A aquisicdo de informacbes sobre o BGiravés da consulta do programa nacional

(11.1%) e da frequéncia de acg¢bes de formagaod,ldonstituiu uma outra subcategoria

gue condicionou, de alguma forma, a determinacasaieracéo do referido documento.

* Importancia atribuida ao PCE

CONCEPCAO DO PCE

IMPORTANCIA ATRIBUIDA AO PCE

FREQ. ABs. | FREQ. ABS.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I T m
N=9| % |N=23| %
A|B|C|D|E|F|G|H
Adopcéo de uma atitude reflexiva sobre os
2 2 22.2 3| 13,
problemas da escola
Sustentacéo da interdisciplinaridade e da
) ) . 1 11.1 3| 13.
VALORIZACAO | contextualizacédo da intervengéo pedagégica
DO Valorizag@o do PCE como instrumento de trabalho 1 211 5 55.5 8| 34
DOCUMENTO Relevéancia do PCE quando interligado com o PE 1 1 111 1 4.3
Consulta do projecto por novos colegas 2 1 | 2222 3 | 13.Q
Indispensabilidade na elaboracéo do PCE 1 3 33.3 5 | 21.7
Total 7 77.7 23 | 100

QUADRO N°48

A questdo daimportancia do PCE enquanto documento orientador piatica

educativaprotagonizada pela escola foi abrangente a tatadas, incluindo a que néo havia
elaborado o projecto, visto que, apesar dessac8uyans professores entrevistados e,
sobretudo, a directora, possuiam opinides acercagpattinéncia da elaboracdo deste
documento.

Da analise do quadro n°48, verificamos que aperdssZentrevistados ndo fizeram
qualquer mencgao acerca prtinéncia decorrente da concepg¢ao do ProjectoriCular. Os
restantes professores atribuiram-lhe uma impodasignificativa, visto terem-no valorizado
enquanto instrumento de trabalho (55%) consideranglm documento de consulta que pode
ser utilizado por todos os professores (33.3%-3B.3%-UR) de que ndo podem prescindir
(33.3%-UE / 23.8%-UR), comprovando o0 seu caractelispensavel através dos seus
discursos, dos quais transcrevemos:

“La esta. Pode ser um empurrdo, pode ser uma fatasmpessoas se juntarem e estarem em grupo para
pensar nestas questdes”(B).

“Qualquer colega que chegue a escola e que nagees®r dentro do assunto, ndo é preciso fazer
nenhuma reunido. Portanto, ele consulta dados, {0/¢@).
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“Mesmo que nado tivéssemos que fazer, o PCE teriaaveria a necessidade, sentir-se-ia a
necessidade...” (B).

Curiosamente, foram 2 docentes da escola Il (J5oei¢ emitiram a opinido de que a
elaboracédo do PCE propicia a adopcédo de uma atiédidsiva sobre os problemas da escola
(B3UR), para aléem de um destes professores ter nsadte a interdisciplinaridade e a
contextualizacdo da intervencdo pedagdgica comaveosossuficientes para elaborar este
documento de natureza curricular. Sobre estesaddres apresentamos alguns registos:

“Ao estarmos a passar, digamos para a escrita, rests a elaborar um texto sobre algumas dificuldades
da escola, estamo-nos a debrucgar mais sobre elfezeax 0 melhor levantamento das que existem”(G).
“Acho que é importante, porque € nesse projectotqdes os professores tém um ponto comum porque
€... ttm um tema... ndo vai ser so tratado ess&”{Bm

Por fim, um outro professor reconheceu a relevamwaPCE desde que este

estabelecesse uma interligagdo com o PE (11.1%).

CONCEPCAO DO PCE

IMPORTANCIA ATRIBUIDA AO PCE

SUBCATEGORIA I NDICADORES

FREQ. FREQ. ABs.
ABs. UE UR

ENTREVISTAS

N=9| % [N=21| %

Primazia do trabalho pratico em detrimento da

. 1/ 3|2 3 |333] 6 |[66.7
concepgao tedrica do PCE

VALORIizAGAO | Dinamica de trabalho inalterada pela concepcaoGie P | 2 1]111 2 |222
DA PRATICA Qualificacdo profissional dos docentes desligada do
} ) R 1 1]111 1 |111
trabalho te6rico subjacente a concepcéo do PCE
Total 4 (444 9 | 100
QUADRO N¥49

Alguns professores (4alorizam a praticaem detrimento da concepc¢ao teérica do
PCE, atribuindo primazia ao trabalho pratico (33,3%onforme salientou um dos
entrevistados (H):

“Eu acho que nds devemos... dar mais oportunidadaando vém nos inspeccionar, tenham o cuidado
de ver o nosso trabalho e ndo aquilo que esta es(i).

Ha, ainda, quem admita a inexisténcia de alterag@edinamica de trabalho face a
concepcéao do PCE (11.1%) e encare a qualificagisgional dos docentes como um factor
desligado do trabalho tedrico subjacente a concedQdPCE (11.1%-UE / UR), de acordo

com as afirmacdes proferidas:
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“Acho que mesmo sem construirmos o PCE estariantias a dindmica que estamos a dar(B).
“Acho que isso ndo nos vai qualificar como bonsmaus professores” (H).

» Aspectos negativos da concepc¢éo do PCE

CONCEPCAO DO PCE

ASPECTOS NEGATIVOS DA CONCEPGAO DOPCE

FREQ. | FREQ.ABS.
ENTREVISTAS
ABs. UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I T m
N=9| % [N=9 | %
A|B|C|D|E|F|G|H]|I
Excessiva valorizacéo atribuida & redaccéo do PCE B 1 5 3| 333 3 |333
EXCESSIVA _ _ _ E— _
Demasiada importancia atribuida as terminologjas 1 1 21222 2 | 222
INSTRUMENTALIZAGAO
Concepcéo tedrica desligada da pratica 2 2 22| 4 | 444
DO ENSINO
Total 4 |44.4] 9 | 100

QUADRO N°50

Em relacdo a esta subcategoegcessiva instrumentalizacdo do ensisrgiram trés
indicadores, dos quais salientamos a excessivaizagdo atribuida a redaccdo do PCE
(33.3%-UE / UR) e a tendéncia em desligar a corisepeodrica das questdes praticas (22.2%-
UE / 44.4%-UR), face aos registos recolhidos, aglos quais apresentamos:

“Porque acho que cada vez mais se instrumentalizasino” (B).

“D4&-me um pouco a sensacdo que nds somos profasiogue estamos sempre a trabalhar pela
primeira vez cada ano”(B).

“Acho que o que estéa escrito ndo interessa nattaeressa, pronto”(H).

“E importante, mas acho que estamos a dar muiteomémcia, demais importancia” (H).

“Portanto, muito sinceramente, aquilo que se samemuitas escolas - eu vou falar por experiénceas d
colegas meus - é que tem que ser feito o PCE? ®resta bem! Pegamos num livro, OK. Tenho que por
isto e isto e isto e isto. Pronto, ja estd! Chegaramanhd a reunido de conselho escolar: Olha, nés
juntamo-nos ontem depois do café e estivemos aqudr ajue era preciso... por isto e isto e isto.
Concordam? E as pessoas assim de enxofre: AhbestaPronto, deixa estar. OK"(B).

“As vezes, o PCE ndo contempla certas situacdesguassam na realidade, ndo €?” (B)

Finalmente, dois professores fizeram alusdo a dadesmportancia atribuida as

terminologias utilizadas na designacgéo das taefiggdas, da seguinte forma:

“E depois isto € outro tanto, que é, acho que s#rimentaliza demasiado as coisas. Chamar Area
Escola, Area Projecto, Projecto Curricular de Eszgbrojecto curricular... projecto educativo”(B)...
“Os nomes mudam, mas continua a mesma coisa” (H)
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CONCEPCAO DO PCE
ASPECTOS NEGATIVOS DA CONCEPGAO DOPCE
FREQ. FREQ.
ENTREVISTAS
ABs.UE | ABs.UR
SUBCATEGORIA INDICADORES | T m
N=9| % [N=9| %
A|B|C|D|E|F|G|H|I
INCOMPATIBILIDADES ENTRE | Ensino e colaboragdo com outros docentes
. L 2 11113 2 |100
0S ASPECTOS BUROCRATICOS | constituem as principais fungdes do professpr
E AS FUNCOES DO PROFESSOR Total 1 |11.2f 2 |100

QUADRO N°51

Outro aspecto mencionado pelos professores (quadii) diz

respeito as

incompatibilidades entre os aspectos burocraticass duncdes docentepelo que emergiu

um ultimo indicador que enfatiza o0 ensino e a anlatdo com outros docentes como sendo

as principais fun¢des do professor apontado podinigo entrevistado (B):

“Porque continuo a achar... e eu também acho isimd forma diferente, mas acho que a fungéo do
professor continua a ser ensinar os mildos a sarepazes de ler, escrever e contar e dentro do ler,
escrever e contar, a gente consegue meter N ceiaasprender a ser pessoas, sem duvida”(B).

2.2.2 — Entrevistas a docentes das escolas | e |l

2.2.2.1 — Concepcéo do PCE

Periodo de concepc¢éo do PCE

CONCEPCAO DO PCE

PERiIODO DE CONCEPCAO DO PCE

FREQ.ABsS. | FREQ.ABs.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I T
N=6 | % |N=16| %
A B C D E F

Dois anos atras 1 2 2 33(3 K 1§

Entre Abril e Setembro 3 1 2 1 . 5 83.7 D 56.3
PERIODO DESTINADO A i

Desconhecimento acerca do periodo
TOMADA DE DECISAO E ) . 2 1 16.7 2 12.5

destinado & sua concepcao e elaboraggo
ELABORACAO DO PCE

Entre Outubro e Dezembro 1 1 P 33.3 2 125

Total 6 100 16 100

QUADRO N°52
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A partir do quadro n°51, constatamos que a maidos professores entrevistados
aponta operiodo entreAbril e Setembro como o que foi destinado a cogégepdo PCE
(83.7%) e dois desses docentes nomeiam o pericmgdeia Outubro e Dezembro (33.3%),
sendo que outros dois referem té-lo feito ha doissaatras. O tempo que decorre entre
Outubro e Dezembro também é apontado por dois miosvestados (33.3%) e por fim, um
professor demonstra desconhecimento acerca dodpedesignado para a concepc¢ao do
referido documento (16.7%). A existéncia de umadgadisparidade de resultados € evidente
nos comentarios realizados:

“Foi no principio do ano em Setembro”(A).

“N&o. Mais ou menos em Fevereiro, Marco... pofei. mais ou menos nessa altura....Termindmos... nao
talvez entre Marco e Abril. Foi mais ou menos nedtaa”(D).

“Creio que foi concluido la para Abril, mais ou n@s.. na Pascoa”(E).

“Esse aspecto ndo lhe posso responder concretari{@)te

CONCEPCAO DO PCE

PERIODO DE CONCEPGAO DO PCE

FREQ. ABS. | FREQ. ABS.

ENTREVISTAS

UE UR

SUBCATEGORIA INDICADORES I T

N=6 | % |N=16| %
A |B |C |D |E |F

CONTEXTO EM QUE FOI TOMADA A Decisédo em Conselho Escolal 1 il 16.71 100
DECISAO DE ELABORACAO DO PCE Total 1 16.7f 1 100

QUADRO N°53

Apenas um dos entrevistados (22.2%) afirmou queéeaisdo relativamente a
elaboracdo do referido documentora tomada em conselho escolar, implicando, eatao
participacéo do pessoal docente da escola negtedeiao.

» Fundamentacao teodrica e legislativa do PCE

CONCEPCAO DO PCE

FUNDAMENTAGAO TEORICA DO PCE

FREQ. ABs. FREQ. ABs.
ENTREVISTAS

UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I T
N=6 % | N=16| %
A B C D E F
Referéncia a leituras 1 15 2 33.3 16 100
SUPORTE BIBLIOGRAFICO
Total 2 33.3 16 100

QUADRO N°54
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Apenas 2 docentes (33.3) fizeram alusdo a fundap@nttedrica que justificou a
concepcao do projecto, tendo um deles (B) efectd&deferéncias asuporte bibliografico
uma das quais revelamos, a titulo de exemplo:

“Quer dizer, foi um n namero de livros que no6s femonsultando”(B).

CONCEPCAO DO PCE

FUNDAMENTAGAO TEORICA DO PCE

FReQ. ABs. | FREQ. ABs.

ENTREVISTAS

UE UR

SUBCATEGORIA INDICADORES I T

N=6 % | N=16| %
A|B|C|D|E|F
Referéncia a legislacédo nacionaleregior[lal 1)1 13 50 3 100
SUPORTE LEGISLATIVO

Total 3 50 3 100

QUADRO N°55

Ja no que diz respeito a fundamentacéao legislativepntramos escassas referéncias,
pois apenas 3 entrevistados mencionaram aspet@opredos com suporte legislativajue

0S apoiou na concepcao do referido projecto. Daasas declaracdes sdo reproduzidas:

“Foi seguindo as orienta¢des do programa nacionBlJ(
“Por exemplo, esta a ver... quando nos elaboramassso PCE foi fundamentado maioritariamente
nesse programa curricular do 1° ciclo”(F).

» Articulagdo do PCE com outros documentos elaboradgsela escola

CONCEPCAO DO PCE

ARTICULACAO DO PCE COM OUTROS DOCUMENTOS ELABORADOS PELA ESCOLA

FREQ. ABS. | FREQ. ABS.
UE UR

ENTREVISTAS

SUBCATEGORIA INDICADORES

N=6 | % |N=11| %

Coeréncia entre as actividades definidas no PCE e

LIGACAOENTREO | as regras estabelecidas no Regulamento Internp

REGULAMENTO Cumprimento do Regulamento Interno através de
2 1 16.7 2 | 18.

o

INTERNO E O PCE actividades definidas no PCE

Total 3 50 11 | 100

QUADRO N°56

No que se refere a articulagdo do PCE com os testalocumentos exigidos as

escolas, emergiram alguns indicadores alusivoshéasegoria respeitanteligacao entre o
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Regulamento Interno e o PCEoeréncia entre as actividades definidas no P@& mormas
estabelecidas no Regulamento Interno (RI) (50%-UB1/8%-UR), assim como o
cumprimento do RI através de actividades definitad?CE (16.7%-UE / 18.2%-UR). As
transcricdes comprovam:

“Esses vao-nos ajudar para o de turma e o Regulaokrierno, ta a ver? Para que seja cumprido e seja
entendido e faca sentido existir, tem que ser fl@mo nos contelldos e nos projectos que nos
propdem”(A).

“Portanto, podem ser cumpridos assim de uma formtnal, ndo imposta, e para chegarmos a forma
natural e ndo imposta tem que ser com um trabalm gp tem de propor em termos de contelidos que
vamos trabalhar ao longo do ano”(A).

CONCEPCAO DO PCE

ARTICULAGAO DO PCE COM OUTROS DOCUMENTOS ELABORADOS PELA ESCOLA

FREQ. ABs. | FREQ. ABS.

ENTREVISTAS

UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I T
N=6 | % |[N=11| %
A|B|C|D|E|F

O PE constitui um suporte para a elaboragdo do PCE| 26| 2 | 3 1 5| 833 14 70
LIGACAO ENTRE | Operacionalizagdo do PE através do PCE 1 1 2.3|332 10
OoPEEOPCE Duvidas relativamente a articulagdo entre PE e PCE 1 3 2 | 333 4 20
Total 5 [833] 20 | 100

QUADRO N°57

Relativamente articulacdo assegurada entre o PE e o R@#los os entrevistados, a
excepcdo de um (E) referiram a importancia do Pteneido como um suporte para a
elaboracédo do PCE (83.3%-UE / 70%-UR), constatagfenticada pelas declaracfes a seguir
reproduzidas:

“Entre curricular e educativo, na minha opinido.educativo vai nos dar portanto as ideias base geral
levantamento das problematicas que depois nos pfitaaa trabalhar, pronto, porque no curricular ha
uma abrangéncia de conteudos, de temas de coisaa@ppodemos depois ir buscar, e é com base nas
necessidades, no que nés sentimos que precisam@fgaalhar que depois o vamos elaborar’(A).

“Porque tinha... o problema do PE era educar patmsumir. E entdo isso também tinha que entrar mo
PCE"(D).

Apenas 2 docentes especificaram que o PCE constitai operacionalizacdo do PE
(50%-UE / 23.5%-UR), expressando-se da seguintedor

“Ai nés vamos pbr as nossas necessidades e o geesmmas ser... No curricular, n6s vamos
operacionalizar o que... 0 que... 0 que necessitiAd.
“Porque... para ja é mais especifico. Discriminaisas actividades”(F).

Dois dos professores entrevistados pertencentecd@aell (D e F) manifestaram
davidas acerca da articulacao entre o PE e o PEBYBUE / 5.9%-UR):

“Bem, isso eu ja ndo entro directamente nessesnassuMais depressa o professor da curricular’(D)..
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“Eu penso que o projecto da nossa escola ndo abar@aPE tem um tema, partiu de uma problematica
que havia, mas o projecto, penso que o projectestela ndao esta directamente vocacionado com o PE.
Esta mais direccionado para as areas curriculatesnsferéncias transversais, tudo isso”(F)...

CONCEPCAO DO PCE

ARTICULAGAO DO PCE COM OUTROS DOCUMENTOS ELABORADOS PELA ESCOLA

FREQ.ABS. | FREQ. ABS.
ENTREVISTAS
UR
SUBCATEGORIA INDICADORES
% %
A
Listagem de actividades e efemérides que constifuem
o ) 10 33.3 13 50
LicacAo ENTRE O | 0 PAA, viabilizando a concretizagdo do PCE
PLaNO ANUAL DE | Enquadramento do PAA no PCE e outros projectps 33.3 6 23.0
ACTIVIDADES EO | Dinamismo inerente ao PAA, cuja elaboragéo é
] ) 7 16.7 7 26.4
PCE concluida no final do ano lectivo
50 26 | 100

QUADRO N°58

Pela analise do quadro n°58 podemos verificar sté@dia de algumas referéncias

alusivas a subcategoria em destadigacao entre o Plano Anual de Actividades e o PQGE.

indicador mais cotado diz respeito a listagem diwidades e de efemérides que compdem o
Plano Anual de Actividades viabilizando a concegtéio do PCE (33.3%-UE / 50%-UE).

Evidenciamos as declaracdes emitidas pela dired@rascola | (A), ja que registamos 19

unidades de registo, uma das quais revelamosi@ di¢ exemplo:

“... é listagem, depois, de efemérides”(A).

“Depois € mais... ainda é uma concretizacdo maiscoeta do que... daquele, ndo é? Mas é sempre com

base no que temos... e, eventualmente, ha senjpuesdacertos que temos de fazer"(A).

“Completamente! Completamente! E mesmo s6 a listgquk vamos fazer, pronto! Ndo tem o... como...
nao tem os recursos”(B)...
“E a grelhazinha do lado que € p’ra nds irmos vemaale é que nds vamos operacionalizar os conceitos,

as ideias, os fundamentos que nés temos defimjdes.a nivel de PE, quer a nivel de PCE”"(B).

Registamos ainda outros dois indicadores emergetitesmismo inerente ao Plano

Anual de Actividades, apenas completamente elabanadinal do ano lectivo (16.7%-UE /

26.9%-UR) e enquadramento do Plano Anual de Acded no PCE, bem como noutros

projectos dinamizados pela escola (33.3%-UE / 23®%)-As declaragbes obtidas atestam

estes resultados:

“O Plano Anual, para nds € um plano que é dinam{gg”
“Portanto, por isso nds temos uma base muito gepairque ele, praticamente, fica construido no
fim”(A).

“Portanto, depois esse plano é feito com base moggtos que temos, ndo é?"(A)
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CONCEPCAO DO PCE

ARTICULAGAO DO PCE COM OUTROS DOCUMENTOS ELABORADOS PELA ESCOLA

FREQ. ABs.
ENTREVISTAS UE FReQ. ABs. UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I T
N=6 % | N=18 %
A|B|C|D|E|F
Construgdo do PCT a partir do PCE 3 L 16.7 3 16.7
Constatagdo de alguma relagdo existente entre|o
3 3| 2 3 50 8 44.4
PCT e o PCE
Sugestao de elaboracéo de um guido padrdo para a
LIGACAO ENTRE 5 3 1 16.7 3 16.7
elaboragdo do PCT
OoPCEEOPCT i i _
Existéncia de elos de ligacdo entre o PCT e 0 BCE 2 1 16.7 2 111
Dificuldades ou inexisténcia de articulagéo entre o
2 1 16.7 2 11.1
PCT e o PCE
Total 4 66.6 18 100

QUADRO N°59

A subcategoria estudada no quadro n°59 referd-ggagdoque deve ser estabelecida
entre o PCE e o PCTom efeito, constatamos que 3 entrevistados hexamam a existéncia
de algum tipo de relacéo entre estes dois documéb®do-UE / 44.4%-UR), se tivermos em

linha de conta as afirmacdes proferidas:

“Alids e tem, porque nao s6 nas areas curriculadésciplinares, mas também nas nao disciplinares e,
principalmente, entdo nessas é que é a grande apdspois no que nds temos de especifico e concreto

do curricular da nossa escola’(A).
“Esta muito dependente disso e por isso é que cadalaborou 0s seus projectos curriculares de tyrma

nao é? Que também esta tudo interligado no fundp”(E
“N&o posso afirmar com toda a certeza, mas na altaiepois de termos apurado todas as competéncias

de forma geral... aquilo foi... acho que esta feiéoforma muito breve... depois partiu-se dai pzada...
e cada professor da curricular fez o seu Projectoricular de Turma”(F).

Verificamos também que a constru¢édo do PCT padiB@E (16.7%-UE / UR), tendo
surgido sugestdes de elaboracédo de um guido-pedn@oitor da elaboracdo do PCT (16.7%-

UE / UR). As transcricbes fundamentam a ocorrédesdes indicadores:

“Portanto, é por isso, voltamos... que é importaot€CE porque, evidente, € com base no que eles ja
sabem que serdo as grandes necessidades e os grprul#emas que vao depois, detectar casos em
particular”(A).

“Eles sao todos diferentes de turma para turma. M&®m que haver uma estrutura base... propria da

escola, da mesma maneira que o PE e o PCE é prdprita escola, ndo é? Personifica a escola”(C).

“... também deve de haver... Eu acho que devedd?@E, o0 guido... a base, um padrdo estruturante do

PCT daquela escola. Eu acho que tem toda a l6gkeadxistir... Eu, na minha perspectiva, acho...”(C).
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CONCEPCAO DO PCE

ARTICULAGAO DO PCE COM OUTROS DOCUMENTOS ELABORADOS PELA ESCOLA

FREQ.ABS. | FREQ.ABS.
UE UR

ENTREVISTAS
SUBCATEGORIA INDICADORES

N=6| % | N=18| %

Desenvolvimento de projectos a partir do PCE 2 1 16.7 2 25

LIGACAO ENTRE _ _ _ _
Dinamizacéo do PCE através dos projectos
OUTROS PROJECTOS ] 2 1 16.7 2 25
desenvolvidos pela escola
CONCEBIDOS PELA

Enquadramento dos projectos pedagégicos no PCE | 1 3 2 333 4 50

ESCOLAE 0 PCE

Total 2 33.3 8 100

QUADRO N°60

A ligacdo entre outros projectos concebidos pela keseco PCE€ uma subcategoria
mencionada apenas por 2 docentes da escola |, ndmlo 3 indicadores, a considerar:
enquadramento dos projectos pedagogicos no PCEBA33E / 50%-UR), desenvolvimento
de projectos tomando como ponto de partida o PE€Hiramizacédo do PCE através de outros
projectos pedagogicos desenvolvidos pela escolanfAsmacdes recolhidas confirmam tais
indicios:

“Exacto, eles é que se relacionam com o de esd@@m que estar, porque sendo néo tinha légica”(C).
“Nao tinha légica nds termos um projecto que namsse nada a ver com o PCE"(C).

“E claro que sim. E claro, é fazendo... como é due hei-de dar exemplo disso? Entfo... fazendo
projectos... cada area, em cada area... desde i@$rgpmo a minha colega que esteve ca anteriormente
elaborando projectos em consonancia com o prépmgegto de escola’(E).

“Mas ha diversas actividades que ja desenvolvemmstgm, que estdo na base do que nds precisamos
para 0 nosso projecto. Pronto, depois € isso, @ aderto que se vai buscar aos... planos”(A).

“Mas ha muitas actividades que desenvolvemos e egtdo... objectivos e estratégias que sdo
dinamizadas em termos curriculares, com base rtescé@mbios, no Pica Camélias, em qualquer um dos
projectos que nds estamos a dinamizar na escola’(A)

CONCEPCAO DO PCE

ARTICULACAO DO PCE COM OUTROS DOCUMENTOS ELABORADOS PELA ESCOLA

FREQ. ABS. | FREQ. ABS.
UE UR

ENTREVISTAS

SUBCATEGORIA INDICADORES

N=6| % |N=18| %

Existéncia de um fio condutdr
INTERLIGACAO ENTRE O PCE E TODOS 0S 1 1 2 33.3 2 104
entre todos os documentos

DOCUMENTOS ELABORADOS PELA ESCOLA

Total 2 33.3 2 100

QUADRO N°61
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A Interligacdo entre o PCE e todos os documentos cetadns pela escolaé
reconhecido por 2 professores da escola Il (E glgye mencionaram (2 UR) a existéncia de
um fio condutor entre todos os documentos. A titldeexemplo registamos uma transcricao

referente a este aspecto:

“Todos os documentos estéo interligados, todos stegem de... de certos tdpicos, como por exeraplo,
caracterizacdo do meio, tudo isso... que vao sdovitle uns para 0s outros. H4 uma... acho que ha uma
interligacéo”(F).

2.2.2.2 — Intervenientes na elaboracao do PCE

CONCEPQAO DO PCE
INTERVENIENTES NA ELABORAGAO DO PCE
FREQ. ABs. FREQ. ABs.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I T
N=6| % |N=20| %
A|B|C]|D F
Participacdo de todos os docentes 11 |1 |1 | 4 1 5 3 8318 90
Intervencé@o de um grupo de docentes 1 1 16.7 15
DOCENTES E PAIS _ i i
Participacdo da Associagéo de Pais 1 1 16.7 15
Total 6 100 20 100

QUADRO N°62

A maioria dos inquiridos, a excepcdo de 1, menaioagparticipacdo de todos os
docentes (55.5%-UE / 90%-UR) na execuc¢do do PG, da questdes relacionadas com os
Intervenientes na elaboracdo do PQgelo que registamos uma das transcricdes aluaivas

este indicador importante:

“E sempre a equipa toda’(A).
“No documento nés trabalhdmos todos em conjunto B& se esta bem ou mal, mas é assim que
fazemos”(A).

Surgiram ainda outros indicadores que indicamexrvencdo de um grupo de docentes
(11.1%-UE) e a participacdo de uma Associacdo de(Pa.1%-UE) conforme a declaracéao

de um uUnico docente (E).
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2.2.2.3 — Atitudes dos docentes na elaboragdo dofPC

CONCEPCAO DO PCE

ATITUDES DOS DOCENTES NA ELABORACAO DO PCE

FREQ. ABs. FREQ. ABs.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES | T
N=6 | % N=4 %
A B C D E F
Muita motivacéo 2 1 16.7 2 50
M OTIVACAO DOS DOCENTES i
Alguma motivagao 1 1 2 33.8 2 5(
NA ELABORAGCAO DO PCE
Total 3 50 4 100

QUADRO N°63

Relativamente énotivacdo demonstrada pelos docemgas efectuar mais uma tarefa,

1 dos entrevistados (A) referiu a existéncia detanonotivagéo e outros dois (C e F) alguma
motivagéo, conforme nos indicam as citagdes:

“O que nds sentimos... Envolveram-se positivamemntauito bem, se calhar, um bocadinho, por isso, é
isso, eu disse, ja hd uma base”(A).

“Sim, o normal’(F).

Dinamicas de Trabalho implementadas na elaboragédocodPCE

CONCEPCAO DO PCE

DINAMICAS DE TRABALHO IMPLEMENTADAS NA ELABORACAO DO PCE
FREQ. ABS. | FREQ. ABS.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I T
N=6| % |N=27| %
A B C D E F
Analise e discusséo de ideias em grupo 5 2 3 1 86.6| 11 | 407
Ligacdo com o trabalho iniciado e/ou como PE |5 4 2 33.3 33.3
METODOLOGIAS | Observagao de registos fotogréaficos e escritos 4 16.7 14.8
APLICADAS Conhecimento da escola 1 1 16.7 1 3.7
Definicdo de objectivos e de estratégias 2 1671 2 7.4
Total 5 83.3| 27 100

QUADRO N°64

Face as Dinamicas de trabalho implementadas, maggigmente asnetodologias

aplicadas os entrevistados atribuiram destaque a analisscasséo de ideias em grupo, em

primeiro lugar (44.4%), como demonstram os dados gdiais citamos um:
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“VYamos ler, vamos analisar, vamos trocar ideiaseatar construir depois a partir dai uma base de
trabalho”(A).

Em segundo lugar, a ligagdo com o trabalho inicefda com o PE assumiu alguma
relevancia, ja que 2 dos inquiridos (22.2%) sadiearh este aspecto em 9 unidades de registo
(33.3%), conforme nos explicitam:

“E é também essa, sempre, como eu lhe disse, ueacypacdo que nds temos sempre antes de
iniciarmos um trabalho, que ja se saiba o que éitiof o que resultou, o que foi bom, o que foi ,seno
positivo, onde estamos, com quem estamos, 0 que ¢agmelhorou e o0 que é que precisa de ser
melhorado e depois, quando pegamos assim num dataiif#e...

“O que fizemos foi uma leitura minuciosa do qudijdhamos do PE, para depois, a partir daqui, com
novas sugestdes, com...”(B).

A observacdo de registos fotograficos e escrito$.8¢h-UR) contou de outro
indicador mencionado apenas por um dos sujeitosstndo (A):

. em que estamos todos, em que se vé fotografims que se vé relatérios dos trabalhos e das
coisas”(A).

Com menor incidéncia, registamos a emergéncia ttesoindicadores: definicdo de
objectivos e de estratégias (7.4%-UR) e conheciondaiescola (3.7%-UR).

CONCEPCAO DO PCE

DINAMICAS DE TRABALHO IMPLEMENTADAS

FREQ. ABs. FREQ. ABs.
UE UR

ENTREVISTAS

SUBCATEGORIA INDICADORES

N=6| % | N=12| %

Trabalho desenvolvido em reunido geral 1 2 2 3015 5 41.7

Participacéo de todos os docentes em
TRABALHO EM ) 2 1 16.7 2 16.6
determinadas fases da elaboracdo do PCE
GRUPO

Formacao de sub-grupos/ divisédo de targfas | 4 » 33.3 5 41.7

Total 4 66.6 12 100

QUADRO N°65

O Trabalho em grupoé outra dindmica de trabalho implementada aquatalo
concepcao do PCE, tendo sobressaido o trabalhpadalem reunido geral (50%-UE):

“Quando estdvamos em reunido, normalmente era tadues”(E).

Os restantes 2 indicadores referem-se a formac&akdgupos, incluindo a divisdo de
tarefas (33.3%-UE), e a participacdo de todos osertes em determinadas fases da

elaboracédo do documento curricular (16.7%-UE).
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CONCEPCAO DO PCE

DINAMICAS DE TRABALHO IMPLEMENTADAS

ENTREVISTAS

FREQ. ABS. | FREQ. ABS.

UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I T
N=6| % | N=5| %
A|B|C|D|E|F
SUGESTOES DE ALTERAGAO | Criagdo de pequenos grupos 4 1 167 |4
DAS DINAMICAS DE — i
Andlise do trabalho efectuado no ano anterjor | 1 1 16.7 1 20

TRABALHO UTILIZADAS NA

CONCEPCAO DO PCE

Total

2 333 5 100

Aquando do dialogo estabelecido com os

QUADRO N°66

entrevistadgorgiram sugestbes de

alteracOes das dinamicas de trabalho implementatlaante a concepc¢édo do PCEriacao

de pequenos grupos (22.2%-UE) e analise do trabsfictuado no ano lectivo transacto

(11.1%-UE). As citacdes assim o confirmam:

“Era como eu estava a dizer-lhe. Era, em vez deem de funcionar em grande grupo, funcionar por
pequenos grupo”(C).

. partimos sempre duma base de andlise do quepysemos para o0 ano anterior, o que foi

desenvolvido, a avaliacdo que, em conjunto fizeecms, o contributo de cada um, em particular e nessa

base”(A)...
CONCEPCAO DO PCE
DINAMICAS DE TRABALHO IMPLEMENTADAS
FREQ. ABs. FREQ. ABs.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES T
N=6 | % N=5 %
A C|D|E|F
Colaboracdo e empenho manifestado
5 1 2 33.3 6 40
COOPERACAO ENTRE | pelos docentes na elaboracdo do PCE
0S DOCENTES DA Pesquisa aprofundada e aconselhamento
7 1 16.7 7 46.7)
ESCOLA NA de docentes com formagé&o nesta area
CONCEPGAO DO PCE | Valorizagdo do trabalho em equipa L 16.7 2 331
Total 2 33.3 15 100

QUADRO N°67

80

A cooperacédo entre os docentes da eséolana realidade constatada pela analise de

dados do quadro n°67, ja que os entrevistadosHPapontaram a existéncia de um ambiente

de colaboracdo e empenho manifestado pela equignioda escola (22.2%-UE), como €

possivel descortinar nas seguintes palavras:
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“O que eu acho, que é isso... Um projecto curricdamo qualquer projecto, portanto, tem que, sempre
ter por base, € isso, € evidente, um conhecimendtico, uma equipa p'ra trabalhar e, com base njsso
depois consegue-se, portanto”(A).

Um dos indagados indicou também a pesquisa apraflané aconselhamento de
docentes portadores de formacdo na area do degenepto curricular (46.7%-UR) e a
valorizacdo do trabalho em equipa. (13.3%-UR). égumstes afirmacdes evidenciam estes
dados:

“Quem esta a fazer os complementos de formac&oaajud bocadinho, porque séo areas que estao
agora a ser trabalhadas e foi um bocadinho na liisgo”(A).
“Evidente, eu sozinha n&o faco nada, ninguém fatarsozinho. E com a ajuda de todos”(A).

* Coordenacéo do PCE

CONCEPCAO DO PCE

COORDENACAO DO PCE

FREQ. ABS. | FREQ. ABS.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I T
N=6| % | N=5| %
A|B|C|D|E|F

RESPONSABILIDADE Supervisao do trabalho desenvolvido 6 1 16.7 @2.9
ATRIBUIDA A Coordenacao do trabalho N il 1 1 A 6b.6 4 28.6
DIRECGCAO DA ESCOLA Total 4 66.6 14 100

QUADRO N°68

Relativamente a coordenacéo do trabalho de elddwidg PCE, surgiram indicadores
alusivos a subcategoria em estud®esponsabilidade atribuida a direccdo da escola
designadamente a directora ou a subdirectora. &respeito a entrevistada A (directora da
escola I) considera que o principal papel adoptexbe processo corresponde a supervisdo do
trabalho desenvolvido (42.9%-UR), embora tambémmehaa sua responsabilidade a
elaboragcao do documento final, como se depreerids peas afirmacoes:

“Eu domino todos os projectos das escolas”(A).
“Eu ndo queria estar... estar a leste de tudo, ngelpo contrario. E mais facil depois, porque quando
estamos, dominamos e compreendemos tudo o que sepEssar’(A).

Outros docentes (4) consideram que a direccdo adaetem como principal funcao
coordenar este trabalho:

“Eu a sub... a directora, a sub-directora”(D).
“Partiu obviamente da directora. A professora M anegou-se de”(F)...
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CONCEPCAO DO PCE

COORDENACAO DO PCE

FReQ. ABs. | FREQ. ABs.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I T
N=6| % | N=1| %
A|B|C|D|E]|F

INEXISTENCIA DE UM ELEMENTO Envolvimento de todos ] 1 167 1 100
COORDENADOR NA CONCEPGAO DO PCE Total 1 16.7 1 100

QUADRO N°69

Por fim, ainda ha querdispense a existéncia de um elemento coordenadsie ne
processo (E)defendendo o envolvimento de todos

“Fomos trabalhando todos”(E).

» Dificuldades na elaboracéo do PCE

CONCEPCAO DO PCE

DIFICULDADES NA ELABORAGAO DO PCE

FREQ.ABS. | FREQ. ABS.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I T
N=6 | % |N=42| %
A|B|C|D|E|F

Restricdo das possibilidades de formacéo nesta ared@ | 1 2 33.3 4 9.5

FALTA DE Existéncia de dividas sobre o PE e PCE 4 (11|10 2| & 100| 21 50

FORMAGAO E Inexisténcia de supervisdo sobre a elaboragdo do PBE| 1 16.7 8 19
SUPERVISAO SOBRE | Escassa formagéo dos docentes nesta area 2 67| 12 3.8
oPCE Documentacéo restrita e pouco esclarecedora 4 2 333] 7 16.7
Total 6 100| 42 | 100

QUADRO N°70

Entre as dificuldades apontadas pelos docentedabaracdo do PCE, falta de
formacdo e de supervisasubcategoria) sobre este documento de naturem&utar,
assumiu especial énfase. Através do quadro n°Edcelpemo-nos da existéncia de duvidas
acerca do PE, assim como do PCE (100%-UE / 50%-t&iR)p comprovam as transcricoes:

“... depois uma certa divida e confuséo sobre oé&oe?CE e de turma”(A).

“Ao fim e ao cabo o PCE, do meu ponto de vistaggtava inserido no PE. Resta saber se estdvamos ou
nao a fazer um PE com fundamento e devidamentgwstdo”(B).

“As pessoas navegam muito nisto. E muito complit@jo

“Estavamos desnorteadas em relacdo as competérasagerais, as transversais, as especifica’(D).
“Afinal, o que é que se pde e 0 que é que ndo eapdCE?"(D).
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“eu acho... a Secretaria quando manda ca p'ra fosaprojectos cé p’ra fora, eu acho que também deve-
-nos esclarecer”(H)...

A documentacgéo restrita e pouco esclarecedora¥%®2RE / 16.7%-UR) e as escassas
possibilidades de formacao (11.1%-UE / 4.8%-UR)tanésea sdo outros indicadores das
dificuldades sentidas na redaccédo do referido deatmn As transcricbes obtidas elucidam-

-NOS:

“Agora, isto é importante que haja um documentaitscque haja uma referéncia, porque coisas no ar

€ que é impossivel. E com base nisso, depois asgmesentem seguranca e... e estdo sempre depois,
disponiveis para trabalhar. Eu julgo que é um bachd nisso”(A).

“Eu acho que ha muito pouca formacgéo nesse aspéajo”

A directora da escola | (A) enfatizou também a ist&ncia de supervisdo neste

processo.

“... nem ninguém nos veio dizer, estamos a fazer, lo& estamos a fazer mal”(A).
“De qualquer forma, e sempre que nds sentimos afgdé direito que entenda bem do que é, era
importante que houvesse um trabalho nesse senfijlo”(

Por fim, a directora da escola Il (D) mencionousaassa formacao disponibilizada

nesta area:

“Pois... era um bocado a desinformagdo que nostafecna altura, creio eu”(D).

CONCEPCAO DO PCE

DIFICULDADES NA ELABORAGAO DO PCE

FREQ. ABs. FREQ. ABs.

ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I T
N=6| % | N=42| %
A|B|C|D|E]|F
Dificuldades na conciliacdo de ideias 2 1 2 333. 3 75
PROBLEMAS NO
Gestéo dificil do trabalho em grupo 1 L 16.7 1 25
TRABALHO EM GRUPO
Total 3 50 1 100

QUADRO N°71

O trabalho em grupaonstituiu outro obstaculo sentido pelos doceatdsevistados,
gue manifestaram dificuldades na conciliacdo desdé3.3%) e na gestdo do trabalho em

grupo (16.7%-UE), conforme ilustram os comentarios:

“Isto é assim, olhe. E muito complicado porque cadatem uma ideia e isto...”(B).
“Nada facil. Muito complicado mesmo”(E)...
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CONCEPCAO DO PCE
DIFICULDADES NA ELABORAGAO DO PCE
FREQ.ABS. | FREQ.ABS.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES | T
N=6| % |N=42| %
A|B|C|D|E]|F
Definicdo de objectivos 2 1 167 2 18.2
DIFICULDADES NA Definicdo do tema 1 1 16.f 1 9.1
ORGANIZAGAO DO Definicdo de conteddos Y. p 2 333 4 36.4
DOCUMENTO Definicdo da estrutura formal do projecto 4 1 16.7 4 36.4
Total 2 33.3 11 100

QUADRO N°72

Dois dos entrevistados (B e F) indicaram a exiséédedificuldades na organizagao
do documentoprincipalmente no que se refere a definicdo deecmlos especificos (33.3%-

UE) e a estrutura formal (11.1%-UE), indicadores tjfaduzem as declaracdes expressas:

“Ver 0 que é gque seria realmente importante néscalmos”(B).

“Eu penso que pelos tépicos que leu ainda ha bocats s6 por isso... que pode ser muito parcial.
Talvez acho que essas sejam as necessidades npaidantes... que sdo, se calhar, no fundo, as de
qualquer escola... ndo tornam esta especial em’tigyla

“E que respeita, de certa forma, as convencles, agregras, a parte mais formal, estrutural do
texto”(F).

Constaram, igualmente, das suas preocupac¢Oeserandeicdo de objectivos (16.7%-
UE / 18.2%-UR) e a definicho do tema (16.7%-UE 1-OR) de acordo com os

esclarecimentos obtidos:

“Mas acho que na altura que foi feito, se calhafiprconcebeu todas as... como acabou de referirsaéo
preocupou em ter um papel muito interventivo”(F).

“Nao. Sei que nos objectivos gerais consta, maP@&, assim discriminado penso que ndo esta la. S6
no educativo”(F).

CONCEPCAO DO PCE

DIFICULDADES NA ELABORAGAO DO PCE

FREQ. ABs. FREQ. ABs.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I T
N =6 % N=3 %
A | B C D E F
Trabalho sobre presséo n 1 16.7 1 38.3
FALTA DE TEMPO Sobrecarga de tarefas P 1 16.7 2 66.7
Total 2 33.3 3 100

QUADRO N°73
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Os dados registados no quadro n°73 revelam cealta de tempocondicionou a
concepcao do PCE, provocando um trabalho sob oré$ddR) e uma sobrecarga de tarefas

(2 UR), situacbes expressas por palavras, tais.como

. € também... nés corremos um pedaco, porquetivésnos a inspeccao. E isto aqui ja era um a
parte”(D).
“portanto, foi muita coisa ao mesmo tempo”(A).

CONCEPCAO DO PCE

DIFICULDADES NA ELABORAGAO DO PCE

FREQ. ABS. FREQ. ABS.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I T
N=6 % N=3 %
A|B|C|D|E]|F
INSTABILIDADE DO Mobilidade do pessoal docente 2 |3 1 3 50 6 100
CORPO DOCENTE Total 3 50 6 100

QUADRO N°74

A mobilidade do pessoal docente é outro factoraes@vel pelanstabilidade do

corpo docentesegundo os 3 docentes da escola I:

“O nosso problema é, exactamente, esse porque tslanos nés temos docentes novos”(B).
“... 0 que é dificultado também pela mobilidade gosfessores, muito dificultado”(C).

CONCEPCAO DO PCE

DIFICULDADES NA ELABORACAO DO PCE

FREQ. ABS. FREQ. ABs.

ENTREVISTAS

UE UR

SUBCATEGORIA INDICADORES | T

N=6 % N=3 %
A|B|C|D|E]|F

ORGANIZAGAO DE Definicdo de horarios e de actividades 5 1 716.5 100
ACTIVIDADES E HORARIOS Total 1 16.7 5 100

QUADRO N°75

Apenas 1 docente da escola | (C) assinalou a idpoe daorganizacdo de
actividades e horarigamais propriamente no que a definicdo de hor&ide actividades diz
respeito, ja que:

“.... fazer um horario nestes moldes néo é nadd"{&).
“A gente andou ai a virar a cabeca, que nao fonbeadeira”(C).
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CONCEPCAO DO PCE

DIFICULDADES NA ELABORAGAO DO PCE

FREQ. ABs. | FREQ.ABS.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I M
N=6| % | N=3 %
A|lB|C|D|E]|F

FALTA DE COOPERAGAO ENTRE | Procura de protagonismo P ] 16.7 P G6.
0S PROFESSORES DE ESCOLAS | Recusa na cedéncia do PCE 1 1 16.7 1 33.3
DIFERENTES Total 1 16.7 3 100

QUADRO N°76

Outro motivo que, na opinido da directora da estdl¥), dificultou este processo de
construcdo do PCE refere-séalfia de cooperacao entre os professores de esdifiaentes
quer devido a procura de protagonismo (2 UR) paepie alguns docentes, quer por motivos
de recusa na cedéncia do PCE (1-UR), como documexdaitacdes recolhidas:

“Entre as escolas ha um pedaco... de, desculpe a/fmlde inveja’(D).
“... outras estavam fazer mas ndo cederam”(D).

CONCEPCAO DO PCE

DIFICULDADES NA ELABORACAO DO PCE

FREQ. ABS. | FREQ. ABs.
ENTREVISTAS

UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I T
N=6 | % |N=3| %
A|B|C|D|E|F

Articulagdo com o PE 2 1 16(7 2 22.2
ARTICULAGAO COM . _

Articulagdo com o Regulamento Interno 2 iy 16.72 22.2
OUTROS DOCUMENTOS

2 1 16(7 2 23.2

Articulagdo com o PCT

APRESENTADOS PELA
Relac¢do entre o PCE e os restantes documentos 3 1 16.7 3 33.3

Total 1 16.7 9 100

ESCOLA

QUADRO N° 77

A directora da escola | (A) considera queasdiculacgdo do PCE com outros
documentos serem apresentados pela escola constitui urdcoihsta ter em linha de conta,
designadamente no que diz respeito aos restantesngatos, duma forma geral (3 UR), ao
PE (2 UR), ao Regulamento Interno (2 UR) e ao PETR), aspectos evidenciados nas

declaracdes desta dirigente:

“De qualquer forma, essa duvida, julgo que nés §oriemos neste momento, 0 que interessa & que...
julgamos... eles tém que estar em sequéncia unsuttes @ no fim € um documento grande e geral’(A).
“Ha coisas que nés... mas, afinal, isto também nopf{em para o educativo”(A).

“... mas isto também nos propdem para o regulame®p:(

“O que é concreto do curricular de turma?”(A).
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» Recursos utilizados na elaboragcéo do PCE

CONCEPCAO DO PCE

RECURSOS UTILIZADOS NA ELABORAGAO DO PCE

FREQ. ABs. FREQ. ABs.
UE UR

ENTREVISTAS

NJ

SUBCATEGORIA INDICADORES
| I N=6 | % |[N=18 | %
A B |C |D |E |F

Leitura de documentagéo 5 P 2 |4 4 66.6 14 7
RECURSOS _ i _

Utilizag&@o de projectos curriculares de outras lascp 1 1| 2 3 50 4 22.
MATERIAIS

Total 5 83.3 18 100

QUADRO N°78

7.8

No que concerne aagscursos materiaisitilizados, aquando da concepcéo do PCE, a

maioria dos entrevistados fez mencao a leituracteirdentacéo (66.6%-UE) enquanto os 3
docentes da escola Il referiram o uso de projesttasculares de outras escolas (50%-UE), tal

como podemos constatar pela leitura das suas det&s:

“E por materiais que nos foram cedidos pela animagiedagdgica, se ndo estou em erro, havia
esquemas com as etapas do projecto... tudo. Por aessou-me a recordar que sim. Nesses dois
aspectos foi..."(F).

“...1& o livro do Ministério de Educacao...”"(E).

“...depois comparamos com o que se esperava de uecipa. da elaboragédo de um PCT..."(F).

“Sim, tentdmos. Pedimos em vérias escolas o Proj€ctrricular de Escola...”(H).

CONCEPCAO DO PCE

RECURSOS UTILIZADOS NA ELABORAGCAO DO PCE

FREQ. ABs. FREQ. ABs.

ENTREVISTAS

UE UR

SUBCATEGORIA INDICADORES I T

N=6 | % |N=18| %
A | B CcC | D E F
Procura e frequéncia de formacdo 1 2 2 3 50 5 0 10
FOrRMACAO

Total 3 50 5 100

QUADRO N°79

Foram 3 os professores que considerardorrmacadocomo um recurso utilizado na

elaboracdo do projecto curricular, ja que referitanfrequentado acc¢des de formacao para o

efeito:

“...andavamos a procura... € nas animacdes pedagégiem que davam dados...”(D).

“... e depois baseamo-nos também nos... nas fajhasnos foram dadas na animacdo pedagdégica, na

formacao continua. Porque na altura ja se estauaplementar isso e falava-se constantemente...“(F).
“Eu, por acaso fui... como é que se chama?... a ag@o de formacéo sobre Projecto Curricular de
Escola e de turma...”(H).
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CONCEPQAO DO PCE
RECURSOS UTILIZADOS NA ELABORACAO DO PCE
FREQ. ABs. FREQ. ABs.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I T
N=6 % N=18| %
A B C D E F
Entidades: PARSE 1 1 167 1 20
RECURSOS
Professores de outras escolas 4 1 16.7 4 50
HUMANOS
Total 2 33.3 5 100

QUADRO N°80

Uma das entrevistadas, nomeadamente a directaacdéa I, mencionou o apoio de

recursos humanosdo PARSE (entidade nomeada pela Secretaria Ralgam Educacao

destinada a avaliacdo das escolas a tempo ingede)professores de outras escolas (4 UR):

“Na altura falou-se em pedir informacdes a uma itngtdo, acho que é o PARSE se ndo me engano.

“Pois, de colegas, foi de colegas”(D).

2.2.2.4 — Objectivos do PCE

» Orientagdes curriculares

Penso, na altura, que foi nesse contexto que fadaiea. de pedir informacdes”(F).

OBJECTIVOS DO PCE

ORIENTACOES CURRICULARES DO PCE

FREQ. | FREQ.ABS.
ENTREVISTAS
ABs. UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I T
N=6| % [N=81| %
B|C|D|E|F
Motivacdo para as aprendizagens, despertando ergtazstar na esco 8 2 1333 9 |111
Desenvolvimento de competéncias relacionadas csaber ser e estar D8 8| 4 |66.6| 29 | 35.8
Acesso as aprendizagens essenciais e basicas 1 1167 1 1.2
Promocé&o do bem estar e felicidade dos alunos a 1|16.7 4 5
Primazia sobre os interesses das crian¢as 111 3 50 3 3.7
DEFINICAO DE _ - - - -
Investimento educativo dos pais através do ensicarrente 8 1 (16.7 8 1.2
PRIORIDADES _ i
Resolug¢éo ou minimizagéo dos problemas das criangas 1121 3 | 50 4 5
CURRICULARES
Aproximacdo da comunidade a escola 1 1]16.7 1 1.2
po PCE
Promocao das aprendizagens relacionadas com asiseiplinares:
i » . 8 5| 2 |333 13 | 16
Lingua Portuguesa, Matematica, Estudo do Meio
Desenvolvimento de competéncias relacionadas ceaber-fazer P 1 |16.7 25
Exaltacdo da inclusédo e do sucesso educativo ds txicriangas 3 4 2 | 333 8.6
Total 6 | 100| 81 | 100

QUADRO N°81
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Quando questionados acerca dos objectivos queanamtea constru¢do do PCE, os
entrevistados fizeram referéncia as orientacéescalares, especialmente @sioridades
curricularessubjacentes a concepcao do PCE.

O desenvolvimento de competéncias relacionadas @w@aber ser e estar assumiu

valores preponderantes (66.6%-UE / 35.8-UR) fasa@gistos obtidos:

“Nés seguimos o caminho... O caminho foi este. Bironnds temos que nos respeitar enquanto
pessoas”(B).

“N&o, eu acho que nés tentamos responder, prinoigaite, a um objectivo que se quer, hoje em dia,
para toda a gente, que é a formacéo integral dmalpessoa. Acho que quando fizemos o PCE, tentdmos
tudo o que ... e acho que se tentou foi isso majs”(

“Acho que sdo mais evidentes as necessidades fdemativas, da formacédo integra do aluno como
pessoa, como individuo, como pessoa autbnoma dprgpaamente dos conteudos”(F).

A promocao das aprendizagens relacionadas com eas disciplinares: Lingua
Portuguesa, Matematica e estudo do Meio constituingicadores importantes, visto que 2
professores pertencentes a ambas as escolas,aed@ctaomentarios neste sentido (22.2%-
UE / 16%-UR), como é possivel constatar:

“Quer dizer, era importante, mas para nés, o maiportante para nds realmente, das curriculares, das
disciplinas e néo disciplinares... 0 mais importarta a Lingua Portuguesa, a Matematica e o Estialo
Meio”"(D).

“E... eu acho... pronto, mas eu acho um pedacintioeeaspas, que... na... no 1° ciclo que se forma a
infra-estrutura da Lingua Portuguesa, da Mateméatcdo Estudo do Meio... e depois ficamos com pouco
tempo, se nos dedicamos a outras coisas ficamosragta pouco tempo”(D).

“Depois, as criangas vao para o 2° ciclo e as pssferas do 22 ciclo dizem: Nao sabem as tabuadas, da
muitos erros, ndo sei qué, ndo sei que mais emeitdpas ao 1° ciclo’(D).

“Ou seja, como sabe, a Lingua portuguesa integdasoas outras. Entdo eram mais competéncias do
saber-fazer, saber-falar, saber-escrever... tudo fd@ma muito abrangente. Foram esses o0s
objectivos”(F).

Na opinido de outros 2 docentes, a motivacao Easpiendizagens e o0 prazer de estar
na escola constituem prioridades curriculares tadoras da edificagdo do texto curricular,

conforme nos explicitam:

“... e temos mais do que isso, promover a motivacécgosto de estar na escola. Portanto, que sem is
ndo ha curriculo nem nacional nem internacionalmneegional nem local que chegue a lado
nenhum”(A).
“... t a ver porque nos sabemos tantos problemaslta, o que é que nés podemos sentir... € que esta
ca porque querem e porque gostam de estar e a @pwesaupacao sempre € 0s que ndo estdo, porque é
gue estdo? Portanto, o que é que é melhor? E oéggee é mais aliciante la fora? E o que nds nao
podemos dar”(A)?
“Uma forma boa de eles estarem na escola ludicamertncentrados, gostarem de andar na escola... e
creio que tem sido assim”(E).

S&o 2 os professores que apelam a incluséo e asssueducativo de todas as criancas

(7 UR):

“Portanto, primeiro que tudo é isso, queremos q@gas. porque temos que promover 0 Sucesso
educativo”(A).

“Quando nos fazemos um projecto € sempre... pregoopos em que todas as criangcas sejam
beneficiadas com aquele projecto, que tenham pimvgile tenham rendimento”(D).
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Outros indicadores sobressairam no ambito da daénile prioridades curriculares,
nomeadamente: investimento educativo dos paisésrde ensino recorrente (16.7%-UE /
1.2%-UR), minimizac&o ou resolucdo de problemasifestados pelas criancas (50%-UE /
5%-UR) e primazia dos interesses destas (50%-UE%-RJR). Assim nos transmitem o0s
interlocutores da nossa interacgéo:

“Porgque sentimos a necessidade de ter um ensimrnecte”(B).

“... que de alguma forma, que ajudasse estes pastas maes com formacdo em areas especificas que
elas precisam no dia a dia: culinaria, costura”(B).

“Que a gente tenta, através dos nossos projectogmidar essas situacdes”(C).
“As professoras ndo podem meter capacidades ndogidas criancas”(D).

Por fim, acrescentamos outros indicadores emergertabora com menor énfase,
atendendo as ocorréncias obtidas: promocao do bmeefelicidade dos alunos (16.7%-UE
/ 5%-UR); desenvolvimento de competéncias relaciamaom o saber-fazer, saber-estudar,
saber falar (16.7%-UE / 2.5%-UR); acesso as apzagdns essenciais e basicas (16.7%-UE /
1.2%-UR); e aproximacao da comunidade a escold@¥d-&IE / 1.2%-UR). Destacamos duas

transcricdes alusivas ao primeiro indicador acineacionado, pelo interesse que encerram:

“Em primeiro lugar queremos que sejam felizes”(A).

“Porque também uma crianca numa escola a temparintgue é o caso, a nivel de actividades extra-
-curriculares, ou esta a fazer uma coisa que gastieé um martirio para esta crianca estar o dizird

na escola.... Quer dizer, ja chega a curriculacompletamente, ndo sei”’(C).

OBJECTIVOS DO PCE

ORIENTACOES CURRICULARES DO PE E DOPCE

FREQ. FREQ. ABs.
ENTREVISTAS

SUBCATEGORIA INDICADORES Aes.UE UR
! ! N=6| % [N=51| %
A|B|C|D|E

ADEQUACAO DO | Adaptacdo das propostas a nivel nacional ao canéscblar e ao meiq |92 3 5 [83.3] 19 |37.2
CURRICULO A Adaptacéao curricular em fungdo das caracteristioasalunos 11 5 5 [833] 17 | 333
ESPECIFICIDADE | Integracdo de componentes locais 1 2 2 1333 3 5.9
DA ESCOLA E Diferencia¢é@o do processo de ensino-aprendizagem 3 50 12 | 235
DOS ALUNOS Total 5 |833] 51 | 100

QUADRO N°82

A adequacao do curriculo escolar a especificidadeaatexto da escola e dos alunos
consta das orientagdes curriculares expressas gaievistados, assumindo especial énfase a
adaptacdo das propostas a nivel nacional ao conésdolar e ao meio onde se encontra
inserido (83.3%-UE / 37.2%-UR), consoante declaparentrevistados:

“... depois fizemos a elaboracdo do que queriareasparticular para o nosso meio a partir sempre do
que nos é proposto nacionalmente, ndo é "(A).
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“E é isso que eu acho que nos distingue das réssagscolas. E realmente, uma escola diferente, sem
davida’(B).

“Por exemplo, o projecto Pica Camélias acho qudet muito este meio. Acho que é um projecto que
nao se adapta a qualquer escola, dada a dinamicardjecto”(C).

“... cada escola é diferente, cada sitio é difeegriem as suas particularidades... e o PCE vai asse
ponto, vai bater a esse ponto”(E).

Outro indicador valorizado pelos agentes educatigos estudo, diz respeito a
adaptacao curricular em funcédo das caracteristoasalunos, especificamente no que se
refere aos seus centros de interesse, a satisfag@uas necessidades educativas, assim como
a superacédo das suas dificuldades (83.3%-UE / 3BRBY» conforme os esclarecimentos por
eles prestados:

“... e 0 segredo estara nisso: promover coisas egtejam de acordo com o que é preciso para eles”(A)
“Evidentemente que sim, tanto que estd que depeisdente no Projecto Curricular de Turma esté 1a
uma referéncia particular a cad aluno e as suasessitlades e ao que tem que ser feito com aquele
aluno”(A).

“... n@s temos algumas das nossas actividades dal@&em termos de actividades de enriquecimento e
das de ocupacédo de tempos livres, ndo séo dirigiddasurma, mas por grupos de interesse”(A).

“... 80 que depois também sinto... La estd, eedits que o curriculo adaptado se vai fazendo roadi
dia e que se vai fazendo a medida que se vai slengis necessidades dos alunos”(B).

“Mas, eu acho que assim é que se esta a respeitallnos, porque nao tem... ndo tem, ndo tem légica
dentro desta nova reorganizagéo curricular, a gepttar a escolher Biblioteca, Estudo, Expresséo
Plastica, 1° ano vai p'ra aqui e 2° p’ra ali e deptroca. Nao tem. Isto ndo tem l6gica nenhuma”(C).
“reflecte sempre de alguma forma, desde o momemiayge noés... elaboramos aqui horarios, ndo é?
Que também tém a ver com os interesses dos alumsgeazes € a tal coisa”(E).

Os restantes indicadores menos valorizados refeestnédiferenciacdo do processo de
ensino-aprendizagem (50%-UE / 23.5%-UR) e a intg&grade componentes locais no

curriculo (33.3%-UE / 5.9%-UR), como sugerem os eatd@rios efectuados:

“... quer dizer, a gente esta a respeitar a difg@rdeles, porque eu acho isto dos alunos irem todos
numa turma p’ra mesma actividade, que a escolaélles, ndo estamos a respeitar o aluno”(C).

“Quer dizer que um aluno pode ter danca e ndmtarca, por exemplo, grupo coral. Eles escolheram os
dias”(C).

“Normalmente as actividades sdo em grupo, depenulelochivel de cada... do nivel dos alunos”(F).

OBJECTIVOS DO PCE

ORIENTACOES CURRICULARES DO PCE

FREQ. FREQ. ABs.
ABs. UE UR

ENTREVISTAS

SUBCATEGORIA INDICADORES

N=6| % |N=51| %

Articulacéo entre as areas curriculares de freadfirigatoria e
INTEGRAGAO E 3 . . ) 1 3| 2 [333 7 53.9
as areas curriculares de frequéncia facultativa

CONTEXTUALIZAGAO

NV
=
[N)

Abrangéncia do conhecimento a diversas areasigadds entre sj 333 6 46.1

Total 2 |333] 6 46.1

DOS SABERES

QUADRO N°83
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Um dos objectivos do PCE também consiste na indgpel Integracdo e
contextualizacdo dos saberegazao pela qual 2 docentes das escolas | edécasamente,
mencionaram a articulacdo entre as areas currgsulde frequéncia obrigatéria e as de
frequéncia facultativa (33.3%-UE / 53.9% UR) e @aaljéncia do conhecimento a diversas
areas interligadas entre si. (33.3%-UE / 46.1%-U8y, acordo com as declaragdes

transmitidas:

. era o0 que eu estava a dizer em relagéo a LinBoguguesa, passa pelas competéncias gerais e a
compreensédo da lingua todos eles. E o resto... edocagra a cidadania, de valores, depois esta tudo
interligado... “(F).

“Parte sempre do... parte sempre das curricularbfio sei se esta a entender... Por exemplo, se o
professor do quarto ano agora em Estudo do Maio.quarto ano ou no terceiro... estdo a dar os seio
de comunicacgéo, os veiculos... eu vou aproveitaa fezer uma certa interioriza¢éo no Inglés e dsepoi
aproveitar e desenvolver actividades na Expresdéastiea também sobre isso..."(F).

“As salas curriculares... as aulas, as turmas véma professor da curricular. Tém 1h de Expresséo
Plastica, 1h de Educagdo Fisica e 1h de Musica.u®@ ga generalidade das escolas se faz é tém
Expressao plastica e Informatica na extra-currigulaas de complemento curricular...”(C).

“Eu ndo acho que sejam de importancia inferiorenhuma... umas das outras. Acho que todas elas séo
areas do conhecimento e 0o conhecimento ndo é udriarcom gavetas. Esta tudo relacionado... como
tal eu ndo acho que..."(F).

“E muito importante... Todas elas desenvolvem, térsuas competéncias, tém objectivos a tingir, tém
competéncias a desenvolver. Acho que todas saatempes” (F).

2.2.2.5 — Operacionalizagéo do PCE

» Condicoes favoraveis a operacionalizacdo do PCE

OPERACIONALIZACAO DO PCE

CONDIGOES FAVORAVEIS A OPERACIONALIZAGAO DO PCE

FREQ.ABS. | FREQ.
ENTREVISTAS
UE ABs. UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I T
N=6 | % [N=3| %
A| B C|D|E|F
EsTABILIDADE DO | O éxito do PCE depende da constancia do corpo dorent 1|1 3| 5 3 50 9| 100
CORPO DOCENTE Total 3 50 9 | 100

QUADRO N°84

No quadro n°84 sdo mencionadas as condi¢cfes farsravoperacionalizacdo do
PCE, nomeadamente eatabilidade do corpo docentEfectivamente a constancia da equipa
docente é apontada por 3 entrevistados (C, D erap aim factor propicio a concretizagdo do
referido projecto. O seguinte extracto alusivota éem € esclarecedor:

“Porque enquanto ndo houver estabilidade do corpeahte... 0 nosso ensino, a nivel local e a nigel d
pais... e é por isso é que 0 Nnosso ensino vai Mo E que as coisas nao funcionam (E).
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OPERACIONALIZACAO DO PCE

CONDIGOES FAVORAVEIS A OPERACIONALIZAGAO DO PCE

FREQ. ABS. | FREQ. ABS.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I T
N=6| % | N=3| %
A B C D E F
ConbIGAO PsicoLOGICA | Motivag&o dos docentes para trabalhar 5 3 2 3B3.8 100
DOS DOCENTES Total 2 33.3 8 100

QUADRO N°85

A condicdo psicolégica dos docentésoutro factor importante a considerar, pois 2

docentes (A e E) evidenciam os elementos de natumeztivacional que determinam o

desempenho de fungdes:

“... portanto é outra coisa importante, € mostragaem vai trabalhar que se consegue”(A).

“E é isso. E ter uma equipa motivada que queiramstparticipar e que acredite, que acredite no que
vai fazer e motivar os alunos para que queiramresta julgo que com base nisto depois consegue-se
tudo”(A).

“Eu faco, eu faco com facilidade, porque eu gostagtando trabalho que faco. E uma profisséo que eu
adoro mesmo”(E).

OPERACIONALIZAGAO DO PCE

CONDICOES FAVORAVEIS A OPERACIONALIZACAO DO PCE

FREQ.ABS. | FREQ. ABS.
UE UR

ENTREVISTAS

SUBCATEGORIA INDICADORES
N=6| % | N=3| %

Facilidade na criagdo de um bom ambiente de

DOCENTES DA o
trabalho, pelo facto dos docentes se incluifem 4 1 16.7 4 100
MESMA FAIXA . -

na mesma faixa etaria

ETARIA
Total 1 167 4 100

QUADRO N°86

Outra condicao apontada no sentido de favorecpemoionalizacéo do PCE é o facto
de existiremdocentes da mesma faixa etar@m que no parecer do professor B, facilita a

criacado de um bom ambiente de trabalho, conformmepemos pelo seguinte discurso:

“... e para isso ajuda, também sermos pessoasj\amente, da mesma faixa etaria”(B).
“E aqui ndo sinto isso porque as pessoas sao tosssivelmente, da mesma idade. Respiramos todos
mais ou menos 0 mesmo ar’(B).
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» Consequéncias da aplicacédo do PCE

OPERACIONALIZACAO DO PCE

CONSEQUENCIAS DA APLICACAO DO PCE

FREQ.ABS. | FREQ.ABS.
UE UR

ENTREVISTAS

SUBCATEGORIA INDICADORES

N=6 | % |N=43| %

A|B|C|D|E]|F
Envolvimento e empenho da equipa docente
na concretizagdo e sistematizacao do 2|12 2 3 50 6 14
trabalho pedagégico
Planificacdo conjunta centralizada na es¢ola
. . 3|13|3| 4 2 5 83.3 15| 349
DINAMICAS DE ou em gabinetes de apoio
TRABALHO Partilha de tarefas através da cooperacap e
) 4|1 7| 2 4 66.60 14| 32.6
IMPLEMENTADA PELOS | entreajuda entre os docentes
DOCENTES Coordenacgdo das actividades, pela dire¢céo
15| 1 3 50 7 16.2
ou por um docente da escola
Inexisténcia de um elemento coordenadar
. 1 1 16.7 1 2.3
das actividades da escola
Total 6 50 43 100

QUADRO N°87

As dinamicas de trabalho implementadas pelos docedeexada escola sofreram
alteragbes em funcdo da aplicacdo do PCE, sobsdweaspectos dignos de mencédo, dos
quais destacamos, em primeira méo, a planificagaqusta, na maior parte das vezes, em
reunides e outro tipo de planificacdo centralizames gabinetes de apoio alusivos as
respectivas areas disciplinares: Educacdo Musidatliecacdo Fisica (55.5%-UE / 34.9%-
UR). A titulo de exemplo anotamos algumas tran8es@portunas:

“Mas, ha sempre um tronco comum, ha sempre... & éogente sabe 0 que 0s outros tém e o que é que
estdo a fazer. Isso combinamos sempre todos emntongm reunido”(A).

“Toda a gente sabe o que é que esta a ser feito”(B)

“Por exemplo, no caso deste concurso, 0s 1°s ambf@a® como € que estava organizado as coisas
dentro de cada ano, porque havia secretismo a wenmé que haveria de ganhar o concurso, mas
guando n6s pensdmos numa actividade de grupo é gla toda a gente sabe aquilo que é suposto cada
um fazer”(B).

“E geralmente, nds temos aquelas reunides mensale sabemos 0 que é que ha para fazer no més
seguinte e ai ja dividimos, mais ou menos as tareJa resolvemos quem vai fazer o qué e com
quem”(C).

“Sabe porqué?... Sabe o que é? E também ha outsa.coe também em relagcao a Educacédo Artistica e
a Educacéo Fisica, as planificaces ja vém dosmgtbs e ja tém os seus professores, embora nés temo
que acompanhar”(D).
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A partilha de tarefas num espirito de cooperacéoteeajuda entre os professores da
escola (66.6%-UE / 36.6%-UR) constitui mais umdactecorrente da operacionalizacdo do
PCE, no ambito das dinamicas de trabalho dinamsza@lasim o confirmam alguns dos
inquiridos:

“Elas nédo se dividem. Elas partilham-se. Nao tempoishabito dizer assim: Bem, 1° ano vai tratar de v

0s objectivos do PC. “° ano vai tratar de ver asiddades, 3° ano”(B)...

“...mas sinto, que de alguma forma, as pessoasj@ustdo dos anos anteriores, conseguem incutir o
espirito de entreajuda, de respeito pelos colegas eniao”(B).

“A nivel dos projectos das actividades que temosapazer... pronto, isso também é distribuido
consoante o0 ano de escolaridade e as actividaadegrau de exigéncia das actividades”(C).

“Sim. Ah! Nesse sentido é légico que ha, ndo é? é&mmplo, vou-lhe dar um exemplo, eu tenho, eu
tenho um colega que é excelente. Ele faz activilddeparte da manha. Se eu mando actividades para
casa, ele continua as actividades na parte da manb&@ue € 6ptimo. D4... ha comunicacao”(E).

“... e de ver mesmo até as prOprias extra... adddies de complemento de... a comunicarem com as
actividades curriculares”(E).

“Trouxe... trouxe algumas mudancas”(E).

Outra dinamica de intervencgéao utilizada no contelt@mperacionalizacdo do PCE diz
respeito a coordenacdo das actividades desenvslyd@ directora e/ou subdirectora, ou
ainda por um docente da escola (50%-UE / 16.2%-UWRnhforme nos certificam as
afirmacgdes transmitidas:

“Pronto, neste dia fui eu. Outra vez poderd ser abdirectora. S&o coisas que surgem
naturalmente”(B)...

“Em algumas actividades, se calhar, mais do quetmnasu. mas, ndo sinto que a directora tenha que
estar presente em tudo para que as coisas funcioRemexemplo, na Segunda-Feira, ela tinha pessoas
para receber. Ela ndo precisou de estar nos jogus pjue 0s jogos resultassem”(B)...

“Mas, quando chega a hora de operacionalizar esdasisdes, nos precisamos de alguma forma, de dar
contas a directora perguntar directora como € que @éi sentimos a coordenacédo dela, com toda a
certeza que sim(B)...

O envolvimento e empenho manifestado pela equipserde € outro indicador
emergente, a partir da subcategoria em analisacalelo com as opinides divulgadas por 3
entrevistados da escola | (50%-UE / 14%-UR):

“Tem sido um empenhamento completo. Eu, muito ineente, nem sei... nem tenho palavras para
explicar, esta a ver, porque so... s6 vendo”(A).

“Se houver um colega que venha p’ra ca que nagaestem esse espirito, ele sente-se peixe fora da &g

e 0 que ele tem que fazer... ele tem que conseguia dentro de agua e nadar”(B).

“Portanto, ele ao chegar a escola e ver... mesme ele venha com essa ideia da profisséo e ndo do
trabalho, ele acaba sendo arrastado”(B).

“Envolvimento? Eu acho que sim. Por exemplo, ...arprdisso foi 0 nosso concurso das sopas, que foi
um sucesso, que envolveu a escola toda e os pais@idos”(C).

Por fim, em relacdo a subcategoria em estudo, d&escentar 0 comentario de um
professor que afirma a inexisténcia de um elemetordenador das actividades
desenvolvidas pela escola (11.1%-UE / 2.3%-UR):
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“Pois... € que nés nao sentimos que haja alguéndigee Vai ser assim”(B)!

OPERACIONALIZACAO DO PCE
CONSEQUENCIAS DA APLICACAO DO PCE
FREQ. ABS. FREQ.
ENTREVISTAS
UE ABs.UR
SUBCATEGORIA INDICADORES | T
N=6| % %
A|B|C|D|E|F
CONSONANCIA ENTRE AS | Coeréncia entre as planificacBes e as praticas,
] 1]1]1 3 4 | 66.§ 6| 46.2
INTENGOES DELINEADAS desenvolvida pela escola
NO PCE E O TRABALHO Valorizacéo dos contelidos referentes as
) . .| 5 1|1 3 50| 7| 53.8
PRATICO CONCRETIZADO disciplinas curriculares de frequéncia obrigatéria
Total 5 | 83.3| 13| 100

QUADRO N°88

A eventualconsonéancia existente entre as intencdes delineadd3CE e o trabalho

pratico consubstanciado na sua operacionalizagdo, é utna subcategoria analisada sob

duas perspectivas a considerar: coeréncia entrplaasficacOes tracadas e as praticas

desenvolvidas pela escola (66.6%-UE / 46.2%-URglerizacdo dos conteudos referentes as

disciplinas curriculares de frequéncia obrigatd®8%-UE / 53.8%-UR). Os comentéarios

recolhidos sdo esclarecedores:

“Porque se nds estamos a trabalhar o saber viven@s outros, ndo tinha Idgica nunca, eles andarem
sempre com a sua turma p’ra tudo. Isto obriga aratacionamento com outros colegas”(C).

“Eu penso assim, neste aspecto. Quando nés elalmmam documento, aquilo ficou la escrito.
Provavelmente nunca mais alguém o leu, mas degeigro de cada professor ha aquela preocupacao
implicita de fazer... de trabalhar esses aspeasses valores”(F).

“Porque ta a ver, o professor da turma tem muitapensabilidade e muita coisa e as vezes é isso que
acabamos se calhar também por prejudicar algunsgpderiam avancar mais”(A).

“... e porque depois é uma abrangéncia muito graddeproblemas e dificuldades, e ha turmas em que
praticamente cada menino é um caso e nds sabel@®somos humanos e ndo temos capacidade para...
por muito que se queira... essa preocupacéo ten@ses levantamento e tudo de quem necessita”(A).
“NOs propomos estratégias, propomos actividadeppdena pratica ndo é muito facil desenvolver tudo
de forma a que se possa garantir na totalidade eps# necessario, o ideal. Porqué”(A)?

“..quer a gente queira ou ndo, ha um programa qu& temos que respeitar e tem que ser
cumprido”(C).

“Mas chega-se a uma altura do ano que a pessoaAtiz:ndo. Eu tenho isto para dar, eu tenho aquilo
para dar... e as avaliag@es... Depois isso ficapgtaco a parte”(D).
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OPERACIONALIZACAO DO PCE

CONSEQUENCIAS DA APLICACAO DO PCE

FREQ.ABS. | FREQ.ABS.

ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I T
N=6 % %
A|B|C|D|E|F

Definicdo da ligagdo entre o PCE e|o

) 3 1 16.7 3 20
PCT, pela equipa docente
Participac@o de cada turma, de acdrdo
com o seu nivel, no desenvolvimenfo7 1 16.7 7 46.7

ARTICULACAO ENTRE A o .
de actividades comuns a escola

OPERACIONALIZAGAO ___ S
Concretizagado dos objectivos do PCE

po PCEE DOPCT i 2 1 16.7 2 13.3

através do PCT

Preocupacéo revelada no sentido de
) 211 2 33.3 3 20
efectuar essa articulacéo

Total 5 83.3 15 100

QUADRO N°89

Ainda no contexto dos efeitos produzidos pela airacdo do PCE, articulacédo
entre a operacionalizacdo do PCE e do Pfoirabordada apenas pela directora da escola |
(A), tendo surgido referéncias alusivas a partigdpade cada turma, de acordo com o seu
nivel, no desenvolvimento de actividades comunsdag os alunos da escola (16.7%-UE /
46.7%-UR):

“portanto, cada um, depois trabalha consoante o sétel, mas promovemos 0 concurso em conjunto
p'ra todos. Cada um foi defender a sua sopa. Urisrikeram cantando, outros defenderam escrevendo,
outros defenderam lendo”(A).

“Sim, completamente! Completamente! Alias, est@gperduma forma ou doutra, todos trabalhamos os

projectos que estdo ali, ndo sé, em termos de th@beom os alunos, mas em termos de trabalho nosso,
portanto, da equipa... Propriamente, o trabalhotemmos de sala de aula e disso tudo, ndo”(A).

Verificamos que 2 docentes (D e E) revelaram aqugacdo em efectuar uma
articulacéo entre o PCE e o PCT.

A definicdo da ligacédo entre o PCE e o PCT pelapagdocente (16.7%-UE / 20%-
UR) e a concretizacdo dos objectivos do PCE atrdeéBCT (16.7%-UE / 13.3-UR) foram
outros indicadores mencionados com menor preponciaréace aos restantes analisados. Os
comentarios exemplificam estes dados:

“pronto, houve actividades que fizemos em comum”(A)
“Cada colega operacionaliza depois aquilo... osga@postos do PCE no seu PCT"(B).
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OPERACIONALIZACAO DO PCE

CONSEQUENCIAS DA APLICACAO DO PCE

FREQ. ABS. | FREQ. ABs.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I T
N=6 | % %
A|B|C|D|E|F
Organizacéo criteriosa das actividades curriculares
L 16| 4| 15 2 4 66.6 37 72H
disciplinares
Optimizag&o do funcionamento da escola pela actual
. ) 14 1 16.7| 14| 275
organizagao curricular
Adaptacao impreterivel dos professores as regras de
ALTERACOES NA funcionamento da escola, em detrimento dos seus 6 1 16.7 6 21.4
ORGANIZAGAO interesses pessoais
CURRICULAR DA Necessidade de mais recursos humanos decorrentes
. . 3 1 16.7] 3| 10.7
ESCOLA da actual organizacao curricular da escola
Introducéo de algumas mudancas na dinamica
. 1 1 16.7] 1 3.6
curricular da escola
Constatacgdo da inexisténcia de mudancas ou
. 4| 11| 3 3 50 18| 64.3
desconhecimento sobre as mesmas
Total 6 100| 28| 100

QUADRO N°90

Das entrevistas sobressaiu uma nova subcategomaercente asalteracdes
efectivadas na organizacédo curricular da escotaja analise depende dos indicadores
emergentes, um dos quais, pelos valores acentupdoapresenta, € nomeado em primeiro
lugar: organizacdo criteriosa das actividades awlaies (obrigatorias e facultativas) de
acordo com as afinidades dos professores e de asemso entre oS mesmos, tendo em
consideracao as criancas (66.6%-UE / 72.5%-UR) cpotemos constatar pela leitura das
transcri¢des, as quais despertam-nos um interasseutar pelo contetdo que encerram:

“E sempre primeiro por consenso”’(A).

“Ajudou muito o relacionamento dos professoresestarem juntos no que é preciso”(A).

“Aceitaram, pois n@s trabalhamos muito nessa linbdmeiro de colocar os interesses das criangcas em
primeiro lugar”(A).

“O que fazemos é isso. Pronto, primeiro eu tive® ado, quero estar, quero continuar. Eu tive odg¥o
continuar. Pronto, € a primeira base, evidente”(A).

“Acabamos por seguir uma ordem, ndo €? Mas, umamrdue ndo esta estipulada e ndo esta definida
e, depois comecamos”(A).

“E evidente que ndo se pode agradar a todos e @uise mas tentamos sempre que consigam ficar
onde querem e como querem, de forma a facilitarbtam o trabalho, mas sempre com base nos
alunos”(A).

“foi decidido o ano passado, no fim do ano lectigog justificavam que se fizesse um grupo especial
com estes alunos de 13, 14, 15 e 16 anos”(B).
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“A Unica diferenca é no que diz respeito a compé@enrricular. Estdo num grupo diferente, porqué?
Porque estamos a falar de alunos com 14, 15 angsies por exemplo, no principio do ano nao
conseguiam ler”(B).

“Por exemplo, eu na Biblioteca, eu fui as salastean Expliquei que a Segunda tinhamos literatura
infantil: histérias; que a Terca tinhamos videospdis a Quarta tinhamos bordado; a Quinta tinhamos
restaurante”(C).

“O que nés fizemos, por exemplo, este ano... Tisgamma grande alteracdo, em termos de actividades de
enriguecimento curricular, que achamos que ia ndaiscordo com o tipo de alunos que tinhamos”(C).
“... e depois, eles escolhem consoante aquilo fas interessa, o que significa que um aluno pode nu
ano nunca ter uma coisa que nédo gosta e tem owligac. portanto, isso foi das grandes mudancas que
eu acho que”(C).

“isso exigiu uma organizacao diferente que foi:38s e 4°s anos tém as aulas curriculares de mards e
1% e 2% anos tém a tarde, porque sendo tambémmemssivel adequar as actividades ao nivel etario
dos alunos, porque sendo iamos ter alunos do 12°dodo 4°ano todos juntos e assim temos um nivel
etario mais préximo”(C).

“E eu acho que estd adequadissimo a situacao d@lgs”

“Tem por exemplo, o facto que eu lhe disse de wsoal irem para as actividades em termos de grupos
de interesse, alterou muito a dindmica da escoly’(C

“E isso também foi uma dinAmica que a gente fez éuportanto, eles s6 tém uma actividade por
dia”(C).

“Aquela actividade que eles escolhem é s6 num dia.p Isto o que é? P’ra que é? P’ra ndo... Tem a
ver também, depois com as curriculares a tardes BEo ficam cansados. Ndo andam ai a circular, que
se perde muito tempo na circulacdo de actividadea pctividades”(C).

“... e depois ao longo do ano foram feitas activlda que tiveram sempre em conta os diferentessnivei
as diferentes turmas e os diferentes niveis deoal(iR).

Em segundo lugar, salientamos a constatacdo dast@esia de mudancas ou o
desconhecimento das mesmas (50%-UE / 64.3%-URpgoe de 3 docentes da escola I,
incluindo a directora (D) cujas declara¢cdes messnea nossa atencao:

“Ha... ha a preocupacéo”(D).

“Eu acho que continuamos a trabalhar com 0 mesm:(D

“Pelo menos nas reunifes eles falam. Agora, osegssiires que estdo directamente com os alunos é
que... é que poderao dizer isso”(D).

“Nem por isso. O que eu acho é que nds tambémtarsém agora estou parado a pensar nisso... e nos
no dia a dia temos 0 nosso ritmo”(E).

“Quando fizemos o PCE néao tivemos isso como praaféd Porqué? Porque nds sentimos que isso ja
acontecia”(F).

“Mas isso eu ndo lhe posso dizer, porque s estpii lad dois anos”(F).

“Acho que ndo ha assim nenhum evidente, ndo” (F)...

Em seguida, evidenciamos outros dois indicadordsremreciados somente pela
directora da escola | (A): funcionamento da esagdimizado pela actual organizacao
curricular implementada (16.7%-UE / 27.5%-UR) epgdgao impreterivel dos professores as
regras de funcionamento da instituicdo escolardetrimento dos seus interesses pessoais
(16.7%-UE / 21.4%-UR). Os entrevistados elucidaram:

“A primeira coisa que se p0s este ano, na baseodisis precisamente, porque € importante p'ra eseol
p'ros alunos e é importante p’ro trabalho dos pssferes e, precisamente, porque temos muitos
projectos e muitas coisas, que as pessoas témrgcar tideias e tém que estar juntas, que se possa
manter o mais possivel, os professores do 1°artoguns professores dos 2°s anos juntos, 3°s e 4%
tanto que esta, que é uma coisa que se quer mdAder”

“Eles agora estdo de manhd, estdo professores ade 43 ano que trocam impressfes, que trocam
materiais e que trocam coisas e que estao juntgs”(A
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“De tarde estdo os do 1° e 2° ano”(A).

“... e agora, independentemente de quem venha pho, nés vamos manter esta linha porque
consideramos que € importante para o bom funcion&mda escola” (A).

“Alterou no bom sentido, positivamente”(A).

“Os acertos que se tem feito, a reflexdo sobreabdtho feito e haver um trabalho orientado e um
trabalho feito ajuda muito a que as coisas sejanacaez melhor’(A).

“Portanto, quem esta ja sabe que tem de trabaltesta base. O mais que podera optar é querer ficar a
manha ou a tarde ou o que estiver... mas eu tentertaza que ja ndo ha problema, porque entre nés
quem esta e pensa ficar concorda e considera esgalver a sua vida particular em fungéo... em g
desta situacao”(A).

“Porque se isto melhorou o funcionamento da escelagente, nem eu nem ninguém vai pensar que
primeiro vou pensar no professor que quer estamdaha ou ndo quer estar na tarde”(A).

“E no inicio do ano, pode acreditar que € verdade.este ano aconteceu e tem acontecido atrdsaa est
parte. Os professores, quando é para escolher tsymmaando é para escolher..., ndo..., ninguém sabe
quem tem mais tempo de servico ou menos, ou méyos”(

Finalmente, apontamos os restantes indicadoresniiecimento da necessidade de
mais recursos humanos decorrentes da actual oagaoizurricular da escola (16.7%-UE /
10.7%-UR) e introducdo de algumas mudancas na din&surricular da escola (16.7%-UE /
3.6%-UR). Os argumentos explicitam:

“Porque tivemos que ter muito mais actividades de q ano passado”(C).
“Temos que ter mais professores”(C).
“Sinceramente, eu estou aqui h& dois anos e aclotqdos os anos melhoramos sempre em alguma

coisa”(F).
OPERACIONALIZACAO DO PCE
CONSEQUENCIAS DA APLICACAO DO PCE
FREQ.ABS. | FREQ.ABS.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES

N=6| % |N=33| %

Promocéo de inovacdes pedagdgicas que envolver

=

todos os alunos da escola e atendem aos seusscdetré | 4 | 8 1 4 66.9 18| 545
M ELHORIAS DAS interesse
OFERTAS Integracé@o sécio-escolar de adolescentes 2 16.7|11 2 6.1
EDUCATIVAS Articulac&o, integracdo e contextualiza¢éo dosresbe 1 2 2 33.3 3 9.1
PROPORCIONADAS | Constatacdo de uma melhoria substancial nas ofertas
PELA ESCOLA educativas promovidas pela escola ! ! 2 333 2 64
Alteracdes positivas nos comportamentos das csanca | 2 6 2 33.3 8 24.p
Total 5 |833] 33| 100

QUADRO N°91

Uma das implicagbes resultantes da efectivacaoQte diz respeito a uma producgao
de melhorias das ofertas educativas proporcionadas alcola das quais distinguimos a

mais relevante face aos dados recolhidos. Tratiasgromocao de inovacdes pedagdgicas
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que envolvem todos os alunos da escola e atendencesdros de interesse (66.6%-UE /

54.5%-UR), tal como comprovam as declaracdes pdafer

“E evidente que todo o trabalho que € preciso diexéo e de preparagdo e disso tudo, ja nos abre
caminho para termos ideias e coisas novas que sui@9.

“Eles tém a Expresséo Plastica e a Informatica nericular”(C).

“Também penso que somos das poucas escolas sa0&(G3.

“E por exemplo, eu a nivel da Biblioteca, ao londo ano, introduzi coisas diferentes, como por
exemplo, a costura, lavores e que foi uma coisa €lae me disseram que queriam e eles estdo a
adorar”(C).

“Porque nds neste momento... temos um leque dédadies que os alunos tém por onde escolher”(C).
“A Biblioteca é um espago. Porque eu fago assilm@@u tenho sé 1° e 2° ano - a Biblioteca € o nome
da sala - que eu nédo fago nada so relacionado cdbu..faco geralmente, eu fago assim: tenho aquilo
por cantos e eles... se for |4, eles nunca estdostéazendo a mesma coisa. Uns estdo a jogar,siée e

a pintar, outros estdo a bordar, outros estao @fgadasticina, porque eu acho que é assim”(C).

Outra melhoria focalizada pelo quadro n°91 refereas reconhecimento de uma
evolucdo manifestada pelas criangas que sao biageficpela implementacdo das estratégias
delineadas pelo PCE, visto que passam a adoptapactamentos menos agressivos
melhorando o seu comportamento (33.3%-UE / 24.2%-BRo que nos confirmam os

entrevistados:

“Se nessa altura falavamos neste tipo de vandalismde agora podemos falar de vandalismo, mas uma
coisa muito pontual”(B).

“Trouxe algumas mudancas, entdo a nivel de... &ei..l de evolucdo dos meninos, nota-se alguma
mudanca”(E).

“... e é claro que os miudos saem beneficiados”(E).

Outros indicadores decorrentes da subcategoria mdlis@, aplicam-se a outros
aspectos a considerar: articulacéo, integracdoneextializacdo dos saberes (33.3%-UE /
9.1%-UR); constatagédo de uma melhoria substanamlofertas educativas promovidas pela
escola (33.3%-UE / 6.1%-UR); e finalmente, inte§macsocio-escolar de adolescentes

(16.7%-UE / 6.1-UR). As declaracdes enunciadaszpabcitas:

“Por exemplo, os meninos viram o filme, viram fifm@nimados e outros que ndo eram animados...
Depois em Biblioteca faziam um guido de visionamenbre um filme que viram. Em Inglés iam buscar
vocabulario novo que aprenderam e depois em Infoomdiam &s vezes ao portal daquele...
Aproveitdvamos 0s computadores para irem ao paftjuele filme estudar outros... fazer também
Expressao Plastica’(F).

“Ah! Eu acho que sim! Melhorou bastante! Quer aahide quantidade como de qualidade”(C).

“Aspectos positivos da turma como esta este anategragdo dos alunos porque sdo alunos que estdo
na adolescéncia, que estdo em mudanca. As rapagstas-se a tornar mulheres’(B).
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OPERACIONALIZACAO DO PCE

CONSEQUENCIAS DA APLICACAO DO PCE

FREQ.ABS. | FREQ.ABS.
UE UR

ENTREVISTAS

SUBCATEGORIA INDICADORES

N=6| % |N=28| %

A|B|C|DJ|E|F
Estabelecimento de parcerias com entidades
o . ) 9| 2 10 3 50 21 75
RECURSO A oficiais e particulares da comunidade
PARCERIAS COM A | IntercAmbios desenvolvidos com pessoag de
. 3 4 2 33.3 7 25
COMUNIDADE outras localidades
Total 4 66.6 28 100

QUADRO N°92

Ainda no contexto das consequéncias inerentesiGagid do PCE nas escolas, surge
outra subcategoria, digna de ser estudada, quefeee rao recurso parcerias com a
comunidade A este respeito alguns docentes mencionaramatedstimento de parcerias
com entidades oficiais e particulares da comunidadelvente com 0 objectivo de tornar
possivel a concretizagdo de projectos pedagogiopsitectados pela instituicdo escolar
(50%-UE / 75%-UR). Assim confirmam as palavras gosfissionais envolvidos nesta
investigacao:

“... e neste momento nds temos actividades que qremos e projectos especificos e concretos que
promovemos em parceria com a Paréquia”(A).

“... a Associacdo Presenga Feminina. Portanto &aunstituicdo que estid connosco mais no apoio as
nossas méaes”(A).

“Por exemplo, recorremos a um banco e... deu-noguenta euros”(D).

“Camara e Junta de Freguesia colaboram desde qdesde que possam. Também se vamos pedir coisas
fora do normal... mas, desde que possam colaboriajn’(

O intercambio estabelecido com pessoas de outtaBdades (33.3%-UE / 25%-UR)
€ um outro indicador apontado, merecendo a nossgéa, as palavras emitidas no sentido de

explicar esta realidade:

“Portanto, h4 uma abrangéncia muito grande de ostparceiros e outros meios que nds sentimos que...
nao sei a maioria das escolas... mas que... sac#imta coisa a0 mesmo tempo, ndo ha muitos”(A).

“Por exemplo, eu como sou das Actividades de Emeganento dou Biblioteca, ha a preocupacao de
manter sempre uma relacdo com a Biblioteca Munigcipestar em contacto também com a
Autarquia”(F).

“Muitas vezes impde-se mesmo. Nés trabalhamos commanidade. Acho que sim”(F).

“Ha sempre essa necessidade. Em tudo se tem welific ndo s6 para o PCE, mas para todas as
actividades, mesmo as do plano anual. H4 sempretemativa de pedir ajuda & comunidade”(F).

204



OPERACIONALIZAQAO DO PCE
CONSEQUENCIAS DA APLICACAO DO PCE
FREQ. ABS. FREQ. ABs.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I m
N=6 % | N=28| %
A B C D E
PROMOGAO DE FORMAGAO Organizagéo de acgdes
. 3 1 16.7 3 100
PARA PESSOAL DOCENTE E NAO | de formacao na escola
DOCENTE Total 1 16.7 3 100

QUADRO N°93

A promocao de formacdo para pessoal docente e ndent®é outra actividade

subsequente da aplicacdo do PCE, razdo pela qi@s tlocentes da escola | (C) indicou a

organizacdo de acc¢des de formacéao centradas na:esco

“S¢ ai ja influenciou bastante porque se nao fass¢alvez as pessoas nao fossem fazer esta fomzaca

outro sitio”(C).

“Essa formacéo é uma... € uma consequéncia dirdgtaosso PCE"(C).

OPERACIONALIZACAO DO PCE
CONSEQUENCIAS DA APLICACAC DO PCE
FREQ. ABS. FREQ. ABs.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I M
N=6 % N=28 %
A B (@ D E
PARTILHA DE Troca de ideias entre docentes sobte o
4 1 16.7 4 100
EXPERIENCIAS trabalho desenvolvido na escola
ENTRE DOCENTES Total 1 16.7 4 100

QUADRO N°94

A operacionalizacdo do PCE também proporcion@ardilha de experiéncias entre

docenteda mesma escola ou de outras. Efectivamente, entbbda escola | (B) enfatizou a

troca de ideias entre docentes sobre o traballendelvido na escola (4 UR):

“Sentimos que as nossas dificuldades sdo muitolsames de uns colegas com os outros”(B).
“Portanto, acho que do dialogo que ja havia dosfpssores antes e do didlogo que surgiu no inicio do

ano para dar a conhecer a escola, em que trocampsré&ncias”(B)...

205



» Dificuldades na operacionalizacdo do PCE

OPERACIONALIZACAO DO PCE

DIFICULDADES NA OPERACIONALIZAGAO DO PCE

FREQ.ABS. | FREQ. ABS.
UE UR

ENTREVISTAS
SUBCATEGORIA INDICADORES

N=6| % |[N=9| %

A B C D E F
Operacionalizagdo do PCE por professores fue
o 4 2 2 | 333 6 66.]
INSTABILIDADE E nem sempre participaram na sua concepgag
MOBILIDADE DO Problemas relacionados com a colocacéo de¢
) ) 2 1 2 | 333 3| 331
CORPO DOCENTE docentes do continente e escolha de horarigs
Total 4 | 666 9 100

QUADRO N°95

As dificuldades encontradas aquando da operacragdlo do PCE constituiu mais
uma categoria em debate, tendo sido apontada ubtategoria relativa astabilidade e
mobilidade do corpo docenté este respeito evidencia-se a opinido manifestfaor 4
professores, sendo que 2 deles (C e E) ressaltafaato de alguns professores envolvidos na

efectivacdo do PCE, ndo terem participado na sneepgao (33.3%-UE / 66.7%-UR):

“Ficam poucos professores que participaram nissg’(C

“... SO que os intervenientes na elaboracéo dogxty) ja ndo sdo os que estavam”(C).

“Daqui a amanh& vem para ca outro professor... &k pode ser vinculado, mas o que é facto é que nem
sequer vai conhecer... e ndo vai estar a par e hpaguilo como novo’(E)...

Problemas relacionados com a colocacdo de doceotesontinente e escolha de
horarios € um outro indicador enfatizado por 2esmstados (B e D):

“Porque sinto que, muitas vezes, os colegas quseacacolocados..., acontece, se forem colegas do
continente é porque pegaram no mapa, olharam pirdecestava a C. Fica perto do Funchal. OK, entédo

pomos ali C que fica perto do Funchal, fica pertocgntro e acabam ficando na N”(B).

“Que acontece por vezes e fico muito triste porguga senti na pele... alguém... um professor dajd.

se sabe estas pequenas vado la para baixo... digeras criancas dos C, por exemplo, vém mal

preparadas. Depois dizem que empurram... 0s professantigos , os efectivos que ficam com esta ou
aquela escola, que sdo os primeiros a escolhert&eque deixam as outras para... embora isso seja
uma grandessissima mentira”’(D).
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OPERACIONALIZACAO DO PCE

DIFICULDADES NA OPERACIONALIZAGAO DO PCE

FREQ.ABS. | FREQ.ABS.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES | T
N=6 | % N=9 %
A B C D E F

CONSONANCIA ENTRE AS Dificuldades em conciliar as
INTENCOES DELINEADAS NO | propostas teéricas e a sua 2 8 1 2 2 5 83.3 15 10(
PCE E AS PRATICAS efectiva aplicagédo
DESENVOLVIDAS NA ESCOLA Total 5 833 15 100

QUADRO N°96

A consonancia entre as intencdes delineadas no PGE praticas escolaredai
decorrentes constitui uma tarefa nem sempre faeillp que 5 docentes anunciaram as
dificuldades sentidas na tentativa de conciliag@® mtopostas tedricas emanadas do PCE e a
sua efectiva aplicacdo (83.3%-UE / 100%-UR), algundas quais reproduzimos para

esclarecimento:

“A minha opinido é assim: é que isto de escrevasamuito bonitas e depois ndo conseguir fazé-las.
nao vale nada”(C).

“... portanto, a gente seleccionar actividades gaégias, mas que a gente tenha a certeza ques®ao
concretizar e acho que o problema é ai”(C).

“Mas o facto de isto ainda estar no inicio e deddamao sabermos bem... afasta-nos um pedaco. Mas
isto € uma coisa que esta no inicio... o ProjeateriCular de Escola e de turma”(D)...

“Muitas das coisas que estao aqui: conhecer e actegundo regras, normas, condutas, boas praticas,
integracdo social, é logico que isto € uma dasa®igue nés estamos a fazer inconscientemente, nao
é"(E)?

“E mais 0 que se passa na realidade do que se pagsia A maior parte dos meus colegas, tal como eu,
ja ndo se lembram do que é que esta ai escrito”(F).

OPERACIONALIZACAO DO PCE

DIFICULDADES NA OPERACIONALIZAGAO DO PCE

FREQ. ABs. FREQ. ABs.
ENTREVISTAS

UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I T
N=6 | % N=9 | %
A|B|C|D|E]|F

Dificuldades de tempo para reunir 3 | 16.7 3 0 b
OBSTACULOS AO _

Obstéaculos a acgdo concertada de varips
TRABALHO EM ) o ) 2|1 2 33.3 3 50

parceiros sociais: pais, professores, mejo
EQUIPA

Total 3 50 6 100

QUADRO N°97
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Neste processo préatico que consiste em concraigabjectivos tracados no plano
tedrico, fizeram-se sentir algunbstaculos no trabalho em equjpgomeadamente no que se
refere ao tempo destinado as reunides (16.7%-UB4-8BR) e a realizacdo de uma accao
concertada entre os varios parceiros sociais: peofgssores e meio. (33.3%-UE / 50%-UR).

As declaragdes permitem perceber com maior clarszs dados:

“Ha tanta coisa a tratar que ao fim e ao cabo maitisas se perdem... no tempo e no espaco”(D).
“Julgo que quando ha pessoas, assim ja demaimaié dificil’(A).

“Quando caminhamos todos p’ro mesmo lado, é umaema. Quando cada um puxa para o seu lado, a
conversa muda completamente”(A).

OPERACIONALIZAGAO DO PCE

DIFICULDADES NA OPERACIONALIZACAO DO PCE

SUBCATEGORIA INDICADORES

FREQ.ABS. | FREQ. ABS.
UE UR

ENTREVISTAS

N=6| % |N=23| %

DOS APOIOS

DESTINADOS AS

Dificuldades na adequacé&o das respostas educativias

INSUFICIENCIA ) . . 7 1 16.7 7 30.4
destinadas as criangcas com NEE
Necessidade de mais apoio dos servigcos especiadizacs 6 1 3 50 12| 52.p
Trabalho pedagégico com outras criangas dificultado

CRIANCAS COM 4 1 16.7 4 17.1

pela incluséo de criangas com NEE

Total 3 50 23 100

QUADRO N°98

Outra realidade que condiciona a ac¢édo dos professiiv respeito gasuficiéncia de
apoios destinados as criangas com NpBis num dos indicadores obtidos, 3 professores
reclamam mais apoio dos servigos especializadd®-(38 / 52.2%-UR), motivo pelo qual

consideramos oportuno registar algumas dessasdasagoes:

“Agora 0 que é que sentimos é que tinhamos dedés apoio para também apoiar”(A).

“... ta a ver porque um professor aqui, a educaedpecial, isso nés sentimos que é pouco 0 apoio que
temos face aos problemas que sentimos”(A).

“A escola é como se fosse o ral do... 0 buraquidbdunil. N6s pusemos-lhe o ral e demos-lhe a forma
de funil e a escola esta ali ao meio e entdo istwe; corre tudo e vem a sair ali tudo... Passaotyela
escola e o resto esta fora do funil’(B).

“... e outras instituicBes que deveriam estar aiacino terreno e que nao estao”(B).

Existem ainda outros problemas levantados apenasdrectora da escola | (A),
designadamente as dificuldades sentidas na adeqdac@spostas educativas destinadas as
criancas com NEE (16.7%-UE / 30.4%-UR), cuja ingtusescolar também dificulta o
trabalho pedagdgico a ser desenvolvido com astestariancas (16.7%-UE / 17.1%-UR):
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“E ja estamos a pensar, por exemplo, em relacaprédximo ano lectivo que vamos ter trés meninos que
nos vao chegar da Pré com muitos problemas e gsiesiticeramente, ndo sabemos se temos meios para
apoiar e para responder”(A).

“Portanto, h4 um menino, até com deficiéncia fisicanental e tudo ao mesmo tempo. Como é que nds
vamos... praticamente iamos precisar duma pessga’(A

“Como vao ser os recreios”(A)?

“Como vai ser o trabalho na sala de aula”(A)?

“Como vai ser a relacdo”(A)?

“E depois, 0 que é que acontece? Entrava tambéntro ¢rabalho”(A).

“O nosso problema ndo é que ndo queiramos. Até @ues e se Sao meninos que estdo no meio,
queremos” (A).

OPERACIONALIZACAO DO PCE

DIFICULDADES NA OPERACIONALIZAGAO DO PCE

IMPEDITIVAS DO DESENVOLVIMENTO
DE DETERMINADAS ACTIVIDADES

PROGRAMADAS

FREQ.ABS. | FREQ. ABS.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES | M
N=6 % |N=23| %
A|B|C|D|E]|F
CONDIGOES DE TRABALHO PRECARIAS | Escassez de meios de transpori¢ 1 16.7 4 57.1

Insuficiéncia de recursos

o _ 333 3| 429
materiais e outros meios

Total 2

33.3 7 100

QUADRO N°99

As condi¢Bes de trabalho precarias uma subcategoria emergente dos discursos

desenvolvidos, sendo considerado um factor impeddo desenvolvimento de determinadas

actividades programadas pela escola. Neste seritidon anotados 2 indicadores: por um

lado, a insuficiéncia de recursos materiais (167B4657.1%-UR) e por outro, a escassez de
meios de transporte (33.3%-UE/42.9%-UR). Registapas reflexdo, algumas transcri¢oes:

“Eu acho é que se tivéssemos mais apoios a nivahalerial e isso... que poderiamos ter coisas

melhores”(C).

“Algumas viagens, visitas de estudo, por exemple, s tinhamos proposto e que eram necessarias e
que nao se puderam concretizar porque ndo houvesparte”(A).

OPERACIONALIZACAO DO PCE
DIFICULDADES NA OPERACIONALIZACAO DO PCE
FREQ. ABS. | FREQ. ABS.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I T
N=6| % | N=7| %
A|B|C|D]|E
Pouca participagdo dos pais na vida escglar | 3| 3 2 333 6 85.7
AMBIENTES FAMILIARES i _
) Ambientes familiares desestruturados 1 1 162 | 143
PROBLEMATICOS
Total 2 33.3 7 100

QUADRO N°100

209



No ambito dos obstaculos encontrados na concrétizdg documento curricular, séo
apontados oambientes familiares problematicosspecificamente a pouca participacdo dos
pais na vida escolar (33.3%-UE / 85.7%-UR) e atém@a de ambientes familiares
desestruturados (16.7%-UE / 14.3%-UR), como atestaoomentarios recolhidos:

“N&o é facil porque nao é facil trazé-los a umaméio, sé pela reuniao”(A).

“Infelizmente nés ndo podemos contar com todosaiss pelo contrario, contamos com poucos”(B).
“Quais sdo os miudos que, de alguma forma, nos aausnos podem causar problemas de
comportamento? Sao aqueles miudos que sabem, padida, os pais, ou ndo estao interessados pelo
comportamento que eles tém na escola, ou se eggr@ssados, é apenas para fazer... para encontrar
uma forma... uma oportunidade para brilharem corstwetas e para poderem fazer confusédo”(B).

» Aspectos que podem ser melhorados na operacionaliZe do PCE

OPERACIONALIZAGAO DO PCE

ASPECTOS QUE PODEM SER MELHORADOS NA OPERACIONALIZAC A0 Do PCE

FREQ.ABS. | FREQ.ABS.

ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I T
N=6 | % |N=15| %
A|B|C|D|E]|F

Apoio reforcado do professor de educagéo especial | 1 1 16.7 | 1 6.7
PROPOSTAS DE _

Introducéo de novas actividades 1 | i 3 5 3 20
REORGANIZAGAO

Alteracdo na partilha de tarefas entre os docentes 3 1 16.7| 3 20

CURRICULAR PARA

Melhorias perspectivadas a nivel da leitura e sutro
O ANO LECTIVO ) 3 1 14 3 50 8 53.3
aspectos gerais

SEGUINTE

Total 5 83.3 15 100

QUADRO N°101

No dialogo estabelecido com os professores dasefeadas | e Il, emergiu uma outra
categoria referente aos aspectos que podem seonadils, ja que foram assinaladas uma
série de situacOes que dificultavam o processacpr&ubsequente a concepcéao tedrica do
PCE. Nesta logica, foram apontadas vapespostas inerentes a reorganizacao curricular
para o ano lectivo seguintedas quais salientamos em primeiro lugar, melboria
perspectivadas a nivel da leitura e outros aspeldasaracter geral (50%-UE / 53.3%-UR),
algumas das quais apresentamos a titulo de exemplo:

“J& temos essa preocupacao outra vez de estarnves ande € que estao os problemas especificos e que
sejam mais ou menos comuns para tentar orientateemos de turma no proximo ano”(A).

“... que esses alunos fiquem juntos para termoskgbase de trabalho e ndo termos um trabalho assim
to disperso que ndo se possa depois chegar a trogesmo tempo”(A).

“Exactamente. Ter outro... nesse aspecto da leiematermos de fazer uma coisa qualquer aos miidos
para eles criarem habitos de leitura”(E).
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Outras propostas de melhoria da operacionalizagd®GE, com repercussoes directas
nas praticas curriculares constaram dos textosdaytisendo merecedoras de registo:
introduc&o de novas actividades (50%-UE / 20%-Rgracoes na partilha de tarefas entre
os docentes (16.7%-UE / 6.7%-UR) e reforco do aposstado pelo professor de educacéo
especial (16.7%-UE / 6.7%-UR). As transcricfescagbmadas ndo deixam davidas:

“Tanto que nds para 0 ano ja estamos a pensar thimr uma actividade nova, que é, precisamente,
lavores”(C).

“N&o. N6s por acaso ha tempos atras, quando fobocarso das sopas comegcamos a ver que tinhamos
que dividir mais as coisas. Por exemplo, a curaeuhéo ficar tdo sobrecarregada com a parte prate

isso ir mais para as pessoas das exta-curriculaFes um dos assuntos que a gente passou”(C).

“... tinhamos que ter também mais apoio porque é&acil’(A).

2.2.2.6 — Divulgacéo do PCE

» Destinatarios da divulgagédo do PCE

DIVULGACAO DO PCE

DESTINATARIOS DA DIVULGAGCAO DO PCE

FREQ. ABs. FREQ. ABs.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I T
N=6 % N=9 %
A|B|C|D|E|F]| *|*|*

DivuLcAcAo bo PCE | Comunidade em geral {1 i 1 167 4 44.4
DESTINADA A Os pais 3 2 il I 2 33.3 5 55.5
COMUNIDADE Total 2 33.3 9 100

QUADRO N°102

Durante as entrevistas foram mencionadas aspegtasanados com divulgacao do
projectq nomeadamente no que se refere aos destinataringsma. A comunidade em geral
(16.7%-UE / 44.4%-UR) e os pais (33.3%-UE / 55.5%}¢onstituiram o publico alvo,
conforme se depreende pelas afirmacdes produzidas:

“As instituicdes que trabalham connosco, quer goaenentais, quer outras, ttm conhecimento também,
da mesma forma”(B).

“As nossas intencdes ja sdo conhecidas, sobremeiiBiy.

“Aos pais, alias até porque ha projectos que samgos aos pais”(B).

“O que é que nds queremos que 0 nosso... ou sEjadimos por mildos o que p’ra nés esta no papel e
noés, enquanto professores e profissionais temos saber ler dessa forma, mas que 0s pais nao
entenderiam dessa forma mas que os pais ndo emi@mddessa forma e dizemos-lhe qual € a nossa
intencdo enquanto PCE passando essa mensagem”(A).
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Metodologia de divulgacao

DIVULGACAO DO PCE

M ETODOLOGIA DE DIVULGAGAO

SUBCATEGORIA

INDICADORES

ENTREVISTAS

FREQ.
ABs. UE

FREQ. ABS.

UR

N=6| % | N=10 | %

A C/DIE|F|G|H
Transmissé&o de informagao acessivel e concretal L * | * 2 |333| 5 50
COMUNICAGAO _ i
Reacc6es suscitadas nos pais 11 1 *xo 13 50 50
COM OS PAIS
Total 3 333 10 | 100

QUADRO N°103

No que diz respeito as metodologias de divulgac@oreferido projecto, foram

mencionadas algum&srmas de comunicagdo com os paissignadamente uma transmissao
de informacdo acessivel e concreta (33.3%-UE / BB®p-e algumas reac¢fes suscitadas

pelos mesmos (50%-UE / 50%-UR), conforme se decqharta das declaracdes emitidas:

“P'ros pais nos trabalhamos o projecto mais na bade plano do que temos de concreto para

desenvolver. Pronto, as actividades que desenvolysap estas e estas”(A)...

“Apresentar o projecto educativo aos pais, aliagoné s6 apresentar, porque € importante que eles
participem no proprio projecto educativo”(C)...

Dificuldades de divulgacao

DIVULGACAO DO PCE

DIFICULDADES NA DIVULGACAO DO PCE

) Freq. Abs. | Freq. Abs.
Entrevistas
) ] UE UR
Subcategoria Indicadores I T m
N=6| % |N=4| %
A|B D|E|F|G|H
APROXIMAGAO DA Mudanca de atitudes lenta e dificil |1 * 2333| 4 100
COMUNIDADE A ESCOLA Total 2 333| 4 100

QUADRO N°104

Foram, ainda apontadas algumas dificuldades oesrnéste processo de divulgacao,

especificamente no que diz respeitcagroximacdo da comunidade a escotendo se
verificado, a partir das respostas de 2 entrewastdd e C), que as mudancas de atitudes

necessarias a esta interac¢ao entre o meio e anmade escolar, caracteriza-se como sendo
um processo lento e dificil (33.3%-UE):

212




“S6 que isso exige uma mudanca de mentalidadepatsas deste meio, que leva muito tempo”(C).

DIVULGACAO DO PCE

DIFICULDADES NA DIVULGAGAO DO PCE

) Freq. Abs.
Entrevistas
) ) UR
Subcategoria Indicadores T m
=10 %
E|F| G
FALTA DE Nao apresentacéo do PQ 2 12 |1 5 100
DIVULGAGAO DO PCE 5 100

QUADRO N°105

A inexisténcia de divulgacatalvez seja o argumento mais concludente acersa do

problemas encontrados neste ambito. Por conseg@intibcentes da escola Il (D e E)

confirmaram o facto de n&o terem feito qualqueuld@céo do PCE:

“Se apresentamos? Nao"(E).

2.2.2.7 — Avaliacéao do PCE

* Objectivos da avaliacdo do PCE

AVALIACAO DO PCE

OBJECTIVOS DA AVALIACAO DO PCE

FREQ. ABs.
ENTREVISTAS
UR
SUBCATEGORIA INDICADORES T
N=15| %
D|E|F
Reajustes na redaccédo do PCE 16.7 17
NECESSIDADES DE | Introdugdo de certas actividades; resolucd
3 16.7 3 20
REAJUSTAMENTOS | de problemas detectados na turma
NO DOCUMENTO Preparacgdo para o ano lectivo seguinte 1 11 73.3
15 100

QUADRO N°106

A avaliacdo do PCE foi outro item que constou dmaas de conversa, tendo sido

explorados os objectivos que nortearam essa a&aliago ambito dos quais foram

reconhecidas, por 3 docentegcessidades de reajustamentos no docunrefdbvamente a

trés indicadores que convém referenciar: preparpaé® o ano lectivo seguinte (50%-UE /

73.3%-UR), melhorias relativas a introducéo de soaetividades e resolucdo de problemas
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detectados ao longo do ano lectivo (16.7%-UE / 20R); para além de reajustes na redac¢ao

do PCE (16.7%-UE / 6.7%-UR). As transcricdes cowgno estes dados:

“... que pegamos no projecto que vem do ano anteritentamos remodelar e a partir dai apoiar os
projectos curriculares que vao ser precisos fazartprma”(A).

“Se noés estivermos, sdo as recomendacdes que d&mservir pra nés mesmos. E todos os anos

funcionamos dentro deste mecanismo: projeccaex@d, projeccdo, projecgdo, reflexao”(B)...

“Dar uma revisdo para que no proximo ano, mesmodosentes que ja viessem, ja pudessem ver e
obrigatoriamente terem que ver, para ver com aqgile lidam, nao é (E)?

Metodologia de trabalho na avaliagdo do PCE

AVALIACAO DO PCE

M ETODOLOGIA DE TRABALHO NA AVALIACAO DO PCE

FREQ. ABs. FREQ. ABs.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I T m
N=6 % N=5 %
A|B|C E|F| G| H

REFLEXAO EM Reunides 1 3 50 4 80
GRUPO PARA Tentativa de consens ] 16.7 1 0
AVALIAR O PCE Total 3 50 5 100

QUADRO N°107

Uma das metodologias salientadas para procedealeagio do PCE corresponde a
reflexdo em grupoquer através de reunides (50%-UE / 80%-UR), quediante uma

tentativa de consenso entre todos (16.7%-UE / 2®®jx-Ltomo confirmaram os 3
entrevistados envolvidos:

“... quando fizerem as reunibes de... das avaliac@starem feitas, quando fizerem o relatério de
actividades... Ai é que vamos fazer um balancoesobprojecto educativo, o Projecto Curricular de

Escola’(D).
AVALIAC}AO DO PCE
M ETODOLOGIA DE TRABALHO NA AVALIAGAO DO  PCE
FREQ. ABS. | FREQ. ABS.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I M m
N=6| % |[N=5| %
A|B DIE|F|G|H|I
Relatérios, grelhas e questionarips |9 1 16.9 53
INSTRUMENTOS —
Instrumentos especificos P 1 16.7 |2 11.7
DE AVALIAGAO
Inexisténcia de instrumentos 2 11 |1 |1 5 8§3.3 | 85.3
po PCE
Total 6 100 | 17| 100

QUADRO N°108
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Segundo os dados obtidos (quadro n°108), a mailw$a entrevistados admite a
inexisténcia de instrumentqsara efeitos de apreciacdo do PCE (83.3%-UE /9%B%JR),

como atestam as seguintes declaracoes:

“Nao me lembro se estara escrito alguma coisa d#e... que mecanismo de avaliacdo € que nds
teremos”(B).
“Né&o foi feito, ndo. Ndo que seja do meu conhectmgoelo menos”(F).

Todavia um dos entrevistados: a directora da edg@a aponta alguns instrumentos
de avaliagdo utilizados na apreciacdo do PCE (&4 53%-UR), tendo inclusive
assinalado 2 especificamente criados para o ef@8@%-UE / 11.7%). As suas palavras
elucidam:

“Depois cada projecto especifico nés temos algustgrumentos préprios”(A).

“Olha, tenho agora, até...pronto e até recebemain..Coménius nds recebemos alguns questionarios
especificos e inquéritos especificos. Esse atéemosjudado, as vezes, também, a tirar ideias ded p
nosso outro trabalho”(A).

AVALIACAO DO PCE

M ETODOLOGIA DE TRABALHO NA AVALIAGAO DO PCE

FREQ. ABS. | FREQ.ABS.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I T m
N=9 | % | N=5| %
A|B|C|D|E|F|G|H]|I
CRITERIOS DE Adequacéo do projecto a realidade da escola €
. ) ) ) 5 2 2 33.3 7 87.5

AVALIAGAO as necessidades educativas das criangas
ESTABELECIDOS Rigor e exaustao 1 1 167 1 12.
PELA ESCOLA Total 2 33.3 8 100

QUADRO N°109

A leitura do quadro n°109 remete-nos para a criaigheritérios estabelecidos pela
escolapara aferir o impacto suscitado pelo PCE, relaiamie a 2 indicadores a considerar:
adequacdo do projecto a realidade da escola e Gessiades educativas das criancas
(33.3%-UE / 87.5%-UR); rigor e exaustdo (1.67%-UE12.5%-UR), conforme os

esclarecimentos prestados:

“... O que é preciso reajustar; o que é que vanmefencar em termos de estratégias”(A).
“... € uma avaliacdo e uma analise 0 mais rigorpesssivel e 0 mais desenvolvida possivel do trabalho
desenvolvido”(A).
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* Momentos de avaliacdo do PCE

AVALIACAO DO PCE

M OMENTOS DE AVALIAGAO DO PCE

FREQ. ABs. FREQ. ABs.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES I T m
N=9 % %
A|lB|C|D|E|F|G|H |
Durante a sua elaboracdo |1 1 16.7 1 6.6
AO LONGO DO Todos 0s meses 1 1 167 L §.6
ANO LECTIVO No final do ano lectivo 6 1 3 1 Y. 5 833 13  636.
Total 5 555 15 100

QUADRO N°110

Os sujeitos participantes nesta investigacdo apontalguns periodos de avaliagcdo
distribuidosao longo do ano lectivano final do ano lectivo (83.3%-UE / 86.6%-UR) ralute
a propria elaboracédo do mesmo (16.7%-UE / 6.6%-&J®dos os meses (16.7%-UE / 6.6%-
UR):

“Agora, pensar... 0 que esta ali escrito é agoraapJulho. Em Julho vamos pegar outra vez nesse
documento”(A).

“Sim, acho que s6 agora no fim do ano”(D).

“Estamos a deixar para a parte final. Exacto, exad&gora para reflectir’(E).

“De qualquer forma, ao estarmos a fazé-lo, evideqte quase simultaneamente, ja 0 estamos a avaliar,
nao é? Portanto, porque quando se esta... é semgpbase do ja... do que passou’(A).

2.2.3 — Entrevistas a docentes da escola Il

2.2.3.1 — Curriculo escolar

» Dinamica de trabalho implementada pela escola

CURRICULO DA ESCOLA

DINAMICA DE TRABALHO IMPLEMENTADA PELA ESCOLA

FREQ.ABS. | FREQ. ABS.
UE UR

ENTREVISTAS
SUBCATEGORIA INDICADORES

1l
G H |

N=3| % |N=4| %

REALIZAGAO DE ACGOES DE Dinamizacg&o de acgdes de formag#io

) ) . ) 1 33.3 4 100
FORMAGAO DINAMIZADAS destinadas aos alunos e a comunidade

PELA ESCOLA Total 1 33.3 4 100

QUADRO N°111
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Outra categoria em analise neste quadro (n°l1lBcioelada com o curriculo

promovido pela escola remete-nos para as dinardiedsabalho implementadas pela escola,

destacando-se a realizacdcadedes de formacéo dinamizadas pela es@specificamente a

dinamizacao de acc¢fes formativas destinadas aegsatua comunidade escolar (4 UR):

“Eu lembro-me que este ano nés fizemos uma accdord®cado... em que se falava do alcoolismo e da
toxicodependéncia’(G).

CURRICULO DA ESCOLA
DINAMICA DE TRABALHO IMPLEMENTADA PELA ESCOLA
FREQ. ABS. FREQ. ABs.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES m
N=3 % N=4 %
G| H/|I
ESTABELECIMENTO DE Parcerias estabelecidas com entidades da comunigdade 6 2 66.7 13 100
PARCERIAS COM A COMUNIDADE Total 2 66.7 13 100

QUADRO N°112

O estabelecimento de parceriasm entidades oficiais e particulares da comunidade

envolvente com o proposito de concretizar projegedagogicos, constou de um outro

indicador registado (13 UR):

“Convidamos escritores p’ra virem ca a escola”(G).
“A nivel de recursos, eu tenho pedido, por exemaplmios as Juntas de Freguesia’(G).

CURRICULO DA ESCOLA

DINAMICA DE TRABALHO IMPLEMENTADA PELA ESCOLA

FREQ. ABs. FREQ. ABs.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES m
N=3 % N=4 %
G H |
Concretizagdo de um plano de trabalho que
. . 1 10 2 66.7 11 91.7
EXISTENCIA DE UM PLANO DE ndo partiu da concepgéo escrita de um PCE
TRABALHO SUSCEPTIVEL DE SER | Exequibilidade de sistematizagao tedrica do
. 1 1 33.3 1 8.3
FORMALIZADO NO PCE trabalho pratico
Total 2 66.7 12 100

QUADRO N°113

Outro aspecto muito importante que convém realigaregpeito ao reconhecimento da

existéncia de umplano de trabalho desenvolvido na pratica pela &scom qual é

7

perfeitamentesusceptivel de ser formalizado através da elabaraigum PCEComo tal, é
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assinalada a concretizagdo de um plano de tralbplaando derivou de um projecto escrito

(11 UR) e a exequibilidade de sistematizacao tadatrabalho préatico que tem vindo a ser

dinamizado (1 UR). As declaracdes evidenciam ektdes de opinido:

“Foram aqui ha dias a radio e falaram sobre a alim&c&o, quer dizer, sem querer, esta ali... estid tu
ali... falta passar para o papel”(l).
“N&o... ndo... Em relagdo a propria escola, ndo teRE, ndo tem o PCE, ndo é? Mas tem um bom... tem
uma boa... Como é que eu hei-de dizer, tem... tlefpaim caminho p’ra isso”(l).
“Praticamente, é s6 passar p’ro papel e se elesrfaisso inconscientemente durante o ano, porque ndo
fazerem conscientemente, o que se tem feito duseeme, mas ter uma base também que é importante...

Eu acho”(l)...

“e agora, antes do término do ano lectivo, vamodaigo... e penso que agora com o conhecimento da
realidade que nos temos, que é mais facil e j& daflarmacéo que ja adquirimos, também é p'ra nos
mais facil... portanto, passar ao papel o PCE"(G).

CURRICULO DA ESCOLA
DINAMICA DE TRABALHO IMPLEMENTADA PELA ESCOLA
FREQ. ABs. FREQ. ABs.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES m
N=3 % N=4 %
G H
Realizacé@o de accdes de formacgéo
1 1 33.3 2 20
ARTICULACAO ENTRE AS sobre o tema do PE da escola
INTENCOES DELINEADAS NO Desenvolvimento de visitas de estudo e
PE E APRATICA de outras actividades em funcéo dos 1 2 66.7 8 80
DESENVOLVIDA PELA ESCOLA | objectivos definidos no PE
Total 2 66.7 10 100

QUADRO N°114

O diélogo estabelecido permitiu-nos constatar st&xcia de umarticulacéo entre as

intencbes delineadas no PE e a préatica desenvolvidda escola ressaltando o

desenvolvimento de visitas de estudo e de outragidatles com vista a consecucao de

objectivos delineados no PE (8 UR):

“Foi feita também uma visita a Aripan p’ra verenfabrico do pao, dos bolos™(G).
“Foram ao teatro varias vezes’(G).
“N&o houve nada em cima do joelho, isso eu vi dieelouve’(G)...

Verificou-se ainda, uma intencao episédica no dentie realizar ac¢cdes de formacgao

alusivas ao tema do PE daquela escola (1 UR):

“Portanto, veio um nutricionista a escola e fez umportanto, uma acc¢édo de formacao para todos os
meninos céa da escola, sobre a alimentacéo, os doslaom a higiene na alimentacdo”(G).
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CURRICULO DA ESCOLA

DINAMICA DE TRABALHO IMPLEMENTADA PELA ESCOLA

FREQ.ABS. | FREQ.ABS.

ENTREVISTAS
EU UR
SUBCATEGORIA INDICADORES m
N=3 % | N=12| %
G H I
Desenvolvimento de actividades
DESARTICULAGAO ENTRE AS proporcionadas pela comunidade ngo4 3 3 3 100 10 83.3

INTENCOES DELINEADAS NO PE E | contempladas no PE

A PRATICA DESENVOLVIDA PELA | Concretizac&o de objectivos ndo
2 1 33.3 2 16.7
ESCOLA contemplados no PE

Total 3 100 12 100

QUADRO N°115

Por outro lado, também se confirmou urdasarticulagdo entre as intencdes
delineadas no PE e a pratica efectilvada a cabo pela escola, tendo sido refererxiada
actividades proporcionadas pela comunidade qualimente ndo constavam do PE (10 UR)
e subsequentemente a concretizagéo de objectivosondemplados na fase de elaboracéo do

PE (2 UR). Estas conclus@es resultam da analiseainentarios:

“As nossas intengdes... algumas, mas eu acho. quis. fizemos agora, este ano, muitas actividades q
nao esta no PE"(H).

“As vezes ha oportunidades que nos surgem e..ngsdizemos agora, este ano, muitas actividades que
nao esta no PE"(H).

“As vezes ha oportunidades que nos surgem e...ndiseestd, ndo esta la contemplado, mas nos
aproveitamos e fazemos”(H).

CURRICULO DA ESCOLA

DINAMICA DE TRABALHO IMPLEMENTADA PELA ESCOLA

FREQ. ABs. FREQ. ABs.
UE UR

ENTREVISTAS

SUBCATEGORIA INDICADORES

1l
G H |

N=3 | % |[N=12| %

Actividades curriculares, culturais, socialis,
ACTIVIDADES . ) 14 1 33.3| 114| 73.7
recreativas e desportivas
DESENVOLVIDAS PELA

Festas e convivios 5 1 333 5 16.7
Total 2 66.7 19 100

ESCOLA

QUADRO N°116

Das accdes promovidas pela escola, as mais deasaeddrem-se, em primeiro lugar,
asactividadescurriculares, culturais, sociais, recreativas spddivas (14 UR) e em segundo

219



lugar, & dinamizacdo de festas e convivios (5 WRInNo é possivel compreender pelas

declaracdes emitidas:

“Fizeram a limpeza em cooperacdo com a Camara Mpalde Camara de Lobos"(G).

“A semana cultural foi 6ptima”(G)!

“Portanto, a nivel da curricular, por exemplo, fires o campeonato... as Olimpiadas da Matematica,
fizemos as Olimpiadas da leitura”(G).

“Portanto, desde desporto a literatura (risos), aaldmatica, nés tentamos ser um bocadinho
abrangentes. Claro que foi... foi a primeira expedia em termos de semana cultural’(G).

CURRICULO DA ESCOLA

DINAMICA DE TRABALHO IMPLEMENTADA PELA ESCOLA

FREQ. ABs. | FREQ. ABs.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES m
N=3 | % [N=12| %
G H I
Colaboracao de todos os docentes nas actividadesvidddas
ESPIRITO DE 6 1 33.3 6 | 28.6
pela escola
COOPERAGAO ENTRE _ _ _
Planificacéo e discussao conjunta entre os docentes 4 2 2 3 100 8 38
OS DOCENTES, 0S
Relacionamento positivo entre professores, alurfos@onarios 1 2 2 66.7 3 1413
ALUNOS E OS
) Diviséo de tarefas 4 1 333 4 19
FUNCIONARIOS
Total 3 100 21| 100

QUADRO N°117

Um aspecto que ndo passou despercebido fespirito de cooperacdo entre 0s
elementos que compdem a comunidade escolaiseja, entre os docentes, os alunos e 0s
funcionarios, na medida em que foram focados oslis®g indicadores: planificacdo e
discussédo conjunta entre os docentes (33.3%-UE%-3B); colaboracdo de todos os
docentes em actividades destinadas a todos os saldaoescola (11.1%-UE / 28.6%-
UR);divisdo de tarefas (11.1%-UE / 19-UR); e radaaimento positivo entre professores,
alunos e funcionarios (22.2%-UE / 14.3%-UR). Os eotarios mais relevantes validam estes

dados:

“... € reunides que nos levam sempre uma hora, lnona e tal... alids, estas coisas que nés temadovin

a fazer aqui na escola, ndo é"(G)?

“E feito tudo em conjunto”(H)?

“Pronto... e... la est4, eu acho que é de facto esfiorcos conjuntos de todos que conseguimos, porqu
se fosse s6 com duas ou trés pessoas do 1° Ciao egtiveram disponiveis para ir nao
conseguiamos”(G).

“Eu posso s6 dizer isto... A semana cultural fealizada com todos os professores... Ndo houve
excepcao. S6 isso ja € um exemplo de como a escolganiza”.

220



CURRICULO DA ESCOLA

DINAMICA DE TRABALHO IMPLEMENTADA PELA ESCOLA

FREQ. ABS. | FREQ. ABS.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES m
N=3| % |[N=12| %
G |H|I
Organizacéo das actividades curriculares discipima
ORGANIZAGAO DAS . _ .
obrigatdrias e facultativas de acordo com as exigén 3|5 2 66.7 8 100
ACTIVIDADES CURRICULARES
oficiais e as decisdes da escola
PROMOVIDAS PELA ESCOLA
Total 2 66.7 8 100

QUADRO N°118

No que diz respeito @rganizacdo de actividades curriculares promovidasa
escola as opinides atestam que estas disciplinas obrigate facultativas decorreram em
concordancia com as exigéncias oficiais e as desisfectuadas pela comunidade escolar (2

UE/ 8 UR):

“temos Inglés, temos informatica, temos varios ehito clube da leitura, clube das Ciéncias Natyrais
Biblioteca, a Expressédo Plastica, o estudo... Aghe... falta Inglés. Ja disse... Ah, Musica, Edéocac
Musical e Educacéo Fisica. Temos, este ano... Qpassado era tudo extra. Agora, este ano é uma hora
dentro do tempo lectivo e uma fora’(H).

2.2.3.2 — Reflexao sobre o trabalho desenvolvidolaescola

* Propostas futuras de intervencao

REFLEXAO SOBRE O TRABALHO DESENVOLVIDO PELA ESCOLA

PROPOSTASFUTURAS DE | NTERVENGCAO

FREQ. ABs. FREQ. ABs.
UE UR

ENTREVISTAS

SUBCATEGORIA INDICADORES

1l
G H |

N=3 | % |N=19| %

Introducéo de novas actividades e areas
4 1 2 66.7 5 26.3

curriculares destinadas ao Pré- escolar

Redefinicdo de horéarios de funcionamento das
2 1 33.3 2 10.5

actividades curriculares e de enriguecimento
REORGANIZACAO

Indagacao sobre os beneficios decorrentes do

CURRICULAR PROPOSTA PARA . 5 1 33.3 5 26.3
apoio prestado na sala de aula ou fora dela

O PROXIMO ANO LECTIVO

Reunibes com os familiares das criancas 4 1 B3.3 121

Aperfeicoamento das actividades curriculares
1 2 2 66.7 3 15.8

com a inclusdo de uma vertente ludica
Total 3 100 19 100

QUADRO N°119
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Face ao dialogo sustentado, despontapaopostas destinadas a uma intervencgéo
futura, nomeadamente no que se aplica a reorganizacacutarr a ser promovida para 0 ano
lectivo que se avizinhava. Assim, surgiram varindidadores, dos quais evidenciamos:
introducdo de novas actividades e de outras amgaswdares destinadas ao pré-escolar (5
UR); indagacédo sobre os beneficios decorrentepaoio arestado na sala de aula ou fora dela
(5 UR); reunides com os familiares das crianca®Ji®). As transcricoes alusivas a estes
indicadores completam a informacéo que pretendéraosmitir:

“Pronto, em relacdo ao pré-escolar... colocar, dampossibilidade dos meninos terem aulas de Inglés,
aulas de Informatica, porque quantos pais pagamarir dos trés anitos p’ros meninos irem p’ra Futu
Kids.”(G)...

“... ja estdo a pensar para o préximo ano, ja hoidkeias melhores como... como podera ser feitoagutr
coisas e... e... ja esta escrito até... Lembro-enditkctora apontar o que acha que pode ser feitam
préximo ano”(G)...

Em segundo lugar, com menos evidéncia, ocorreraroindicadores contemplados
no quadro n°119: aperfeicoamento das actividadegalares com inclusdo de uma vertente
ludica (3 UR) e redefinicdo de horarios de funcioeato das actividades curriculares e de

enriguecimento (2 UR). Nesta ordem de ideias, faemitos alguns comentarios:

“Deviam ser mais ludicas em muitos aspectos, mss iem a ver com a maneira, com a dindmica de
cada professor’(H)...

“Portanto, no proximo ano, todos 0s meninos quesg@m ir mais cedo com a autorizagdo dos pais,
tudo bem”(G)!

REFLEXAO SOBRE O TRABALHO DESENVOLVIDO PELA ESCOLA

PROPOSTAS FUTURAS DE INTERVENGAO

FREQ. ABs. FREQ. ABs.
UE UR

ENTREVISTAS
SUBCATEGORIA INDICADORES

Il
G H |

N=3 | % |N=19| %

5 Colocacao de mais docentes a tempo
GESTAO DE RECURSOS o . 8 1 333 8 100
inteiro ou em acumulagdo na escola

HUMANOS DA ESCOLA

Total 1 33.3 8 100

QUADRO N°120

A gestéo dos recursos humarfosum aspecto largamente referenciado pela diract
da escola ao se referir mais precisamente a c@oode professores a tempo inteiro ou em
acumulacéo na escola (8 UR):

“...e 0 que eu estava a dizer ao C era que gostafectivamente, de ter ca um professor p’ro ano que
ficasse p’ra substituicdo a tempo inteiro”(G).
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» Avaliacdo do trabalho desenvolvido

REFLEXAO SOBRE O TRABALHO DESENVOLVIDO PELA ESCOLA

AVALIAGAO DO TRABALHO DESENVOLVIDO

FREQ. ABs. FREQ. ABs.
ENTREVISTAS
UE UR
SUBCATEGORIA INDICADORES m
N=3 % [N=41| %
G | H |
Ofertas educativas satisfatérias e bem selecciesnad® 4 7 3 100 16 39
Dinamismo e entusiasmo pelo trabalho efectuado 3 72 66.7 10 24.4
Satisfagdo em pertencer ao quadro docente da gscblal 1 33.3 1 2.4
ASPECTOS POSITIVOS | Evolugdo manifestada por algumas criangas 5 1 3 B3.5 12.2
Boas relagdes interpessoais de entre-ajuda
) 9 1 33.3 9 22
estabelecidas entre pessoal docente e ndo docepnte
Total 3 100 41 100

QUADRO N°121

Ainda no ambito do processo de avaliacdo sobralmliino desenvolvido na escola,
numa loégica de reflexdo, ressaltaraspectos positivoa considerara promocao de ofertas
educativas satisfatorias e bem seleccionadas petdae(16 UR); dinamismo e entusiasmo
demonstrado pela equipa docente no trabalho desetwo(10 UR); Boas relagoes
interpessoais de entre-ajuda estabelecidas ens®ogledocente e ndo docente (9 UR);
evolucdo apresentada por algumas criancas (5 URJBté\ respeito, as declaracdes assim o

demonstram:

“Pronto, penso que foi muito interessante”(G)!

“Em relagéo ao 1° ciclo, eu penso que é uma ofeastante boa”(G).

“N&o, eu acho que as actividades até estdo bentael@adas, porque ndo ha intervalos para os alunos.
Acho que isso era 0 mais importante”(H).

“Esta escola tem-me surpreendido”(l).

“As actividades foram bem escolhidas”(l).

3 — PARA UMA RECONSTRUCAO DOS RESULTADOS: DISCUSSAOE
IMPLICACAO

Apés a andlise e interpretacdo de dados procedamsem discussdo e implicacdo
numa perspectiva sintética, procurando realcaspscos mais relevantes para o estudo que
nos propusemos desenvolver, abrangendo os dadofoshtela andlise dos Projectos
Curriculares de Escola, assim como pela analisewntasvistas, visando entrecruza-los numa

l6gica explicativa dos mesmos. Pretendeu-se assasasistemas de implementagédo
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colocados em pratica, procurando perceber as apgdps dos modelos prescritos e
recomendados pelos docentes através da andliggdags percepcoes e praticas correntes
dos professores e das escolas.

Tuckman (2002) afirma que a fase discussdoassume trés funcdes a salientar:
anunciar conclusdes, interpretar os resultadovedaras implicacdes desses resultados em
funcdo da consisténcia com o0 que se descobriu,ideyaedo que as interpretacdes e
implicacdes do estudo, so se justificam quandaada em termos da sua razoabilidade.

Neste trabalho procurdmos essencialmente comprealedeue forma os actores
escolares implementaram as inovacdes curricul@e®thdas e como utilizaram as margens
suficientemente largas de autonomia que |hes tém soncedidas, no ambito dos seus
Projectos Curriculares de Escola, enquanto instniongrivilegiado de uma gestéo curricular
flexivel e adequada ao publico escolar a que s:des

Se o interesse do estudo se encontra, a partrdanscrito aos contextos analisados,
fazemos votos de que sirva de ponte para a deag&altle processos que medeiam entre as
iniciativas genuinas e gratuitas e as ac¢Oesuidds em nome da inovacdo e de uma maior
qualidade do ensino, descortinando, pelo menos paria da realidade que constou do nosso
estudo. Assim, procuramos evidenciar factos, ac¢cdeportunidades, incertezas,
constrangimentos e fragilidades, sucessos e imsagesa medida que adquirimos
esclarecimentos nos diferentes caminhos revelagioando do trabalho de campo por nos
desenvolvido...

Neste tipo de abordagem n&o se procurou chedactares universais abstractos
resultantes de um tratamento estatistico aplicadoma amostra representativa de uma
determinada populacdo. E por esta razdo que ass&cle a implicacdo de resultados desta
investigacdo ndo sao extensiveis aos professorggerh pois referem-se particularmente a
escolas especificas e a certos professores quetuakreente, poderdo servir de referéncia
guer as comunidades escolares da RAM, bem comdaaesites do 1° ciclo do ensino basico
que nelas desempenham funcdes.

Merriam (1988) considera que a praticabilidade pkcacdo de certos aspectos a
outros casos deve ficar a critério do proprio fefoe possui um conhecimento mais directo
acerca deles, fazendo-o a luz da sua prépria @quési Por conseguinte, deixamos a cada
leitor esta missdo, na esperanca de que cada ueas contextos particulares em que se
move usufrua dos conteudos desta investigacacsféramdo-os ou ndo para as situacoes

particulares por ele vivenciadas.
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Ao realizar a analise e interpretacdo de dadoss mh@ique avaliar, adoptamos uma
atitude de compreenséao e de explicitagdo, embonag & o6bvio, as nossas opc¢des se tenham
revestido de uma natureza subjectiva que nao paslemiir.

E de realcar que estes resultados, na sua mgwoeederam de documentos, assim
como de dados de opiniao emitidos pelos docentesé@aescolas, salvo algumas excepgoes

mencionadas oportunamente.

3.1— DEFININDO CONTEXTOS ESCOLARES : PORQUE?

Face aos pressupostos enunciados ao longo ddsé¢htraquer na vertente tedrica,
bem como no que aos aspectos praticos diz respaitsideramos dados de contexto da
escola, todos aqueles gque se relacionam com a cdeaakenescolar, razao pela qual incluimos
naturalmente os indicadores alusivos aos alunas, gacentes e outros profissionais, para
além das estruturas fisicas e materiais da mesma.

Sabendo de antemdo a importancia de que se revestecontextos em que se
desenvolvem os projectos dinamizados pelas essabsntamos alguns resultados baseados
em indicadores relativos as instituicbes escola@s,etudo no que diz respeito ao meio onde
se inserem, aos recursos humanos de que dispdereea® recursos fisicos e materiais, aos
aspectos estruturais inerentes ao seu funcionanfemstituicido de turmas, distribuicdo de
salas, horéarios de funcionamento, actividades cele&das, trabalho em equipa e critérios de
formacao de turmas, aspectos positivos do funciengorda escola a tempo inteiro, etc.) e as
suas competéncias, das quais destacamos o esiiaeelecde parcerias, a definicdo do Plano
Anual de Actividades, o desempenho de funcdes asimativas e pedagogicas, de lideranca e
de coordenacédo cumpridas pela directora ou pelsetiom escolar, a concepcéo de projectos
pedagogicos, incluindo o PCE e a distribuicédo diwidades docentes.

As tentativas accionadas no sentido de alcancanuatancas desejadas nas escolas
com o intuito de eliminar o fosso que as distamelativamente aquilo que pretendem ser e
aquilo que séo efectivamente sao, revelam-se iféfras se as escolas ndo implementarem
sistemas de parceria (Tomlinson e Allan, 2002)eeispevidenciado nos dados obtidos e que
consideramos ser de importancia extrema face gérias reclamadas actualmente.

E curioso constatar que se registaram escassaénes alusivas a caracterizagao
dos alunos e dos seus ambientes soOcio-familiassgnacomo ao grau de sucesso educativo
por eles alcancado, quando é incontestavel a neéades de adequacdo do PCE as

caracteristicas e capacidades destes, se bem quetemflamos obtido quaisquer
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esclarecimentos detalhados sobre os critérios idefirpelas escolas para avaliar o grau de
aproveitamento escolar dos alunos.

Rolddo (2000a:130) afirma que as escolas mantéguass estruturas inalteradas, na
medida em que persistem 0s mesmos padrdes organaiaoque herdaram: a unidade turma;
a gestdo do tempo por periodos idénticos; a gesdé@oaprendizagens curriculares por
departamentos distintos; o caracter paralelo dasiderles docentes; o desprovimento de
areas deonvergéncia produtivaa area do desenvolvimento e apropriacdo de sabiéée
admira pois, que apesar da prevaléfideum discurso — politico e tedrico — virado paaa
relevancia da gestdo autbnoma e estratégica daslasca pratica o venha largamente
contradizer” (Rold&ao, 20002: 130).

3.2—PARA UMA REFERENCIALIZAGAO DA GESTAO CURRICULAR

QUESTOES PEDAGOGICAS E ORGANIZACIONAIS

A definicdo de competéncias constituiu uma priatelaquando da concepcdo do
PCE, nomeadamente no que concerne a definichordpeténcias especificas, assim como
ao perfil de competéncias gerais/ terminais e cona uncidéncia um pouco menor, as
abordagens transversais que também foram destacpd&s a maioria dos projectos
analisados contemplaram estes indicadores.

Efectivamente, o curriculo do ensino basico é dedeillo em cada um dos trés ciclos
que o compdem com o intuito de proporcionar aosic@ua aquisicdo de competéncias
relativas as diversas areas que lhes permitamibemefos seus direitos como cidadaos, com
plena consciéncia dos seus deveres. Para alcastarfiealidade, o curriculo pretende
proporcionar aprendizagens concernentes as digsréinguagens: a lingua materna, falada e
escrita, e a linguagem: matematica, gestual, eateisual e musical. Estas ferramentas
basicas vao se tornando, gradualmente, mais coagylaxnedida que os alunos evoluem nas
aprendizagens, as quais devem ser complementanasa eguisicdo de duas competéncias:
ser um cidaddo com capacidade para obter a inféonde que necessita e aprender a
aprender (Freitas, 2001).

Embora ndo tenha sido referido pelos entrevistgdosxcepcdo de um), por outro
lado, quase todos os projectos indicaram as compateque deveriam ser desenvolvidas
pelas criancas nas areas curriculares disciplirdedsequéncia obrigatoria, designadamente:

Lingua Portuguesa, Matematica, Estudo do Meio, &sqgires Artisticas, Expressoes Fisico-
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-Motoras. O Estudo do Meio foi a area que maisestatou, enquanto a Expresséo Fisico-
-Motora foi a que menos se evidenciou.

Leite (2001a) considera que as competéncias easeBaD imprescindiveis a todos os
alunos, uma vez que constituem pré-requisitos amrdas a outras aprendizagens,
relembrando que a sociedade é competitiva, moto gual, a igualdade de oportunidades
nao pode prescindir de uma formacéo de qualidade.

As areas curriculares nao disciplinares de freqaénabrigatéria (Estudo
Acompanhado, Formacdo Civica e Area Projecto) ecmst de todos os projectos, duma
forma geral, assumindo particular destaque, o meséw sucedendo com as entrevistas,
embora 2 docentes tenham manifestado a opinido@esias areas deveriam ser trabalhadas
duma forma natural, sem obedecer a uma planificagamsa.

A principal finalidade do Estudo Acompanhado cdesem proporcionar ao aluno
condi¢des para que ele seja autonomo, por fornea @apaz de aprender a estudar e a utilizar
esse conhecimento, enfrentando as mais variadzesc@ds de aprendizagem. Trata-se de
flexibilizar a aplicacdo desses conhecimentos edbpiirir competéncias de adaptacdo as
novas aprendizagens que se tornam necessariagrsgl em conta que a sociedade esta em
constante transformagéo, tornando os conhecimebtsetos. Actuar estrategicamente face
a uma actividade, pressup0e a capacidade parardsmdcientemente por forma a ser capaz
de controlar as condi¢cbes inerentes ao processcsentido de alcancar os objectivos
determinados (Siméo, 2002).

Capacidade de transferir competéncias aprendidas determinado contexto para
outras situagcbes e motivacdo sdo dois componeatessarios para garantir a qualidade das
aprendizagens e a subsequente melhoria do rendinesnblar. Neste sentido, aprender a
aprender € uma competéncia fundamental que exige deaque o simples dominio de
técnicas e estratégias, as quais sO poderdo sanvbbsadas se houver motivacao para fazé-lo,
razao pela qual o professor deve estar igualmetdntoa aos factores afectivos que
condicionam a actividade intelectual (Siméo, 2002).

No que se refere a Area de Projecto, gostariamaslifentar a sua importancia no
ambito do curriculo, pois como reforca Vasconcgld897), a estrutura dos projectos
funciona como unandaimede sustentacdo da aprendizagem e desenvolvimastoridncas,
pois o caracter pratico dos projectos ndo se fiemtcom disciplinas ou algo que se
acrescenta ao curriculo, na medida em que faz jpéegrante da arquitectura curricular com

espacos de accao para os protagonistas desteqwoedacadores, pais e criangas.
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A inclusdo de uma componente de trabalho dos aloowsas TIC, area transversal
que visa essencialmente contribuir para a formagdegral do cidadao detentor de
competéncias tecnoldgicas, apenas mereceu a atéeCdo projecto, assim como a mencao a
promocdo da autonomia e da cooperacdo (enquantxtivbj essencial desta area do
curriculo).

As experiéncias de aprendizagem sao de extremat@&mg@ para o desenvolvimento
destas competéncias. Por conseguinte, o professé@rque proporcionar actividades de
observacdo e de pesquisa desencadeadas a patolbdemas que requerem actividades de
producdo, de organizagdo e de gestdo por formarmaitpeao aluno mobilizar saberes
adquiridos ao longo da escolaridade, para alénra@fcionar aprendizagens que integram
saberes comuns a outras areas curriculares.

Na opinido de Rodrigues (1999:75), existe uma matrricular que deve constar de
qualquer ensino, a partir da qual se definem uma dé competéncias basicas, tais como: o
dominio da Lingua Portuguesa e da Matemética, gdéra dumasensibilidade ao contexto
com destaque para as ciéncias sociais e da naturelzendo a cultura tecnologica. Todavia,
acrescenta que estas competéncias ndo sao s@sipois reconhece a necessidade de uma
sensibilizacdo a cultura empresarial, pois conaidéandamental saber viver numa
empresa’ Trata-se, no seu parecer, de um saber-estareygeseér desenvolvido em fungao
de um futuro profissional, qualquer que seja @etaoldgica ou artistica.

Santomé (2000: 11) reconhece que os conteudosaestahantém-se ambiguos e
alheios da realidade, predominando a intencdo “memorizar férmulas, datas e
generalidades descontextualizadas no tempo do Gaena&r a atencao para realidades
concretas, tanto longinquas como locaift este respeito, Dias (1995) considera que d nive
da educacédo basica, mais do que encher a cabecalwhms, € importante ensina-los a
aprender a conhecer, em vez de aprender conheosnayrender a pensar, em lugar de
aprender pensamentos; aprender a investigar, epréader as investigagdes; aprender a ser,
mais do que aprender modos de ser.

No ambito do desenvolvimento das areas curricula@esdisciplinares de frequéncia
facultativa (Formacdo Pessoal e Social) foram legiadas sete actividades a salientar:
Actividades Artisticas; Lingua Estrangeira: Ingl€gupacdo de tempos Livres; Biblioteca e
Videoteca; Tecnologias de Informacéo e Comunicad@bividades Desportivas; Salas de
Estudo. Nao verificamos a intencdo de fundamenséaseactividades, denominadas de

actividades de enriquecimento.
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As Formacdes Transdisciplinares suscitaram powaszabd, embora no seu ambito, a
Educacao para a Cidadania, a valorizacdo das BlE@macao Civica tenham sido as areas
mais realcadas. A este respeito, Rolddo (2003c:a#tina que a introducdo das areas
curriculares nao disciplinares, assim como dassdraasversais implica a criacdo de espacgos
destinados a estas dimensfes alheadas do restamp® curricular, pois sao definidas no
plano tedrico e normativo como transversais e matdmgyas do curriculo, mas ndo passam de
mais um espaco utilizado sem produzir mudancasiedema abordagem das restantes areas
do curriculo. Na opinido da autora, trata-se degpumeesso aditivo em nome da inovacao e da
mudanca, quando afinal, impede a reconceptualizagica do curriculo.

As novas exigéncias curriculares exercem uma enprassao sobre o professor, nas
mais variadas matérias, nomeadamente no que sae reéis novas Formacoes
Transdisciplinares, como é o caso da Educacédog@&madania, a qual pode abarcar uma
variedade de teméticas, desde o respeito pelo atap@assando pela prevengédo da droga ou
pela educacdo para a paz, entre muitos outrosa Ralser se os professores estédo disponiveis
para trabalhar nesse sentido (Abrantes, 2002).

Rodrigues (1999) defende a posicdo de que estgseténtias ndo devem ser sujeitas
a uma hierarquizacao de valores, visto que esssadedeve-se, a partida, a sensibilidade do
professor, em fungéo dos alunos a quem leccions,oscsaberes possuem igual valor. O que
importa € criar todas as condicfes necessariagsendgolvimento da personalidade de cada
individuo, orientando-o na opc¢do adequada faceeaopsojecto profissional, pois na sua
opinido qualquer profisséo é digna.

Com efeito, Beane (1990) considera que os valoessodraticos, o respeito pela
dignidade humana e a valorizacdo da diversidadeendeser enfatizados em todas as
experiéncias curriculares. A cidadania poderareeperspectiva dos defensores de uma teoria
da educacéo civica, um lugar de luta e de praticelsque ndo esta apenas abalizado pela
escola, enquanto que para aqueles que advogam gendaaescolar neoliberal, trata-se de
uma linguagem politica assente numa endoutrinagacionada com a moralidade da escola
(Pacheco, 2002).

Na perspectiva deste autor (2001a), a escola cuafse cada vez mais com
problemas que transcendem o campo da pedagodia, paia qual a cidadania assume o acto
de desculpabilizacdo, na medida em que as refacorasulares ndo proporcionam mudancas
efectivas, tanto nos modos de organizar o conhetomeomo nas aprendizagens criticas

realizadas pelos alunos durante o seu percurstaesco
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Alguns professores mencionaram o facto de ja fazergue se proclama como sendo
inovador, pois'sempre concretizaram a Educacao para a Cidadarmen@lena consciéncia
dos objectivos, enquanto outros descobriram oual##éo que, sem Ihe dar tal designacao,
ja incluiam esta dimenséo nas suas praticdsgueiredo, 2002:48).

As novas areas curriculares inerentes a Formacsso&®ee Social ndo retiram tempo
as actividades curriculares nem ampliam o progranas, permitem o cruzamento de saberes
das restantes disciplinas com a dimensdo humameia sjue todos os saberes integram,
proporcionando maior compreensao desses mesmagsaber conseguinte, em consonancia
com a realidade vivenciada nas escolas estudadelse€d (2002:143) questiona o seguinte:
“Quando se reconhece que, na escola, as multiptagy sédo silenciadas ou marginalizadas
pela existéncia de um espaco académico de prescdgdconhecimento de que modo se
cumpre a cidadania?

O acréscimo duma populagdo escolar cada vez mamctedazada pela sua
heterogeneidade cultural, em consequéncia do at@ma da escolaridade obrigatoria e das
alteracOes sucessivas de uma sociedade pluriduljuearequer respostas adequadas as novas
necessidades decorrentes desta nova situacabcguatintroducdo duma nova area curricular
de caracter facultativo: Linguas estrangeiras. éxapeténcias delineadas para este nivel de
ensino pretendem fomentar uma relacdo afectiva eonhingua Estrangeira e uma
sensibilizacdo a heterogeneidade linguistica eural]t proporcionando receptividade a
interaccdo com pessoas de outras culturas e detentle outras linguas. Contudo, nos
projectos e entrevistas realizadas, as referérmmentradas ndo fazem alusdo a estes
objectivos e restringem-se a aprendizagem do Ingd@so lingua privilegiada incluida no
projecto de trabalho para toda a populacéo escolar.

O modelo integrado desenvolvido no 1° ciclo do EmdBasico torna, certamente,
exequivel o desenvolvimento integrado de Lingudsafigeiras nas actividades curriculares.
Esta incorporacao favorece a ampliagdo de compattmomunicativas integradoras das
varias linguagens: verbal, visual, auditiva, coghonuma dindmica interactiva propicia ao
uso da Lingua nos mais diversos contextos em qoeeme 0S actos comunicativos de
aprendizagem.

O dominio das linguas estrangeiras equivale a umargazer valioso de extrema
importancia na mediacdo entre culturas, assumispecil relevo na RAM, visto que somos
visitados regularmente por estrangeiros.

A educacdo especial e as ofertas curricularesnaelsts a alunos com insucesso

escolar ou problemas de integracdo escolar, imdduia apoio pedagogico acrescido e

230



especializado, foram aspectos mencionados apemas pmjectos e 1 entrevistado (escola
[ll), tendo este Ultimo enfatizado a necessidadeatéecer as situacdes que envolvem 0s
alunos. Constatamos que esta questdo ocupou um dagandario no ambito dos temas
tratados, apesar das preocupacdes reveladas aett@lpelos docentes, relativamente a esta
problematica.

Entre as orientagbes curriculares proclamadas pelgsctos e pelos entrevistados,
salientam-se a definicdo de prioridades curricsla&ee um projecto de desenvolvimento do
curriculo ajustado ao contexto da escola e as teaistccas dos alunos, visando a adequacao
das propostas estabelecidas a nivel nacional aextorescolar e ao meio onde se encontra
inserido, resultando em adaptacdes curricularedueigdo dos centros de interesse e das
necessidades educativas dos educandos.

Assistimos a tentativa de substituicdo de uma petsfa disciplinar por uma outra
gue tende a assegurar prioritariamente os interekse alunos, fazendo deles os principais
protagonistas do ensino (Zabala, 199Bjgado a motivagdo, o interesse do aluno pode ser
um factor estimulador da aprendizagem, porque @redse torna as tarefas atraentes,
satisfatorias e pessoalmente estimulantésdmlinson e Allan, 2002:38).

E fundamental ajudar os alunos a descobrirem & aiades, possibilitando o seu
envolvimento nas aprendizagens e a maximizagacselos talentos individuais e das suas
capacidades produtivas no desempenho de tarefasentemente mais complexas (Collins e
Amabile, 1999, citados por Tomlinson e Allan, 2002)

Rold&o (2003c: 18) aclama uma analise do curricedmlada pelo entendimento de
cada situagcao particular por forma a compreendergaen medida determinados factores
determinam o nivel das aprendizagens consubstanaiad curriculo escolar explicito:
“condicionantes sociais e culturais, o contexto £ métodos organizativos da situacdo de
ensino em causa, bem como 0 percurso e as respasiigiduais de cada
sujeito/destinatario/ actor do curriculo...”

A diferenciacdo do processo de ensino-aprendizaigeroutro aspecto salientado,
assim como a justificacdo do Projecto através duatgsso diagnodstico que visava a
identificacdo de areas problematicas. Destacanmola @ existéncia de algumas iniciativas no
sentido de efectuar uma gestdo flexivel do cuwielluma articulacdo entre o Projecto
Curricular de Escola e outros dois projectos: Rtojeeducativo e Projecto Curricular de
Turma.

A diferenciacad'é retoricamente usada a exaustdo na comunidadeadm, misto

de redencédo e ameaca que paira sobre o universesgala’, assumindo uma dimenséao
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milagrosa capaz de combater todos os males e |ddides da escola, sem que dela resultem
praticas concretas conducentes a uma melhoriadeealprendizagem (Rold&o, 2003c: 46).
Cabe aos professores e a instituicdo escolar aajamigerir a diferenciacdo na concepc¢ao de
procedimentos curriculares, em torno dos quais dsaimastram as tensdes cristalizadas
criadas em funcgéo das pretensdes de mudanca.

Tomlinson e Allan (2002) consideram um conjuntgodacipios basicos orientadores
dos processos de diferenciacdo pedagodgica (quedestes aos Projectos Curriculares de
Escola), dos quais destacamos: flexibilidade dervencdo pedagdgica; pratica de avaliacao
eficaz e continua das necessidades dos alunog)jizagao flexivel dos grupos de trabalho
com a intencdo de proporcionar oportunidades deendmagem mais abundantes e
diversificadas; propostas de trabalho adequadasa&fiddoras para os educandos; espirito de
colaboracéo entre o grupo docente e discente.

A flexibilizagdo do curriculo pode ser entendidameco uma organizagdo de
aprendizagens de forma aberta, de modo a posailrilitm dado contexto (regional, de escola
e de turma) a coexisténcia de duas balizasclareza e delimitacdo das aprendizagens
pretendidas e a possibilidade de organizar de fofftegivel a estrutura, a sequéncia e 0s
processos que a elas conduzembis s6 é possivel flexibilizar no ambito de uoadro
referencial muito preciso determinado em funcao a@endizagens pessoal e socialmente
indispensaveis (Roldao, 1999b: 54), tarefa nad&déacconcretizar, se tivermos em conta 0s
dados recolhidos por esta investigacao...

Quando os docentes foram questionados acerca w@gldides que nortearam a
construgdo do PCE, ressaltaram prioridades cuaresl tais como: o desenvolvimento de
competéncias relacionadas com o saber ser e agtapmocao de aprendizagens respectivas
as areas disciplinares, especialmente: Lingua §leeta, Matematica e Estudo do Meio; a
motivacdo para as aprendizagens e o prazer padpacnclusdo e o sucesso educativo de
todas as criangas. Um dos docentes da escola Wciote®u ainda alguns critérios no
estabelecimento de prioridades, quer no que seerafgeleccdo de actividades, quer no que
diz respeito a definicdo de horarios, designadaen@r@idequacao de actividades a faixa etaria
das criancas e as possibilidades de envolver w&lalinos da escola.

Com efeito, espera-se da escola e dos professopxoiohecimento da sua dimensao
social pela assuncdo de um papel activo na inteéeesocial e na mudanga da sociedade.
Pretende-se assim, que coloquem em pratica proeatbs curriculares susceptiveis de
proporcionar aos alunos a aquisicdo de um sabem esaber fazer, mas sobretudo, o

desenvolvimento de competéncias, atitudes e vatpredhes permitam aprender a aprender
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mediante o desenvolvimento de processos de andéiserealidades sociais e de uma
construcdo reflexiva de modos de accdo consubatiaxiem praticas responsaveis e
autonomas (Leite, 2003). Por estes motivos, é @recinceber um curriculo fecundo, mais
reflexivo, mais austero e relacional (Doll, 2002).

Alguns conceitos foram valorizados pelas escolagleillas, nomeadamente: a
integracdo dos saberes; a formacado integral do®slalguns principios orientadores do
processo de ensino-aprendizagem (ex: actividadesbdervacdo), sendo atribuida grande
importancia a diversidade de aprendizagens sigtifi@s, bem como as actividades
experimentais/ investigativas, embora ndo encomseraferéncias explicitas a resolucdo de
problemas enquanto estratégia de trabalho, nendedusspecificas sobre um trabalho
realizado especificamente neste sentido. Tratd@rde-ntencdes que ainda ndo encontraram
condicOes favoraveis a sua consecucao?

Efectivamente, uma das principais finalidades ddE R€©nsiste na integracdo e
contextualizagao dos saberes. Todavia encontraowsap citacdes alusivas a este indicador
tdo importante, tendo sido registadas somente agwanotacdes alusivas a articulacdo entre
as areas curriculares de frequéncia obrigatoriasear@as curriculares de frequéncia
facultativa, para além de ter sido mencionada amg@ncia do conhecimento a outras areas
interligadas entre si e a promoc¢ao da interdis@pidade.

Estes dados vém comprovar a tenséo, cada vez mespitada nas escolas em funcao
da organizacao do curriculo edificado em tornordasade estudo compartimentadas. Muitos
sao aqueles que tém refutado esta situacao, degdeane (2002) que advoga o facto das
abordagens selectivas das matérias por discipigdatar como um fim em vez de um meio
para a educacdo, para além de considerar que m&titgem nem a unica nem a melhor
abordagem. Na sua opinido, as matérias separadlasrsfdrios criados por académicos que
procuram impor as suas opinides e aspiracfes etmjuenanca culturaldo seu grupo.

Mouraz e Silva (2001) reconhecem que a questdo rab@dada acerca da
monodocéncia coadjuvada refere-se a integraca@lbres e a dificil procura de harmonia
entre as diferentes formas de trabalhar das diweénssas de formacao, situacdo constatada,
apesar das disposi¢cdes enunciadas terem sido eitasntido de ndo dissociar a integracéo
curricular da coeréncia e significancia que se f@egpara o curriculo, onde a articulagdo com
as vivéncias dos alunos, com 0 meio e com os ctmst@xdeveras imprescindivel.

Cortesaoet al (2001) asseguram que 0s processos de coordenagdular néo
sobrevivem sem a existéncia de estruturas pronstiaima cultura escolar que encaminhe

para uma colegiabilidade, numa perspectiva de ltralam equipa, condigdo essencial para
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contrariar abalcanizagdo curricular condicdo reclamada explicitamente por um dos
entrevistados (B).

A integracdo de componentes locais do curriculoietexaccdo entre a escola e a
familia foi outro principio pouco referenciado, gypelos projectos, quer pelos entrevistados
das escolas | e Il, apesar da importancia que a&sswaste processo de desenvolvimento
curricular condicionado pelas especificidades dostextos envolventes, ndo obstante 2
professores da escola Il terem feito mencao & esjgectos.

O curriculo promovido pela escola Il remete-nosapdinamicas de trabalho, entre as
quais destacamos a realizacdo de accdes de forrdagsfinadas aos alunos e & comunidade
envolvente; o estabelecimento de parcerias cordagtgs oficiais e particulares; a definicao
de um plano de trabalho (que embora, ndo tenddtadeudum empreendimento escrito é
susceptivel de ser consubstanciado num ProjectocGlar de Escola, enquanto documento
formal); a promocgé&o de visitas de estudo e de swctividades em funcdo dos objectivos
tracados pelo PE, o desenvolvimento de actividpadgsorcionadas pela comunidade, apesar
de ndo constarem dos planos de trabalho; activedadturais, sociais, recreativas e
desportivas; cooperacdo entre os docentes num @imhie relacionamento positivo entre
todos os agentes da comunidade educativa, inclidhamws e funcionarios; e organizacéo de
actividades curriculares obrigatorias e facultatida acordo com as decisfes efectuadas pela
escola e em consonancia com as exigéncias oficiais.

Com efeito, o projecto curricular integrado comstiim importante dispositivo na
construcdo de uma visdo global da accao educatirea@s docentes desta escola, visto que
até privilegiam o trabalho colaborativdPretende-se, por um lado, explorar as
potencialidades de uma participacao alargada e, poiro, garantir que essas participacdes
nao resultem em dossiers dos profess@rege et al, 2002:31).

A promocédo da qualidade de vida pessoal e socgjad@ns, entendida como um dos
principais objectivos do curriculo nacional foi powevidenciada (apenas num dos projectos).
N&o foi, pelo menos, apontada especificamente, emtbaha sido referenciada noutras fases

do trabalho.

3.3— CONSTRUCAO DE UMA PLATAFORMA DE PRINCIPIOS : CONCEPCAO DE UM

PROJECTO CURRICULAR DE ESCOLA

No que respeita a fundamentacao tedrica e legialatibjacente a concepcao do PCE,

a maioria dos projectos curriculares ndo contémaréetias a este aspecto, sucedendo uma
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situagdo semelhante com as declara¢tes dos etad®asNo entanto, em relacéo aos poucos
projectos e entrevistados que se manifestaram,ngaooos um ndmero significativo de
citacOes alusivas a este factor.

Os motivos mais apontados para fundamentar a coficegp projecto referem-se ao
diagnostico e identificacdo de areas probleméatmasumprimento da legislacdo, bem como
a aquisicao de algumas informagfes acerca do mesmo.

Os diplomas decretados para produzir mudancasaméittiem mais do que um passo
nesse sentido. Quando surgem desintegrados, osefst@ss sdo passageiros e de curta
duracédo. Por outro lado, quando estes mandatostassem perspectivas coerentes e visam
apoiar os docentes, funcionam como elementos satiaies de importancia fundamental na
construcdo de novos contextos educativos, na medidgue contribuem para a definicdo de
finalidades, ao mesmo tempo que estimulam as eseada individuos na construcao criativa
dos meios adequados a consecucao desta finalideite, 003).

Relativamente a importancia atribuida ao referidmudnento, quase todos os
entrevistados se pronunciaram a este respeitajmad os docentes da escola lll (sem PCE),
considerando-o um documento valioso enquanto msinio de trabalho orientador da pratica
educativa. Segundo Leite (2003: 145) os Projectagiclilares ndo conferem qualquer
significado & accdo educativa, se forem arquitestacbm o Unico objectivo de serem
avaliados externamentéOs projectos tém de traduzir intencdes educativies toda a
comunidade e os planos que os organizam tém decianuas opcdes curriculares que se
seguem e 0s motivos que a justificam, bem comdapasmmeios de os concretizar.”

Salientamos também o facto da escola acima ciexdanitido a opinido de que a
elaboracdo do PCE constituiria um meio de refles@bre os problemas da escola,
possibilitando a interdisciplinaridade e a contakhacédo da intervencdo pedagdgica, apesar
de conceder primazia ao trabalho pratico em dettonela tarefa tedrica subjacente a
elaboracgao do referido documento.

N&o obstante a opinido consensual acerca dos besefiherentes a concep¢édo do
PCE, surgiram algumas opinides no sentido de d@sapralguns aspectos negativos,
nomeadamente a excessiva instrumentalizacdo dooegse este acto de redaccdo acarreta,
sendo mencionadas incompatibilidades entre os spbarocraticos e as fun¢des docentes,
Visto que 0 ensino e a cooperacao entre os doasmnssituem fungdes efectivas da docéncia,
pelo que, na opinido de alguns, todas as restamigéncias ultrapassam o ambito de accéo

do professor.
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Leite (2003) tem consciéncia desta realidade, femendo que ha docentes em clara
oposicdo a mudanca porque deixaram de acreditainewracfes ou porgue, nas suas
concepcOes, as tarefas dos professores se resuergsimar os contetdos das suas disciplinas
aos alunos, considerando que as novas orientaggsutares desviam a atencédo do seu
verdadeiro e Unico papel que precisam de cumpeagialmente.

Leite e Fernandes (2002a: 43) apontam outros cdempentos de resisténcia
decorrentes do facto dos professores ndo recomme@aisquer vantagens na concepcao e
implementacéo de Projectos Curriculares de Escdia Burma, ja que na perspectiva destes
agentes educativds que interessa € o que cada professor faz no imta sua disciplina e
dentro da sua sala de aula com os seus alunos amdkgmtemente do que fazem os outros
professores.”Mas, nado restam duvidas de que o éxito de quaiqoeacao ou processo de
mudanca depende estreitamente do envolvimento deslas, dos professores e da
comunidade escolar pelo que é inconcebivel pensaiag mudancas podem ser definidas a
nivel central sem envolver os principais protagasigjue actuam a nivel periférico (Leite,
2003: 122).

N&o obstante, a importancia desta accédo de natooezaptual (construcdo do PCE),
Mendonga (2002) considera crucial distinguir o @ctp desenvolvido em determinada
comunidade educativa e o0 documento que o represeqtee serve de suporte ao projecto,
mas néo é o projecto real vivido.

Relativamente a fase de construcdo do mesmo, anrgiiferentes periodos
destinados a sua concepg¢do, sendo 0 mais consen&mapo que medeia Abril e Setembro,
deliberacdo efectuada em conselho escolar.

No que concerne a articulacdo assegurada entre B @®utros documentos
elaborados pela escola, constatamos a importamciaida ao PE entendido como um
suporte para a elaboracdo do PCE, havendo quema tdfitmado que este constitui uma
operacionalizacdo daquele, para além de serem estasfas relacbes estabelecidas com
outros documentos, especificamente: o Regulametgonb, o Pano Anual de Actividades, o
Projecto Curricular de Turma e outros projectosagédicos.

No respeitante ao Plano Anual de Actividades, tsgs a uma apresentacdo de
efemérides que o compdem tornando possivel a daag@ do PCE. A este respeito,
emergiram possibilidades diferenciadas de abordalgeAA: lista de actividades elaborada
ao longo do ano lectivo e enquadramento do PAAQB.P

Metade dos entrevistados reconheceu a existénaimndecorrelacdo existente entre o

PCE e o PCT, tendo um deles adiantado que esteaderiaquele, para além de outro ter
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sugerido a elaboragcdo de um guido-padrao pareo®fee orientacdo na elaboragdo do
Projecto Curricular de Turma, proposta que merecaonssa atencao pelos principios que a
ela subjazem. Com efeito, tera todo o sentido fazg que este projecto depende do PCE,
favorecendo uma acc¢ao concertada e conectiva etaeea comunidade escolar. De facto,

Mouraz e Silva (2001) contemplam a integracdo deagbes de coadjuvacao entre 0s
professores responsaveis pela coordenacdo do ®®rofgarricular dos seus alunos e

Tomlinson e Allan (2002) acreditam que as altera¢cdeganizacionais a nivel escolar

funcionam como catalizadores das mudancas nascsatada.

A ligacdo estabelecida entre o PCE e outros pegeelaborados pela escola é
confirmada, visto que estes ou se enquadram no ®C& tomam como ponto de partida, ou
ainda consubstanciam a sua dinamizacao, pelo cuestncia de um fio condutor € uma
evidéncia que serve igualmente para todos os datosieoncebidos pela instituicdo escolar.
Roldao (1999b) corrobora estes factos, afirmande, ¢ o curriculo nacional reflecte um
projecto curricular de uma sociedade, o Projectori€uar construido por uma escola
consiste num curriculo contextualizado e admitbogacdo de outros projectos curriculares
mais especificos.

E ponto assente que o desenho do PCE resultourtizigagdo de todos os docentes,
sendo de realcar, num dos casos, a intervencaondgrupo de docentes e a colaboracéo
prestada por uma Associacdo de Pais, embora aagaétvwdemonstrada para efectuar mais
esta tarefa ndo tenha sido salientada, pois p@&ma de um docente que destacou uma
motivacdo intensa, outros dois apenas referiranxistéacia de alguma disposicdo para
realiza-la.

Uma das razfes que tém contribuido para a apdgamotivacdo dos professores face
ao seu papel enquanto gestores curriculares, depeesisamente a desconfiangca que nutrem
pelo Ministério da Educacédo no ambito das mudaadasativas anunciadd®© periodo de
reformas, mudancas, inovacfes é também um perieddedinteresse dos professores.”
(Morgado, 2001: 57). Noutra perspectiva, TomlingoAllan (2002) afirmam que a maioria
das escolas e dos professores ndo produzem astesspducativas exigidas pelos normativos
legais, mais pelo facto de ndo saberem como famé#o serem apoiados pelo sistema onde
trabalham, do que por factores emocionais.

Verificamos que as dindmicas de trabalho levadefei#o foram diversificadas, das
quais salientamos algumas metodologias que enamlver analise e discussdo de ideias em
grupo com base nas propostas delineadas pelo REab@ho em grupo foi privilegiado

coincidindo com as reunides gerais (reunides deatba escolar). Como tal, a cooperacdo
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entre os docentes € uma realidade constatada, wmdeerificado também o recurso a
pesquisas aprofundadas e aconselhamento por de@amealguma formacdo no ambito da
reorganizacao curricular (a frequentar os compléosethe formacao).

Utilizando as palavras de Morgado (2001: 48), ezdatos a importancia do trabalho
em equipa entendido como condi¢ao fundamental ganadanca desejada e nomeadamente
para a construcédo do PCE. A configuragéo e operalzacao de um Projecto Curricular ndo

se compadece de iniciativas fortuitas e individuaoss

“requer que os professores de diferentes areasrganizem em equipas de docentes, assumam uma
postura colegial e estabelegam consensos acercanitésios que devem nortear o processo de ensino-
-aprendizagem (conhecimentos, competéncias e groeatbs)”.

Hargreaves (1998) considera que a colegialidadaemte € artificial por depender de
uma imposicdo administrativa a que Gomez (1998pméma de burocratica em virtude de
consistir no controlo simulado dum processo colaipay, impedindo a experimentacédo de
novos modelos e novas formas de cooperar.

Com efeito, a implementacao de praticas colab@satnas escolas € uma situacéo que
carece de uma predisposicédo dos professores pdiGiga@em na construcdo das mudangas
nas suas praticas, requer a coragem para efedtiyguras com esqguemas rotineiros
profundamente radicados no quotidiano educativo x¢ggee a assuncdo de novas
responsabilidades nas deliberacdes, sendo necedsérpo e a pratica de um trabalho
reflexivo, mas acima de tudo, n&o pode faltar nagto para trabalhar em equipa. Fazemos
nossas as palavras de Hargreaves (1998), ao apsdastrucéo progressiva de um verdadeira
cultura de colaboracddace a estes factores determinantes.

Alves (2000) considera que a excessiva quantidadeatmativos produzidos no
sentido de regulamentar a area educativa, aliaghardfesta falta de formacao especifica,
constituem os principais factores que conduzem dicipacdo dos professores e a
subsequente efectivacdo das transformacdes alreegadfuncao de estratagemas politicos e
burocraticos, sem decorrer propriamente, de umess&tade sentida por eles e pelas escolas.

A maioria dos inquiridos foi unanime na atribuighoresponsabilidades a direccdo da
escola (directora e/ ou subdirectora) no que coeceér coordenacdo, mas sobretudo, a
supervisao deste processo de concepcao do PCEenseqle alguém tenha afirmado a
inexisténcia destas funcfes supervisivas, argumeata envolvimento de todos. Segundo,
Tomlinson e Allan (2002), os responsaveis educatitém a responsabilidade de criar
estratégias de natureza sistémica com o intuito@ntivar os professores a desenvolverem
competéncias de diferenciacdo pedagdgica. Esteseawdfirmam que o verdadeiro lider para

a mudanca participa activamente durante o perdam@dor e assume o0s efeitos obtidos,
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gera consensos e sabe escutar os outros, valarizamdsuas opinides, para além de
supervisionar estas mudancas. Estes atributos fdemtortinados por nés relativamente as
directoras das escolas | e lll respectivamentglas@ue na nossa opinido evidenciaram um
trabalho de maior qualidade.

Entre as dificuldades assinaladas aquando da caogdpodo PCE, salientamos uma
série de condicionalismos merecedores da nossedaterela importancia que representam
neste decurso: a falta de formacéo e de supereisisubsequente permanéncia de duvidas
acerca do PCE e a articulacdo deste com o PEeMCT; a documentacéo restrita e pouco
esclarecedora; as escassas possibilidades de #@wmage surgem neste ambito da
reorganizagdo curricular, mais precisamente no cpecerne a concep¢do do Projecto
Curricular, as dificuldades a nivel da organizagdalocumento no que se refere a definicdo
de conteudos especificos, a estrutura formal aoqueesmo deve obedecer, bem como a
seleccdo do tema a ser desenvolvido, a organizigaotividades e de objectivos.

Rold&o (1999: 19) considera que parte do descangemtido pelos professores deve-
-se a descaracterizacdo profissional ligada aseties de papéis e de expectativas, factores
agravados por uma falta de cultura profissionalppad Na opinido da autora, sdo 0s
professores que terdo de assegurar a reconceptdaizia sua identidade sob o risco de
cairem num vazio. Por outras palavras, importacgugrofessores se questionem e produzam
reflexbes alicercadas em suportes praticos e tsdoe sustentem a sua profissionalidade
docente. Trata-se afinal de passarmos a ser menos funcimsade um sistema que define
todas as regras e tornarmo-nos cada vez mais gestbe decisbes que ndo costumavam ser
nossas.”

Neste sentido, séo privilegiadas as concepc¢Oesodeafdo que enfatizam o
desenvolvimento de competéncias e, subsequentenoetiésenvolvimento profissional, para
além da aquisicdo de conhecimentos. De acordo cavargs (1997), estas competéncias
pertencem a trés dominios essenciedsnpeténcias cientificague implicam o dominio dos
conteudos disciplinaressompeténcias pedagégicasferentes ao saber-fazer, ou seja, a
operacionalizacdo desses conhecimentos; compet§esaoais claramente relacionadas com
aspectos do desenvolvimento pessoal a dois niveigapessoal e interpessoal
correspondentes ao saber ser; saber relacionsafss, comunicar, saber partilhar.

Todo este processo exige uma outra formacao irectaintinua de professores, capaz
de sensibiliza-los para as questdes inerentexibifieacéo e integracdo, procurando formar
para o desenvolvimento curricular sem dependénom manuais escolares, como tem

sucedido até o momento (Morgado e Paraskeva, 2000).
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A procura de formacéo tem por objectivo, na mammtep dos casos, a aquisicdo de
conhecimentos sobre questbes actuais, sobre ass qoai professores revelam
desconhecimento ou falta de experiéntntudo, ndo € linear a relacéo entre a formacéo
e a melhoria ou mudanca nas pratica§igueiredo, 2002: 47). Nem tdo pouco esta formaca
se restringe meramente a modalidades formativamalaadas e instituidas: cursos ou
oficinas, pois extravasa, decididamente, esse t¢ortée limitado. A formacao diz respeito as
mais variadas experiéncias sociais e profissiormpis, de alguma forma, contribuem para
enriguecer a pratica educativa (Figueiredo, 2002).

Leite (2003) admite que a formagédo continua prdéiceio é favoravel ao trabalho em
equipa, prolongando a falta de pratica colegialvgéficada no quotidiano dos docentes.
Adverte que, se por um lado, procura coagir osegsufres a uma cultura participada atraves
de normativos legais, por outro lado, as ofertadodmacdo sdo desapropriadas as reais
necessidades de formacdo dos professores, co@stagagenciada neste trabalho, mais
propriamente por ocasido das entrevistas.

A descentralizacao curricular e a consequente fed@rgcia de poderes e autoridade
para as escolas ndo € condicéo suficiente paraiziratma melhoria das ofertas educativas,
caso nado sejam accionados mecanismos de apoiosguoapacitem a tomar as decisdes
oportunas no sentido de concretizarem as mudamessngidas (Bolivar, 2000). Nesta ordem
de ideias os professores ndo deveriam ser respliresddis por tarefas para as quais nao
foram preparados ou apoiados durante os seus poscds formacdo, dizem Tomlinson e
Allan (2002).

Outros factores apontados como obstaculos a eatmlltio dizem respeito a
instabilidade do corpo docente provocado pela #rtps mobilidade a que os professores
estdo sujeitos ao longo da sua carreira, questiEn@al, pois a permanéncia do professor
com a mesma turma nem sempre é assegurada, factwiguna instabilidade nada favoravel
a continuidade dos projectos de trabalho iniciados.

Foram revelados também outros aspectos que déienit a construgdo deste projecto
integrado, designadamente: a falta de cooperac@makntes oriundos de outras escolas da
regido que adoptaram atitudes individualistas &lpmas resultantes da gestdo do trabalho
em grupo, nomeadamente no que concerne a difiudil@cao de ideias.

Segundo Mouraz e Silva (2001), o PCE s6 adquirédeequando fundamentado,
planeado, realizado e avaliado em equipa. O trabaihm equipa €, de facto, o caminho mais
adequado para responder as inumeras solicitac@sagudirigidas aos professores, pois na

opinido destes autores, incluindo a de Leite, (20§8anto maior é a responsabilizacao
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atribuida, maior também serd a necessidade de temddsolamento, motivo pelo qual
torna-se fundamental recorrer a parceiros com gredlectir e tomar decisbes conjuntas.
Estes autores referem que esta responsabilizag@mesitavelmente associada a uma maior
valorizacdo da profissdo, acrescentando que devaFBms proprios professores a criar
contrapartidas face a grande margem de deciséa lgggslacdo actual contempla.

Leite (2003:138) enfatiz& ideia de que ndo se pode associar a possibileldd as
escolas e os professores gerirem o curriculo a wabatho que cada um vai fazendo
isoladamente; sendo particularmente importante trabalhar coleges de outras escolas ou
areas educativas (Tomlinson e Allan, 2002).

A falta de tempo provocada por uma sobrecargardéatafoi outro motivo assinalado
que originou um desempenho sob pressdo. Mas a gagerdera ser uma resposta face a
situacOes de tensdo e conflito. Quando ndo seiczemd existéncia de problemas, nédo se
constata a necessidade de transformacfes, paradaléue“conquistar a compreensao e
competéncias necessarias para a mudanca demoraotemps professores ndo tém tempo
(Tomlinson e Allan, 2002: 65).

Foram mencionados alguns recursos utilizados peiitér esta tarefa referente a
elaboracdo do projecto, nomeadamente a leituraodententacdo, a consulta de projectos
curriculares de outras escolas e a procura de G@@saque possibilitassem colmatar as
lacunas sentidas.

Os docentes da escola lll, face a inexisténciaC@lg, Flemonstraram disponibilidade e
motivagao para fazé-lo num futuro proximo, em passidatas a considerar, sendo uma delas
projectada para o més de Julho. Inclusive, conedagara a prossecucao deste proposito,
foram apontadas a presenca de algumas condicOeiipsoa este designio: motivacdo dos
docentes, aquisicdo de informacbes mais precisae so PCE oriundas da SRE ou de
entidades sindicais e garantia de alguma estatddidia equipa docente. Esta projeccao
pressupbe a antecipagcdo de um desempenho positimdeguado, assim como uma
antevidéncia do futuro a respeito do cumprimenstadtarefa.

3.4—INFORMAGAO E OCULTACAO : UMA CONTRADICAO INSUPERAVEL
Das 2 escolas entrevistadas que apresentaram o d&€Bkas uma delas (Escola 1)

desencadeou mecanismos de divulgacdo destinadaunictade em geral e em especial aos

pais, razdo pela qual adoptaram formas de comulilucacessiveis e concretas, tendo
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suscitado algumas reaccdes nos encarregados dacaédu®e facto, a comunicagdo com 0s
pais sera tanto mais clara e fecunda, quanto mtaisictiva for (Tomlinson e Allan, 2002).

Alguns obstaculos referentes aos problemas de iapng&#o entre a escola e a
comunidade dificultaram este processo de divulgapas efectivamente, as mudancas de
mentalidades subjacentes a esta interaccao restltamnprocesso lento e dificil.

A escola Il reconheceu o facto de néo ter acciongdalquer mecanismo de
divulgacao, facto que, aliado as escassas refaraicontradas nos projectos curriculares a
este respeito, nos leva a concluir que este fatkmeceu a pouca atencao dos agentes
educativos envolvidos. De facto, apenas registaalggmas anotacdes de 2 projectos,
relativas aos meios de divulgacao, a calendarizdgdnesma e ao publico-alvo: comunidade,

alunos e pais.

3.5— OPERACIONALIZACAO DO PROJECTO CURRICULAR DE ESCOLA : O QUE MUDOU

NO CURRICULO?

As representacdes dos docentes acerca do trahaht@m vindo a colocar em pratica
revelaram-se importantes para percebermos as linmtesdras seguidas por estes actores
educativos, quer a nivel pedagdgico quanto orgiwizaalém de constituirem excelentes
meios de divulgacdo das realidades vividas em aamaunidade escolar, neste caso
especifico, no que a gestado curricular diz respeito

Alonso (1999) acredita que as mudancas operackawké no curriculo devem-se, por
um lado, as concepcgdes decorrentes do pensametimopios professores e por outro lado,
as tradicoes e culturas escolares.

Relativamente a operacionalizacdo do PCE pelaslass@m estudo, coexistiram
algumas condicdes favoraveis a sua consecucagndedsimente a estabilidade do corpo
docente, os factores motivacionais da equipa decemt proximidade das faixas etarias dos
diferentes elementos, situacao propicia a criagdond bom ambiente de trabalho. Se numa
fase anterior deste capitulo, estes factores fampontados como adversos a concepcao
tedrica do PCE, na opinido de alguns docentesaaia apontados por outras pessoas, com
repercussoes diferentes no processo.

A concretizagao das propostas curriculares enuasiads referidos projectos causou
efeitos, a que nao foi possivel ficarmos alheiosy@adamente a diversos niveis a considerar:
nas dinamicas de trabalho implementadas; nos diwerspectos especificos concernentes a

planificacdo conjunta; na partilha de tarefas ecriacdo de um ambiente de partilha,
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cooperacao e entreajuda entre os professores;ondec@cdo das actividades desenvolvidas
pela directora ou subdirectora da escola; no engperdnvolvimento apresentado pela equipa
docente; na coeréncia presente entre as intengliegatlas e as praticas decorrentes (com
valorizacdo dos conteudos respectivos as disciplnariculares de frequéncia obrigatéria);
na articulagéo entre a operacionalizacdo do PGERGT, nomeadamente no que concerne a
participacdo de cada turma no desenvolvimento tiedaxles comuns a todos os alunos da
escola, respeitando o nivel de competéncias dewagdaa manifesta intencdo em efectivar
esta desejada articulacdo e na concretizacdo gestivbs enunciados no PCE através do
PCT.

Outras implicacdes, que € de todo o interesse fawessair pela importancia de que
se revestem, foram ainda apontadas, tais comaforamacdes na organizacao curricular das
escola e uma melhoria das ofertas educativas propadas, estas Ultimas consequéncias, na
sua maioria, salientados pela escola I. Tratafsecd&camente de uma organizagao criteriosa
das actividades curriculares (obrigatorias e fativlis); de uma reestruturacdo de actividades
em funcado dos interesses e das caracteristicagidagas; da optimizacado do funcionamento
da escola face a actual organizacdo curricular emphtada e de uma indispensavel
adaptacdo dos professores aos codigos de accdoeguiamentam o funcionamento da
escola, em detrimento de interesses pessoais.

Schwarts e Pollishuke, (1995, citados por Silvdd220propdéem uma nova definicdo
flexivel do tempo escolar com a finalidade de saptat as necessidades dos alunos, mas
também as mudancgas de planificagdo, numa logicdedeolarizacdo do tempo e lugar de
aprendizagem, retirando-lhe o carécter colective qucaracteriza actualmente: o mesmo
tempo e a mesma sala para todos. Este principiacg@ esta subjacente nas estratégias
desencadeadas pela escola | que defendeu a flexididb do curriculo, demonstrando
capacidade de inovacdo e de adequacao de respuias) as necessidades educativas das
criangas, mas também aos seus centros de interesse.

Silva (2002) concorda com 0s argumentos que sasterds novas propostas da
reorganizacao curricular que apelam ao aument@eidsdos de aula, mas lamenta o facto de
permanecer a questao essencial alusiva a escoioida tempo escolar que se mantém igual
para todos, condizente com a estrutura inaltergldéiva ao grupo-turma, situacao visivel em
todas as escolas em estudo, exceptuando a esapla, lem relacdo as actividades de
enriguecimento curricular, permite aos alunos s#&earem as actividades que lhes
despertam interesse, pressupondo a frequéncia sdessamas actividades em grupos

diferentes que ndo correspondem a turma onde sFeins Este procedimento muito
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raramente verificado na maioria das escolas, reptasum passo significativo na
reconceptualizagéo curricular e organizativa.

O sujeito de aprendizagem, a par da sua individadd, passou a ser considerado
como o principal responsavel pelas suas aprendizagelgré le professeyreconhecendo-
-se a natureza activa e autonoma deste processvonpelo qual, ndo se constitui um
processo espontaneo no que a aprendizagem currielldencionalizada diz respeito. O
conceito de metodologias activas proclamadas peissursos dos autores da presente
investigacao e a cultura profissional aclararamamepdo sujeito da aprendizagem, tendo sido
menos evidenciada a responsabilidade inerentetaadacque ao modtactivo” de ensinar
(Roldao, 2003c)

Tomlinson e Allan (2002: 26) consideram que algumastodologias tendem a
valorizar a receptividade, o interesse e o peof dlunos.

“Entre estas estratégias encontram-se 0s centros grupos de interesse, a investigacdo em grupo, os
contratos de aprendizagem, as actividades e os yposd diferenciados, as tarefas idealizadas
conjuntamente pelo professor e pelo aluno, ougemtitras, o uso alternativo de formas de avaliagao”

A necessidade manifesta de mais recursos humangentimlo de dar resposta aos
novos desafios colocados pelas novas dinamicasicdanes experimentadas pela
comunidade educativa; a implementacdo de inovapédagogicas que atendam todos os
alunos da escola; os progressos manifestados gerndeadas criangas; as tentativas
ensaiadas no sentido de garantir uma articulagéegracao e contextualizacao dos saberes; a
melhoria substancial das actividades promovidasgorso a parcerias com entidades oficiais
e particulares e o intercambio estabelecido coragassde outras localidades; a organizacao
de accbes de formacéo centradas na escola; ehpagtitre docentes, foram consequéncias
também assinaladas neste processo de efectivagfoagestas curriculares tragcadas.

E de frisar que a escola Il emitiu apenas alguritagées que contribuiram para os
resultados anteriormente mencionados, 0s quaistdsegena sua maioria, a esclarecimentos
prestados por docentes da escola I, visto que dec8ntes entrevistados da escola I
admitiram a inexisténcia de mudangas e desconhetinazerca de eventuais alteragdes na
organizacao curricular da instituicao escolar encéo da aplicacdo do PCE.

As dificuldades de operacionalizacdo do PCE caisdiin mais um tema de conversa
que ndo podemos depreciar, visto que determinasampassos percorridos ao longo deste
campo de actuacdo, ainda muito incerto e movedifmn efeito, a mobilidade e a
subsequente instabilidade do corpo docente; odgmals de colocacdo de professores; alguns
processos de seleccao de horarios; as dificuldiElesnsonancia entre os propositos tracados

no plano tedrico e as efectivas praticas educatieasrrentes; os obstaculos encontrados no
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trabalho em equipa bem como na realizacdo coneedafile 0s Varios parceiros sociais, sdo
circunstancias apontadas que néo abonam a favammdacucéo do projecto definido.

Relativamente a um destes aspectos que ressaltamos,os varios apresentados,
Mendonca (2002) propde a apreciacdo das accOesvibsdas no sentido de avaliar em que
medida visam transformar ou consolidar praticasrdéhadas pelos valores proclamados na
procura de uma maior qualidade das respostas edhgat

No entender de Morgado (2001), os Projectos Cuares de Escola tendem a
resumir-se a uma formalidade administrativa, nuniace de cumprimento das decisdes
educativas centralizadas no Ministério da Educagdd@® guais sdo emanadas. A verdade € que
se tem verificado uma certa aceleracdo na criagdmonativos que visam desenvolver uma
série de medidas, as quais correm seérios riscazlldgnar em alteracbes periféricas, cujo
alcance fica muito aquém das teorias idealizadg®aalmente se atendermos ao facto de
que a mudancga curricular ndo se compadece da umgpalitica e da pressdo social de
decretar resolugbes ditadas pelas reformas suasssive se pretende impor (Pacheco,
2000a).

Outros condicionalismos que limitaram a accdo desdeida pelos docentes, dizem
respeito a insuficiéncia de apoios destinados &mgas com NEE; as dificuldades de
adequacao de respostas educativas a estas crianf@msntegracdo € apontada como um
obstaculo no desenvolvimento do trabalho pedagdgectuado com as restantes criancas; as
caréncias sentidas a nivel dos recursos materéaeseassez de meios de transporte.

Desenvolver praticas pedagogicas diferenciadas erequ uso de materiais
diversificados ajustados as diferentes capacidddedesempenho dos alunos. Mas, néo é
possivel substituir os factores motivacionais pedasirsos financeiros, os quais, nao deixam
de ser imprescindiveis para dinamizar projectosigégicos (Tomlinson e Allan, 2002).

Todavia, o problema da falta de recursos matefgitsacdo habitualmente muito
contestada) ndo pode ser um factor de peso pama@dimpedir um projecto de inovacgéao, ja
que a inovacdo caracteriza-se essencialmente pgacidade de adaptacdo a situacoes
dificeis e de construcdo de respostas originaisetigentes para colmatar as dificuldades que
podem ser transformadas em potencialidades.

A fraca participagao dos pais na vida escolammiio condicionalismo mencionado.

Cosme e Trindade (2002:130) consideram importargeceper as razdes que
justificam as auséncias das familias na escola ssober novas formas propicias a

participacdo activa destes na comunidade escolapetam a sensibilizacdo do pais e
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professores para os beneficios emergentes da$eslagtre as escolas e as familias, desde
que alicercadas a partir de imagens positivas aamgnte favoraveis.

Por fim, mais problemas foram referenciados: aculifiade em gerir situacdes
quotidianas dotadas de alguma complexidade e &sidade de tomar decisbes acertadas a
cada situacdo problematica, ja que a resolucdada ema ndo se compadece de férmulas
pré estabelecidas.

Face a esta confrontacdo com os obstaculos swgmlasjtsurgiram algumas propostas
no sentido de aperfeicoar o processo de efectivdggwojecto: desenvolvimento de accdes
para melhorar as competéncias de leitura dos glunt®ducdo de novas actividades;
alteragbes na partilha de tarefas entre os docentasnecessidade de reforgco do apoio

prestado pelo professor de educacgéo especial.

3.6—AVALIACAO : ENSAIANDO PROCESSOS DE DESCONSTRUCAO

A avaliacdo do PCE foi outro item que, embora réitha sido objecto de reflexdo
aprofundada, constou do diadlogo estabelecido comntgvistados (das escolas | e Il), do
qual ressaltamos as necessidades de preparacdoopaao lectivo seguinte e de
reajustamentos referentes a introducdo de novaddades, para além da resolugdo de
problemas detectados ao longo do ano lectivo eor.vig

Para efectivar esta avaliacdo, a escola | assimalmcurso a reflexdo em reunides
gerais, apontando inclusive alguns instrumentdizadios na apreciacdo do PCE (relatorios,
grelhas e questionarios), tendo apontado a cride&witérios para o efeito, através do quais
teria a intencéo de aferir a adequacéo do progecsalidade da escola mediante um processo
de rigor e exaustdo no final do ano lectivo (dat& Iieuniu mais consensos).

A maioria dos professores (das escolas | e IlI) meeceu a inexisténcia de
instrumentos criados para efeitos de avaliacdoQie, Procedimento quase nada referenciado
pela escola Il.

Leite (2003) € de opinido que 0s projectos ao passa accao requerem uma atencao
especial face aos efeitos que vao surgindo, caswacm nao passam de manuscritos bem
escritos, mas que em nada modificam a realidadeatda.

No parecer de Tomlinson e Allan (2002), os lidetes sistemas escolares devem
conceber um plano para aferir os aspectos positivelsm como aqueles que carecem de
reformulacdo, sendo importante definir claramentélasofia, bem como os objectivos

prévios ao planeamento, constituindo uma medidawddiacdo do progresso ao longo do
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percurso. Trata-se de criar um plano exequivebtersatizado para aprender com as novas
experiéncias, transformando-as em progresso, o diz Guerra (2002a: 272), o mais
importante ndo é avaliar bem, mas antes colocaabagdo ao servico da educacéo e das
pessoas que dela necessitam.

“Formar profissionais que sintam esta necessidadaibam cumpri-la, configurar equipas que a tornem
desejavel e gerar as condi¢cdes que a tornem pdssaexigéncias de longo alcance que vao mais alé
das simples recomendacdes e das prescricdes Ofsies!i

Tomlinson e Allan (2002: 100) colocam algumas diesstorientadoras com vista ao

esclarecimento de iniciativas direccionadas paradanca:

Para onde queremos ir?

Quais 0s passos a seguir para la chegar?

Quando é que avaliamos cuidadosamente 0 nossocpr@je

Como conseguir auxilio para realizar as avaliagGgignificativas e Uteis do nosso processo de
crescimento?

O que é que fazemos com aquilo que aprendemosr/abacdes?

A escola Il embora néo tenha redigido o PCE costsuiziando-o num documento
escrito, revelou possuir um projecto de trabalhereate e fundamentado envolvendo toda a
equipa da comunidade educativa e foi com esseitespgé consciéncia da realizacdo de um
trabalho produtivo que se predisp6s a efectuar alanbo do trabalho desenvolvido, com
resultados positivos, evidenciando a promocéo detad educativas satisfatorias e bem
seleccionadas pela escola, o dinamismo e entusiaswelado pela equipa docente, a
existéncia de boas relacdes interpessoais balizalasentre-ajuda entre pessoal docente e
nao docente, para além de terem sido reconheciddscées demonstradas por algumas

criangas.

3.7—UM OLHAR REFLEXIVO : EM DIRECGAO AO DESENVOLVIMENTO INSTITUCIONAL

No ambito de uma atitude reflexiva sobre o traballesenvolvido, a Escola I,
apresentou algumas propostas futuras de intervengd@ela sua importancia, justificam ser
relembradas: alteracbes substanciais a organizagéoular da escola e melhorias na gestéo
de recursos humanos.

Com efeito,'uma escola reflexiva pensa-se no presente parnarsgctar no futuro e
na continuidade, sempre renovada, da sua histoffdarcéo e Tavares, 2003).

Pelas informacdes obtidas, concluimos que os dexel@sta escola (Ill) enquadram-
-se num grupo de docentes considerados por Le@®3j2como aqueles que sentem a

necessidade de fazer algo para mudar a escolap@asabem como fazé-lo, ou seja, nédo
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sabem como efectivar os seus desejos de mudanga. diéiculdade em mobilizar

conhecimentos adquiridos para a estruturacdo d=egiraentos curriculares adequados face
aos diagnosticos efectuados, tanto no que se refemdelineacdo de estratégias de
diferenciacdo pedagodgica, a seleccdo de instrusienbem como a definicdo de

procedimentos para o desenvolvimento do curricyara a avaliagdo das aprendizagens.

3.8—UM DIAGNOSTICO DAS NECESSIDADES DE FORMAGCAO DOS PROFESSORES

Os dados obtidos indicam-nos a participacao dentleseespecialmente das direc¢des
escolares (directoras e sub-directoras) em accéegominacdo concernentes a area da
reorganizacao curricular, especificamente em acgéemimacao pedagogica, complementos
de formacéo, ou outras, proporcionando a aquisdgidormacdo sobre este campo do
curriculo, na maioria promovidas pela Secretarigidtal de Educagdo, bem como pelo
Sindicato dos Professores da Madeira.

Com efeito, o contexto ambicioso da renovacao aular € favoravel ao incentivo da
formacdo informal e formal, quer através de ofisire ateliers diversificados, quer por
intermédio de outras formas novas e criativas apmnalizadas por verdadeiras equipas
pedagogicas (Mouraz e Silva, 2001).

Destas experiéncias formativas emergiram apregaciiicas que fazemos questao
de relembrar, pois sera a partir delas que o nosbalho seguinte sera abalizado, mas
sobretudo, porque exigem uma analise conscienpioséorma a que (todos nds) possamos
intervir no sentido de melhorar a qualidade dasa®$ormacdes e, por conseguinte, do Nn0osso
desenvolvimento profissional. E a partir deste qumderemos contribuir para um
aperfeicoamento crescente das ofertas educatieaequos vindo a proporcionar.

Assim, alguns professores consideraram a formagastrada preponderantemente
tedrica, técnica, e generalista, em prejuizo da pomente pratica, impossibilitando
aprofundar conhecimentos sobre o PCE. Para agestar quadro, verificAmos a oferta
reduzida de formacédo sobre esta tematica, sendoGa@xistente, circunscrita a professores
de educacao especial ou realizada em horariosamagmnoportunas.

Apesar do aumento exponencial das ofertas formgtivnfirmamos que as
expectativas tém sido defraudadas face a constatlg@ima certa ineficdcia dos resultados
esperados da formacéo, facto que esta relaciormadas praticas de formacao escolarizadas
desenvolvidas com base numa perspectiva instrutrsafarmacao pouco ajustada a adultos

integrados em contextos socio-organizacionais cexagl conforme reforca Canério (1999).
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“Afinal o que é preciso é introduzir uma dimens@ilexiva na formacdo e acabar com a
contaminagao do academismo que continua isolg@atcheco, 2001: 58).

Outras dificuldades de participacdo em accOes fivasa relacionadas com esta
questado, referem-se a inexisténcia de solicitagiiesparte das escolas para frequentar
formacdes, para além de que as tentativas ensgiadastas na organizagdo destas accoes se
revelaram infrutiferas, embora a escola | tenharrgdo formagdes noutras &reas para
docentes, pais e técnicos.

A indisponibilidade para frequentar estas accoes paote de alguns professores,
decorrente da falta de tempo para reflectir solsrepraticas, constituiu um outro factor
sintomatico das lacunas sentidas na area da foontagdinua.

N&o obstante, a importancia destas acc¢des de faonao € questionada, mas pelo
contrario, € reconhecida devido aos efeitos que mdasam produzir na vida profissional do
docente, pois notamos que ha consciéncia dasifi@dgls profissionais que reclamam uma
formacao centrada nas praticas do quotidiano eseotdio apenas nesta area, mas também
noutras, que afectam a vida da escola e em pantjalds alunos, que sao, afinal de contas, os
principais protagonistas da accéo educativa.

Esta consciencializacdo dos professores de uma dériconstrangimentos que 0s
afectam € um factor positivo que proporciona a lprobtizacdo de aspectos inerentes a
flexibilizacdo curricular, como refere Morgado (200De facto, quando se fala de formacao
em contexto ou de formacéo centrada na escolaseBjacente uma atitude de indagacao e
de reflexdo sobre os problemas e as situacesagaeterizam a comunidade escolar. E um
passo significativo na compreensdo do porqué dessasencias para prospectivar estratégias
de intervencaaourricularmente inteligentes.

Neste sentido, as praticas de formacdo continuanideassentar nas efectivas
necessidades de cada contexto escolar, privilegiandilizacdo de modalidades de formacéo
centradas nas praticas pedagodgicas e na escolaparicular énfase nas areas curriculares
nao disciplinares (Leite, 2003), visto que os pstees, duma forma geral, sdo analfabetos
relativamente as areas que compdem o curriculteleac2001, atribui esta responsabilidade
as limitacdes da formacéo inicial, realcando quendo algumas areas do curriculo ndo séo
trabalhadas sistematicamente, é sintoma de quessiganal...

Somente 2 docentes afirmaram ter aprendido comnatregdo do PCE, o qual
funcionou como um meio de auto-formacéo, factorgselta duma cultura escolar que ainda
nao tomou plena consciéncia do alcance da autonem@asubsequente poder de deciséo de

que é dotada... Embora a nova conjuntura polititzgislativa aponte e, mais do que isso,
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promova a autonomia do docente, torna-se dolorastamo rumo e enveredar em novas
direccbes. Com efeito, apesar dos professores ipesslegalmente esta liberdade, a verdade
€ que pertencem a uma comunidade escolar, coml aeir@erligam mutuamente e da qual

esperam suporte e apoio no desenvolvimento degbosjee outras praticas profissionais

(Figueiredo, 2002).

Segundo Figueiredo (2002), alterar praticas é umest§o que diz respeito ao
processo de formacéo do professor, motivo pelo deénde directamente da capacidade de
analise da sua propria pratica, exigindo uma mualale; representacdes, uma dinamica de
trabalho em equipa e uma clarificacdo da necessidadlteracdo dessas praticas, com apoio
da escola na introdugéo de inovagoes.

Segundo Mouraz e Silva (2001) o projectagdstéo flexivel do curriculoonstitui um
excelente pretexto para desencadear processosmdactm, visto que a experimentacdo de
novas praticas suscita a necessidade de reflectoomjunto com os colegas que também se
encontram a ensaiar novas metodologias. Nomeadamamropria introducdo das novas
areas curriculares é uma questdo muito delicadangita ao dialogo e troca de ideias com
colegas da mesma escola ou de outras comunidadestieds. Sera que a vida atarefada dos

professores (referenciada por eles) da oportunidape essas interac¢des acontegcam?

3.9—EPISODIOS E CONTIGENCIAS DE UM TRABALHO DE CAMPO : CONTRIBUTOS

Os contactos estabelecidos directa e indirectanm@mte os docentes do 1° ciclo do
ensino basico constituiram uma experiéncia positimamedida em que criamos relagbes de
empatia que beneficiaram o processo de recolhaadesd quer na aquisicdo dos projectos
curriculares de escola, quer na disponibilidade gosfessores para participarem nas
entrevistas.

E de realcar a abertura e receptividade demonspa@amaior parte dos docentes
intervenientes neste processo, destacando-se tageatiextremamente colaborativas das
directoras das escolas, que duma forma muito sicapagirestaram-se a dar o seu valioso
contributo para a consecucao deste trabalho.

Todavia, também é verdade que nos depardmos cemitmécdes de pouca abertura
para colaborar connosco, fruto de alguma apreemsé@tseguranca, que rapidamente se
atenuaram dando lugar a uma atitude cooperatiga,daima interaccéo cimentada no dialogo

e no esclarecimento dos objectivos subjacenteab@relcdo deste trabalho.
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Relativamente as dez escolas seleccionadas palpueaaconnosco neste processo,
somente uma delas havia disponibilizado o PCE aunatade em geral, via internet,
principalmente para permitir aos pais e a populag&tindo parceiros da instituicdo escolar,
0 acesso a informacao alusiva ao projecto tracatiogscola, para a escola, designadamente
para a sua populacdo escolar. Esta atitude de uedbedontrastou com outras que
manifestaram apreensdo em ceder-nos o PCE, ertecaldlo um documento sigiloso, cujo
acesso se encontrava circunscrito aos professaresnaunidade educativa.

Em duas das escolas entrevistadas (I e Ill) a nmesenca ndo se limitou a aquisicao
dos Projectos Curriculares e a realizagdo das westae, mas proporcionou conversagdes
informais sobre a teméatica do nosso trabalho enalgiebates inerentes a reorganizacao
curricular do ensino basico, mais propriamente u® ap 1° ciclo diz respeito, para além de
ter possibilitado a troca de documentacéao.

Outro incidente que gostariamos de mencionar rster@ solicitagdo de ajuda
proveniente duma escola do 1° CEB do concelho dwhah que, conhecendo o tema do
nosso projecto de trabalho, contactou-nos no sewEdprestarmos algumas orientacdes na
reestruturacdo que pretendiam fazer ao seu Profaetocular de Escola (que ja haviam
elaborado no ano lectivo transacto).

As alteracOes e subsequentes melhorias que desejeteoduzir no documento
existente deviam-se a insatisfacdo generalizadadaepela equipa docente, pelo facto da
tematica sugerida ndo corresponder as reais ndadssi educativas da populacdo discente
daquela escola. Assim, aqueles professores nd@easmpi a uma formagéo tedrica, mas acima
de tudo, procuravam ajuda para adquirirem conhettmsebasicos que lhes permitissem saber
como estruturar 0 documento, pois existiam muitasidds acerca dos conteudos que
deveriam ser desenvolvidos naquele documento.

Para concretizar este apoio, deslocamo-nos a epacdareunir com toda a equipa
docente durante uma manha. Num primeiro passoseegamos as ideias-chave do Decreto-
-Lei n°6/2001, assim como o0s conteudos elementarepoderdo constar de um PCE. Numa
fase posterior, escutamos as duvidas, procurardaresé-las, sempre tendo como ponto de
partida o Projecto Curricular daquela escola. Rdras palavras, a interaccao estabelecida
entre nés e os professores desenvolveu-se em dormmcumento existente e das questdes
especificas que requeriam respostas claras e tasicre

No final da manh&, ficamos com a consciéncia de gsedocentes haviam
compreendido os objectivos do PCE e de que forrdargon adequa-lo a realidade local e as

caracteristicas dos alunos. Revelaram-se satisfethin o trabalho realizado, tendo afirmado
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gue haviam percebido com mais clareza aquilo gdeyariam ter compreendido aquando da
construcdo do projecto no ano lectivo transact@s poapoio por nds prestado havia sido
explicito, transparente e perceptivel, por se tsyebdo em aspectos precisos e concretos,
duma forma geral, por ter sido centrado em questéass e especificas vivenciadas
directamente por aqueles docentes, naquele corgsgtbar em particular.

Na opinido de Mouraz e Silva (2001), os professpresisam sentir-se acompanhados
neste percurso inovador, talvez desafiador, mdsteede incertezas, motivo que justifica a
accao de pessoas, dirigentes ou ndo, com capadi@agciativa para romper fronteiras e
apostar em novas estratégias mais condizentes sotordextos educativos actuais. Nesta
fase, os supervisores podem assumir um papel deweportante no desenvolvimento de
competéncias de investigacao, sistematizacdo eomeiricacdo dos professores, enquanto
elementos detentores de conhecimento préprio (AdeecTavares, 2003).

O trabalho de campo foi uma experiéncia persorddiza muito gratificante, que
exigiu um grande dispéndio de tempo, o qual seopgulu por um periodo ainda maior, por
ocasido da analise e explicacdo de dados, revelndma etapa fundamental deste trabalho,
cuja componente pratica, assumiu sem duvida, urpartdncia consideravel que procuramos
completar e aperfeicoar com um enquadramento tetainbém relevante que nos permitisse

compreender melhor o estudo que nos propusemosvibhaer.
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CAPITULO IV — CONSIDERACOES FINAIS

A discussao efectuada no capitulo anterior, inerasttematicas abordadas no corpo
do trabalho, remeteu-nos para uma analise conelugierspectivada sob duas areas a
considerar: por um lado, as mudancas conjecturaaasorganizacao curricular do 1° ciclo do
ensino basico, com repercussdes na accdo pedagégm@anizacional; por outro, as
estratégias de formacdo sustentadas a partir dassdades formativas dos professores
envolvidos neste projecto.

Delimitadas as principais tematicas, sintetizamas @nclusdes emergentes
relativamente a cada uma delas e apresentamos adgumopostas de intervencdo em forma

de recomendacdes.

1 — REORGANIZACAO CURRICULAR DO ENSINO BASICO: PERS PECTIVAR
UM SENTIDO PARA A MUDANCA

O movimento a que estamos a assistir ndo se coafinena mera reorganizacao
curricular, pois é atravessada por um desejo devegdo profunda da cultura escolar,
impulsionadora de ac¢des inovadoras a nivel décclor De facto, se para alguns os desafios
da reorganizacao curricular, ndo passam de unmiamegio e ampliacdo do trabalho, por eles
ja iniciado (escola 1), para outros, trata-se deasorealidades até entdo desconhecidas e
implica uma procura de novos sentidos, que comeagagvamente a ganhar contornos mais

definidos (escola Il e 1lI).
1.1-GESTAO CURRICULAR : FUNDAMENTOS E PRATICAS

A autonomia de que as escolas sdo dotadas, patmitns professores efectuar
decisbes, encontra-se, numa grande maioria das,vezdrita ao seu espaco institucional,
visto que a sua concretizacado depende da sua @ut@iscia, facto que ndo compromete as
iInstancias superiores da administragdo centraimAsmprovamos a influéncia de decisdes
oriundas das estruturas politicas superiores sobreontextos escolares, sem que se tenha
verificado o processo inverso.

A autonomia aplicada resume-se, essencialmentanadas de decisdes referentes a
organizacdo de actividades curriculares ndo disaifds de frequéncia obrigatoria (Formacéo

Pessoal e Social), assim como a promocdo de matitf@renciadas, normalmente,
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estruturadas no plano extracurricular, apesar dstatarmos uma valorizagdo atribuida as
areas nobres, ou seja, as areas curriculares ldiacgs obrigatorias, situacao reveladora das
dificuldades inerentes a este processo de mudaalga, conturbado, pois na verdade,

desaprender formas tradicionais de accao nao tanatiefa facil!

Revelamos, através deste estudo, que os Projeatdsulares de Escola, recolhidos e
analisados por nés, servem em primeiro lugar parawumprimento ao normativo legal que o
prescreve e poucos se constituem como verdade@Ecips de accao e de gestao curricular.
Assistimos a uma nova legitimacdo retorica que riea® a reconversao de conceitos,
potencialmente mobilizadores da accdo e da reflex@o praticas curriculares e
organizacionais burocratizadas que permanecemsigGam efeito, apesar de constatarmos
algumas evolucbes curriculares, no plano das argedés e formas de estruturacdo de
conteudos, as escolas tendem efectivamente, a tparpantigos modelos valorizados
socialmente, persistindo na utilizacdo da mesngaiéigem organizacional e pedagogica.

Neste estudo, sobressai a percepcédo de que, emlBtngecto Curricular de Escola
tenha lancado um forte desafio aos actores esspkareerdade é que, pelo menos, nas escolas
investigadas, tal aposta néo foi suficiente pamalymir construcdes curriculares distintas e
particulares. Neste contexto, as realidades caustatficam, na sua maioria, muito aquém
das verdadeiras alternativas perspectivadas paigareizacao curricular do ensino basico.

Por outro lado, também assistimos a tentativasadag no sentido de efectivar
alteracOes significativas na cultura escolar, fomel@tadas em principios que respeitam as
necessidades educativas individuais de cada akssm, descurar o desenvolvimento de
competéncias que lhe permitam preparar-se pardaaern sociedade. Nao obstante, muitas
das alteracdes efectivadas, ndo passam de situabdgsas a mudanca dos horarios
escolares, a definicdo mais precisa dos resultadognsino ou a concepcdo de novos
meétodos. “Estas, tal como muitas das mudancas habitualmemtssociadas a
“reestruturacao” questionam apenas sobre “como” éazos as coisas e pomos de lado
guestdes mais importantes acerca de “o que €” gaerhos e “porqué(Beane, 2002: 29).

Constatamos pois, que as reformulacdes verificadagampo educativo ficam a
dever-se, mais as imposi¢cées normativas e polititague propriamente, a uma necessidade
dos docentes e das escolas onde leccionam, sitgag&danto mais se agrava, quanto mais se
torna evidente a falta de formacao especifica ngpoada flexibilizacao curricular.

Como tal, sublinhamos a necessidade de reconwsser funcionamento, no sentido
de concretizarmos uma efectiva gestao do trabalirecalar dos professores e da escola, sem

descurar a necessaria construgcado de dispositivesp#gvisdo adequados que a sustentem e o
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desenvolvimento de uma lideranca entendida comoamm@oo global de orientacéo,
concepcgéao, dinamizacao e regulacdo de qualqueegmwojnstitucional. Nesta perspectiva,
lideranca e coordenacédo assumiram alguma impoatameis ainda ndo passam de iniciativas
pontuais e inseguras.

Com o passar do tempo, sera possivel confirmas semasformacdes efectivadas se
traduzirdo numa verdadeira mudanca das préticascwlares dos professores ou se nao
produzirdo, a semelhanca de outros movimentosfdema educativa, situacdes de angustia e
frustracdo para os docentes, eternizando a dicatewistente entre a praxis e os discursos
apregoados...

Atrevemo-nos mesmo a questionar se esta tentatia ingplementacdo da
reformulacado curricular ndo tera sido prematurgu@ néo tera havido tempo suficiente para
os professores aperfeicoarem e consolidarem aspeettisivos na efectivacdo desta téao
ambicionada mudanca, aspecto demonstrado pelotsugesta investigacéo.

Este quadro complica-se ainda mais, se tivermosata a crescente e desmesurada
atribuicao de funcdes ao professor, ndo obstaatiieacdo basica transpor os limites do meio
escolar, razdo pela qual, seria completamentetmjagibuir a escola a responsabilidade
absoluta pela resolucéo dos problemas sociaifjgastio-se o desenvolvimento de parcerias
gue algumas escolas tendem a efectivar.

Assim, numa visdo prospectiva, defendemos a ideigug a escola deve passar de
uma logica de consumo de recursos para uma légigaatiucdo e distribuicdo dos mesmos,
sem que tal acarrete uma desresponsabilizacdotdddgsela garantia de um servigo publico
de educacao de qualidade. Proclamamos uma co-sspliracdo de outros elementos da
comunidade, reforcando o sentimento de pertengaadidade onde a escola se insere. Nesta
perspectiva, muitas sdo as iniciativas que a egouoie levar a cabo no sentido de gerar
receitas e despontar recursos ocultos, garantipdo,exemplo, a criacdo de sistemas
compensatorios, benéficos para os alunos carersceaddvel econémico. Assim, os cidadaos
seriam chamados a participar na administracdo derses da propria escola através da
assuncao de certos papéis definidores da polificeagiva. Nao passara este projecto de uma
utopia? Questionardo alguns...Ou traduzirA uma adeida autonomia da gestdo
organizacional da escola, tdo proclamada e reclanmags ao mesmo tempo receada...?

O processo de construgcdo de uma nova cultura estepende do que a escola for
capaz de fazer com a autonomia de que ja é dddadimpos de mudanca demandam que as
escolas se tornem em contextos de aprendizagemopaatunos e para os professores. E

como nos diz Barroso, nesta Optica (1999a:9d)los os futuros sdo possivejssendo
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imprescindivel a adopcdo de uma visdo mais ampla aE&m das frageis iniciativas do
presente.

O grande desafio das politicas educativas que visanctesso educativo no contexto
de uma sociedade democrética, consiste na valéozdg heterogeneidade, abandonando a
perspectiva de problema e passando a reconheo@da om valor estruturante no sistema
educativo. Esta nova atitude requer uma mudancéuraul profunda nos alicerces
administrativos do nosso sistema educativo e satwetna organizacdo pedagodgica das
nossas escolas. Trata-se de uma mudanca de pasadspular traduzida numa inovacao
curricular e organizativa.

Ressalta igualmente do estudo, as dificuldadegnmbes a integracdo curricular e ao
funcionamento do ensino como um todo. Lamentampszale organizativo que, ainda faz
parte estruturante do isolamento e da fragmentalghaconhecimento accionado pelas
estruturas de escolarizagdo do ensino, promovidanoasas escolas, tendo ficado patente o
desequilibrio existente entre as diversas areasicalares leccionadas por diferentes
professores e as dificuldades de coadjuvacédo nadocéncia, ou seja, na articulagdo com o
professor titular de turma. Contudo, temos plenasc@ncia de que a configuracao
arquitectonica e a organizagdo de espacos dassnessalas também contribuem para
eternizar uma cultura organizativa e curriculatenutsda em praticas individualistas, onde a
colegialidade ainda é artificial e burocratica, &g trabalho dos professores e o proprio
espaco escolar departamentalizado em funcao desimoesimultaneo.

Sem defender a extingdo das disciplinas, apelamos @&sforco colectivo com o
intuito de esbater fronteiras disciplinares e pesiénstituidos que inviabilizam a globalizacao
e a integracdo do conhecimento, o qual ndo se awopale accdes fortuitas que tendem a
estabelecer, tdo somente, certos elos de ligagé® @ contetudos leccionados nas diversas
areas do curriculo. A este respeito, verificamos gsl escolas e os docentes, em geral, ndo
possuem uma cultura de planificagdo colaboratistemsiatizada, situacdo sobre a qual, urge
reflectir, por forma a consubstanciar uma monodoieécoadjuvada. Esta conjuntura é tanto
mais inevitavel se tivermos em conta que a maagescolas da RAM funcionam a tempo
inteiro promovendo uma série de actividades denadais de enriquecimento curricular, para
além daquelas contempladas a nivel nacional posidxada implementacdo da nova
organizacao curricular.

Um outro ponto importante a reter prende-se comré&atias privilegiadas, tomando
como exemplo, as idades dos alunos, a partir das g condicionam as dinamicas de

intervencdo educativa das escolas. Com efeito,aficarinstitucional actual, que tende a
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agrupar os alunos em turmas, acarreta desvantgg@ag)ao respeita a heterogeneidade e a
subsequente diversidade subjacente aos processlhsivis dos nossos alunos, na medida
em que todos dedicam o mesmo tempo a cada arbalhttado os mesmos contetudos ao
mesmo ritma.“Utilizar o critério unico da idade para agrupag para avaliar e promover €
quase tao arbitrario como utilizar o critério datatura’ (Guerra, 2002a: 262).

Emerge, também, do presente estudo, a reafirmag&guel ndo basta publicar um
decreto regulador da reorganizacdo curricular ggeantir a participacdo de todos o0s
docentes em projectos de gestéo curricular e aacogdo de um curriculo aberto e flexivel,
se tomarmos como exemplo o que sucedeu com outinisgr0es decretadas.

Infelizmente, a igualdade de oportunidades aindaé@ma realidade generalizada,
havendo muito por fazer... se quisermos ultrapassamedos e 0s mitos que impedem
sistematicamente a implementacdo de novas formaalzkdho!

A propésito destas novas formas que se pretendmmdiar, registamos algumas
guestdes, resultado de uma reflexdo desencadeadango do presente trabalho, se
efectivamente, pretendemos uma educacao pautadgumidade e pela exceléncia:

- Estardo criadas em todas as escolas as condicGgeaminecessarias a uma efectiva
gestao flexivel do curriculo?

- Que medidas foram tomadas no sentido de evitallifages ou constrangimentos na
implementacéo de projectos inovadores no que &ileacao e diferenciacao curricular
diz respeito?

- Como é possivel exigir o cumprimento do DecretoA%6/2001 se alguns professores
ainda nao interiorizaram o0s seus principios e suftinda ndo o conhecem o suficiente
para implementa-lo?

Na certeza de que muito pode ser feito através admatdo de professores,
apresentamos algumas consideracdes no ponto segumat qual delineamos algumas
propostas especificas, que em nosso entender poderdribuir para uma significativa
melhoria das praticas e das aprendizagens dossaldos professores e de todos quantos, de
alguma forma navegam nesta viagem, cujo rumo aidauito incerto e repleto de

armadilhas...

2 — PARA UMA ESTRATEGIA DE FORMACAO SUSTENTADA

O presente estudo sugere a necessidade de fixacalguhs principios e conceitos

edificadores do desenvolvimento curricular, solsejoais se estabeleca uma plataforma de
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conformidade e de coeréncia que permita orientafpiana clara e concertada, o trabalho dos
professores e dos formadores de professores.

No ambito da formag&o continua, cabem especig®msabilidades ao Ministério da
Educacdao, as instituicdes de ensino superior eesos de formacdo continua de docentes,
na concretizacdo de algumas prioridades que \ehili a sustentacdo dos principios
preconizados pela reorganizacdo curricular do ernsésico, pois este estudo comprovou a
existéncia de uma cultura profissional fragilizadearenciada de formacdo neste campo do

desenvolvimento curricular.

2.1—-IDENTIFICACAO DE NECESSIDADES FORMATIVAS DOS PROFESSORES DO 1° CEB:
QUE CONTRIBUTOS PARA A CONCEPCAO E IMPLEMENTACAO DE PROJECTOS NA

ESCOLA?

O processo de mudanga nao escapa a constrangimantd® ser que durante o0s
processos de ruptura, decorrentes da implementig@wovacdes surjam apoios de natureza
tedrica, metodoldgica e socio-afectiva, indispeasapara evitar conflitos e desmotivacdes
face aos desafios colocados. Por conseguinte t@ogés mudanca requer uma aprendizagem,
necessidade que ficou bem patente nos dados obidosgo do presente trabalho.

A mudanca pressupde a ligacdo de duas atitudes:pudtiaa espontanea e o rigor
cientifico, confirmando-se neste trabalho a difiewle de equilibrio entre estes dois factores,
0S quais mereceram destaques diferentes nos divemtextos em estudo. Todavia, é
consensual a opinido dos entrevistados sobre artémooa de realizar acgbes formativas
concretas e directamente ligadas a pratica e ausxtos em que esta se desenvolve. Se por
um lado, é importante dinamizar accdes de formalif@oenciadas ajustadas aos niveis de
receptividade (informacdo, compreensdo, compet@n@mpenho), motivacdes e estilos
preferenciais de aprendizagem dos docentes, poo,autporta orientar a formacéo dos
professores ao servico dos projectos curriculaeesadla escola, mais do que desenvolver
accoes de formacao direccionadas para a supressdaleficits individuais de cada docente.

Esta investigacdo ressaltou varios dominios, veatente aos quais, os professores
deveriam ser incentivados a complementar e aprafussl suas competéncias profissionais: a
concepgao, operacionalizagéo e avaliacdo de pogjettrriculares de escola e de turma; as
praticas de diferenciacdo do ensino; a utilizagagogica das TIC; a efectivacdo de praticas
interdisciplinares; a construcdo e avaliacdo dgeptos ligados as novas areas curriculares; a

avaliacdo continua das aprendizagens dos alun@saritos.
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Em consequéncia deste diagnostico, enfatizamos dmamica de formacao
acompanhada e contextualizada, associada a umalolugia de reflexdo conjunta de
professores e formadores sobre problemas espeacifetectados na pratica pedagoégica do dia
a dia, no sentido de propiciar o enriquecimento slass conhecimentos e metodologias de
trabalho, para além de procurar minimizar as insegas e receios decorrentes de situacdes
inovadoras. Neste contexto, advogamos uma formgigédranscenda os sistemas formais de
formacdo que ficam muito aguém das reais necessdadnativas dos professores.

A medida que os docentes adquirem maiores compaséna gestdo da diversidade,
atingindo niveis mais avancados de proficiénciggranacado continua devera incidir sobre
guestbes progressivamente mais complexas, sendartanfe utilizar algumas estratégias
pertinentes, tais como: oficinas de trabalho oaéas; leituras adicionais sobre tematicas
relevantes; visitas a turmas; consultas a espgeiglem diversas areas, entre outras...

Todavia, a formagédo extrinseca ndo atinge a muddagaaticas se ndo se verificar a
apropriacdo da reconceptualizacdo curricular pptéprios professores, pois mais do que
adquirir conhecimentos importa teorizar as probtemagd e produzir conhecimento
transformado num saber em uso, concretizado em et@mpas de accao e de reflexdo. Por
esta razéo, defendemos uma formacéo que pretetedar @l modo de funcionar dos agentes
educativos e a sua relagado com as func¢des que pleskanem contexto organizacional, tendo
em conta que o0s percursos formativos dependemtatineate dos processos de gestédo
curricular desenvolvidos em cada contexto escolar.

A presente investigacao revelou que a utilizacgalee de instrumentos de avaliacao
dos projectos curriculares séo relegados para deguiano, situacdo que deve ser invertida
na medida em que, a partir da sua aplicacdo, ser@essivel construir respostas que visam
ultrapassar constrangimentos e corrigir determddgectorias, reforcando desta forma, a
confianca dos professores face a novas situacoes.

O repto lancado aos responséaveis pela formacaooflespores €, entédo, proporcionar
as condicfes indispensaveis a comunicacao ententisce outros agentes educativos, por
forma a granjear apoios aos projectos pedagogeloseddos pelas escolas.

A investigacdo-accado apresenta-se como uma metpdgboivilegiada de formacgéao
para apoiar os docentes neste processo de tramgfondas suas praticas, a partir das suas
experiéncias profissionais, assim como dos sewsealxperienciais ainda pouco reflectidos.
E nesta perspectiva que incentivamos a auto-adaliap ambito de uma nova cultura
profissional, como um caminho importante na methata actuacéo profissional que se

pretende que seja colaborativa.
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Propomos entdo uma cultura de comunidades reflexcagpazes de proporcionar
autonomia aos membros, relativamente a escolhastnstos a investigar e uma colaboracéo

sistematica, para além de estruturas de apoio.

2.2—PRIMEIROS ENSAIOS NO DESENHO DE PROPOSTAS DE SUPERVISAO PELA

INVESTIGACAO —ACCAO

A dignificacdo profissional encontra-se estreitateetiependente da capacidade do
professor para cientificar a sua pratica e com@taksupde que este desenvolva um trabalho
de investigagdo em educacdo, ou seja de investigag@o, condicdo indispensavel para
efectuar um controlo da sua actuacdo. Trata-seed@rs pratico reflexivo (Schon, 1987;
Zeichner, 1993).

Fazer investigacdo-accdo na supervisdo implica amowisto que a mola
impulsionadora da propria supervisdo incide natcogdo de praticas e saberes ajustadas a
criacao de respostas que visam transformar e praalternativas as praticas correntes.

Os cenarios a seguir apresentados constituem paspds supervisdo pedagogica,
sendo o principal objectivo, numa primeira fasegenatabilizacdo dos aspectos informais,
passando pela auto-formacgéo, pela formagdo em a&qgaip chegar a um processo mais
complexo e formal que compreende a formacao irgentas, encontros, seminarios ou até
CUrsos.

E claro que projectos desta natureza s6 podemtaese determinados aspectos de
ordem organizacional forem tidos em linha de codt,forma a constituirem desafios a
vencer, em vez de funcionarem como barreiras isp@mveis. Referimo-nos a aspectos tao
relevantes, mas nem sempre presentes, como fdvpbesnstatar nesta pesquisa, tais como:
tempos destinados a reunifes, continuidade pedsgd@iestabilidade do corpo docente,
disponibilizagéo e rentabilizagdo de recursos eocajpoondicional dos 6rgéos directivos das
escolas.

A mudanca reveste-se de aspectos complexos corspmst@roblemas e dilemas, de
avancos e recuos, de crises e de mudancas. Requeao,tapoio e supervisao para permitir
ultrapassar as dificuldades e conflitos, pelo e aeve ser forgcada, mas sim induzida para
gue o caminho a ser percorrido seja mais construidesta forma, consideramos que 0s
conflitos decorrentes deverdo ser considerados @gwinelutavel, a ser ultrapassado pelo

dialogo e negociacao.
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O conhecimento e a experiéncia que este trabalh@mpiciou incitou-nos a delinear
algumas propostas para serem analisadas no amb#o cdntextos escolares, mas
principalmente, dos ambientes educativos, em coés®ip doS NOvVOS pressupostos
curriculares e do quadro autonémico em que se netam e permitem sonhar para além do
desejavel e do possivel...

Assim, tendo em conta os principios e propdsitemendos, inventariamos possiveis
cenarios promitentes:

- Criacdo de equipas de desenvolvimento curriculajga itervencdo assente numa
perspectiva de investigacdo-ac¢ao colaborativar &sada a cabo nas proprias escolas,
dinamizando e incentivando a realizacdo de pragectoriculares adequados a realidade
dos contextos escolares.

- Incentivo e dinamizacéo de trocas de experiénolbgesas praticas educativas, através
de encontros, debates, exposi¢cdes, encontros eéstetas, edicdo de um boletim
informativo para divulgacdo de projectos, etc.seatido de construir uma comunidade
educativa alargada. Numa fase inicial, entre osgad da propria escola e, numa fase
posterior, entre professores de varias escolas,ocproposito de desenvolver atitudes de
investigacgao, reflexdo critica, consciéncia e autta profissional.

- Encorajamento as escolas envolvidas em praticaisulares inovadoras com sucesso,
para divulgarem o seu trabalho, constituindo pdlesatraccado para outras escolas que
apresentem 0s mesmos problemas...embora com miasai@ncia de que nao é possivel
efectuar uma passagem linear duma escola para paiseeste processo de aprendizagem
requer uma reconstrucao, uma apropriacao, ja qugei@mn substitui os caminhos alheios,
mas podemos sempre aprender com a experiénciautitos.oHoje, mais do que nunca
sente-se a necessidade de trocar experiénciasae awprendizagem com 0s outros e
com as suas diferencas. E provavel que cada unspgee as suas hesitacbes e
desanimos, mas também sera verdade que todosogsiatids para 0s resolver.

- Promocdo da auto-avaliacdo sobre o nivel de quidzferecida pelas escolas,
criando metodologias e instrumentos adequadosgsaraefeito.

- Fundacdo de um Centro de Investigacdo, com o0 oljede produzir e divulgar
conhecimentos e materiais que possam ser utilizpelos professores. A avaliacdo e a
investigacdo consistem em duas acg¢bes fundamentaisprocesso de mudanca desta
natureza. Seria de todo o interesse a existénaiandgrupo de investigacdo externa, cuja
funcdo consistisse na recolha e tratamento de dadosa postura de relativa distancia do

trabalho de terreno, visando a necessaria objdatiei e um feed-back sistematico sobre
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o desenvolvimento do projecto. Por outro lado, @spas docentes envolvidas, ou seja,
0s participantes directamente implicados nas vadeesfas, desde o levantamento de
problemas e representacfes sobre as tematicas estigupassando pelo trabalho de
planificacdo e pelas praticas curriculares, bem ccqmla reflexdo escrita dessas
vivéncias, poderiam realizar um tipo de investigagdnducente a sua autonomia e
realizacao profissional, enquanto construtoregoste decisores do curriculo.

Nesta perspectiva, as estratégias investigativasidoariam em simultdneo com as
estratégias formativas, com o recurso a reflex@omzacao da pratica.

- Criacao de dispositivos facilitadores, como pomepi®: uma equipa de coordenacao
central e outros professores com fungcbes de acdrapsnto, apoio e incentivo das
equipas escolares na elaboracédo, implementacaaliag@o dos projectos curriculares,
estabelecendo a ligacéo entre a equipa centreberdenacao da escola.

- Implementagdo de um programa de formacao sistesmatien o principal objectivo de
formar docentes em vérias areas tematicas essentg@ria de projecto curricular,
metodologias de investigacdo, técnicas de invegimaccao, diferenciacdo pedagogica,
flexibilizacao curricular, integracéo curriculacet

- Adequacédo deste projecto a dimensdo de um teorig@hicativo com o objectivo de
combater o isolamento entre escolas, ampliar erdgifie@ar as ofertas educativas,
dinamizar actividades de promocao socio-cultuemtabilizar os recursos através de uma
gestao integrada e promover a formacao permanente.

- Analise do curriculo através duma perspectiva ceritt construtiva, propondo a
especificacdo de cada situagao sujeita a invediiga@ medida em que é indispensavel a
desmontagem de praticas e conteudos curriculaireséa da qual seja possivel cruzar
dados significativos no processo de aprendizagenctorapreensdo de fendmenos
cognitivos, a pertenca social, o percurso individ@a forma como a escola e o0s
professores apresentam as ofertas educativas. @ngoeta é cruzar estas valéncias na
analise do processo de ensino-aprendizagem, tawafplexa de natureza curricular, que
exige o distanciamento suficiente para produzir ttebalho sério de investigacdo que
permita a identificacdo e a transformacao condestem paradigma de escola.

- Colaboracéo directa de especialistas em desenwvaiarcurricular nas escolas e nas
turmas e implementacdo de algumas formas de cagfmermais aprofundadas em
determinadas turmas e anos de escolaridade.

- Definicdo de tempos estruturados para planificeeselver problemas em conjunto,

tornando possivel um entendimento partilhado d&gesurricular, da clarificacdo dos
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objectivos pedagogicos e da clarificagdo dos pap&Esumidos pelos principais
protagonistas do processo educativo: pais, prafessoalunos.

- Partilha de responsabilidades relativamente a todaaunos, independentemente da
area de especializacdo de um determinado profadsique podera estender o seu campo
de accéo, para além do grupo a que se destinaadaixa mais ampla de alunos, que
poderédo beneficiar igualmente dos seus conhecimesfmecializados.

- Incentivo as equipas cooperantes para servirenxel®mpo para outras, fazendo uso
de estratégias de apoio a essa formacao: gravagdesdeo das planificacées e aulas,
formacao continua orientada para o trabalho cotipergartilha formal de documentos e
recursos pedagodgicos e observacdes de experi@éeciesbalho cooperante.

- Reconhecimento publico ou em privado, dos esforensetados por equipas
cooperantes e dos sucessos por elas alcancados.

- Apoio as autarquias no sentido de permitir um maieestimento nas escolas do 1°

ciclo e um acompanhamento do movimento de gestdo@ma das escolas.

2.3-A CONQUISTA DA PROFISSIONALIDADE DOCENTE

Os desafios impostos pela nova reorganizagdo olarindo constituem tarefas faceis,
pois ser autonomo implica responsabilidades actasa um trabalho mais complexo. Por
este motivo, os professores, enquanto profissiotigducacdo, devem reflectir e decidir
entre a condicdo de meros executores das dete@mayovindas do exterior e outra de
caracter distinto, a de alguém com capacidade disatee de construgdo, responséavel pelo
curriculo, pois em educacéao, qualquer inovaca@oducesso se 0s professores assumirem
essa mudanca. Esta assuncao, s é possivel alea@sopriacdo por parte dos professores
do sentido das medidas declaradas pela administcagéral, reconhecendo-lhe os beneficios
no processo de ensino-aprendizagem.

Os novos desafios ndo se coadunam com o0 mero doddniécnicas e estratégias a
serem aplicadas universalmente, ao exigirem umeuprdncessante de novos caminhos que
concorrem para a edificacdo da profissionalidadecke.

O que se espera é que os professores sejam caleafoeslizar a sua acgdo e saberes
para efectuar intervencdes adequadas em escajaefitadas por publicos tdo heterogéneos e
com problematicas diversas de natureza socialjralik educativa. A tomada de consciéncia
critica relativamente a complexidade do acto eduxrat as suas missbes (im)possiveis,

constitui o primeiro passo na conquista da prafissidade, daquilo que o fara passar de
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agente a intérprete e autor da accdo educativa,bem® numa atitude de responsabilidade
subjacente ao exercicio de autonomia. A concrét@agste objectivo exige uma aposta na
formacdo dos professores, com destaque para as @eedesenvolvimento profissional e
investigacdo em educacao.

O professor é, sem duvida, o principal protagonidta seu desenvolvimento
profissional, motivo que justifica a sua activatigggacdo na conducdo e definicdo das
politicas e uma interac¢cdo construtiva com as tingies formadoras, no sentido de
estabelecer uma conciliagdo entre os ideais praclasme o pragmatismo necessario, num
processo dialéctico entre a ac¢ao e a reflexdoutoas palavras, entre a pratica e a teoria.

Os professores ndo podem fechar-se nas escolagmsalio que se passa no exterior,
pois ndo tarda a que os problemas vividos |4 fargm®m, condicionando a vida escolar. A
melhor atitude sera antecipar a exploséo intemyzestesses conflitos, com o intuito de
prevenir 0 seu agravamento e proporcionar a cay@irde uma politica de accéo prospectiva
e democratica que possibilite a efectiva implengidade medidas em conformidade com as
realidades vividas.

Em sintese, conclui-se que a construcdo da ideligaofissional, ndo sendo um
processo estético, estd em constante mudancagyela inovacdo constitui uma componente
essencial da actividade docente. Efectivamentenocass situagbes educativas reclamam
determinadas competéncias profissionais, cognitigasriativas, jaA que pressupdem a
flexibilidade de respostas e a sua adequacdo asfdrenacbes, as diversidades e
particularidades das realidades educativas. Nesanode ideias, o professor tem toda a
legitimidade para intervir, assumindo-se, como péaderia deixar de ser, como autor de
mudanca, cujo principal papel subsiste na reing¢ggéo critica do curriculo, visando a sua
adequacdao a pluralidade de situacdes pedagogicaasquais tem de lidar no seu dia-a-dia.

Se os professores compreenderem a natureza datsungemncdo docente com uma
atitude profunda e complexa, maiores serdo as lpldades de desenvolvimento de um

projecto curricular de qualidade e exceléncia.
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CONCLUINDO

Este trabalho foi desenvolvido a partir de um mgendividual e profissional que
nos facultou o acesso a niveis superiores de agalizprofissional, partindo da crenca de que
a investigacao € promotora da reconstrucao de ggosale pensamento e de accao. Permitiu-
-nos ampliar as nossas reflexdes, evitando cdimeranapatia”, aquilo a que Leite (2000c:51)
chamou de doenca do normal que nos leva a aceitar acriticametudo o que esta
instituida”

A complexidade das questdes que discorreram eno tdoncampo do curriculo,
suscitaram um acréscimo de davidas, incitando-nos eeequacionamento constante sobre o
modo como devemos interpretar os fenomenos cuaresiinuma tensdo desencadeada por
uma busca incessante de equilibrio entre 0 quener expresso nas orientacdes formais e o
gue queremos que venha a ser, tendo em contaestfua ser feito e o que pode ser encetado
com vista a obtencao dos objectivos tracados.

O fim ultimo desta investigacdo consistiu, ndo emdpzir teorias, mas sim em
colaborar na resolucdo de problemas praticos, dsdornecer alguns contributos para a
melhoria das préaticas educativas enquanto testemulgh uma experiéncia formativa.
Esperemos que constitua um desafio para todosemqgak procuram a mudanca educativa
ou ja se encontram comprometidos com ela...

A reflexdo sobre estas questfes alimentou o ideakdola democratica inclusiva
apesar da actual crise social que esta tem virstdrer e reforcou a convicgdo de que somos
capazes de construir um ensino com sentido paagas diferentes numa escola para todos,
conciliando exceléncia e equidade.

O que realmente importa é recusar visdes parcetasggontrar um equilibrio entre

estabilidade e inovacao, entre conservacao e tmanacao...
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TEMA

GUIAO DA ENTREVISTA

Projecto Curricular de Escola: um desafio a orgagéip curricular da escola.

OBJECTIVOS GERAIS

1° - Obter elementos sobre as representacfes ¢oaieplos professores relativamente a

gestéao curricular consubstanciada no PCE, no [ dicensino basico.

2° - Compreender as orientagdes curriculares tar@s subjacentes a elaboracdo do PCE

e/ou ao plano de trabalho tragado para a escola.

3° - Conhecer os procedimentos desencadeados ogpgdio e implementacdo do PCE.

4° - Recolher dados de opinido sobre as conse@®ragcorrentes da concepcao e

implementacdo do PCE a dois niveis a consideras. diadmicas organizacionais e

curriculares da escola, assim como na formacadraentos professores.

OBJECTIVOS ESPECIFICOS E ESTRATEGIAS

BLOCOS
TEMATICOS

OBJECTIVOS
ESPECIFICOS

PARA UM
FORMULARIO DE
PERGUNTAS

OBSERVAGOES /
QUESTOES

LEGITIMACAO DA
ENTREVISTA

Legitimar a entrevista e
motivar o entrevistado

eInformar em linhas
gerais 0 nosso trabalho
de investigacao: PCE e
os desafios impostos a
organizacao curricular
da escola.

«Solicitar a colaboracéo
do docente, na medida
em que o seu contributg
€ importante para o éxit
do trabalho de
investigacao.

«Assegurar o caracter
confidencial das
informac@es prestadas.

A) Assegurar a garantig
do anonimato destas
entrevistas

B) Manter uma
interaccao informal e
directa com os
entrevistados

0C) Proporcionar um

clima ameno, reforcand

a ideia de que se trata de

obter dados de opinido,
sem qualquer intencéo
de critica ou de
avaliacao.

o




PARA UM

oS0 |ZECINGS,  |Fomuimope | OBSERVAGOES|
PERGUNTAS QUESTOES
. A) Quanto tempo de
DADOS DE «Recolher elementos de teSr:hgndaer ggggrslcsigt;rzc)docéncia tem?
IDENTIFICACAO DO | identificacéo do o %es “esembonhadd
ENTREVISTADO entrevistado & P 9 %) Quais as fungdes que

actualmente.

exerce actualmente?

CONCEPCAO DO PCE

» Conhecer alguns
procedimentos inerente
a concepgdo do PCE

« Solicitar alguns
esclarecimentos
relativamente:

s- a0 periodo de
concepcéao do PCE.

- ao documento que
serviu de base.

A) Quando decidiram
construir o Projecto
Curricular de Escola?
Porqué?

B) Em que momentos o
fizeram e durante quanto
tempo?

C) O vosso PCE baseoy-
-se nalgum documento
previamente tracado po
vOs? Qual?

=

INTENCIONALIDADE
DO PCE

- Conhecer as
representacdes
conceptuais dos
professores.

« Conhecer as proposta
curriculares delineadas
para a populagéo
escolar: finalidades e
prioridades.

 Perceber de que form
o0 PCE contempla a
especificidade do
contexto escolar.

« Conhecer estratégias
metodologias utilizadas
no sentido de
proporcionar ofertas
educativas de qualidade
para todas as criancas,
respeitando as suas
diferencas.

« Compreender em que
medida o entrevistado
valoriza o PCE enquant
instrumento curricular.

D

« Pedir esclarecimentos
sobreas intencdes

ubjacentes a concepgé
do Projecto.

\1%4

o

(0]

A) Quais foram os
objectivos que

justificaram a elaboracdo
do PCE?

B) Quais as prioridades|
curriculares que
nortearam a concepgao
do PCE?

C)Que efeitos

pretendiam obter na
dindmica da escola e na
gestao curricular?

D)Quais os pressupostos
tedricos que justificaram
a construcdo do PCE?

E) E um documento
importante? Porqué?

F) De que forma estéo
contemplados aspectos
relacionados com a
especificidade da escola?

G)Registou-se a
preocupacéo de
diversificar estratégias ¢
promover o sucesso de
todos, respeitando as
suas diferengas? Comag?

%




BLOCOS
TEMATICOS

OBJECTIVOS
ESPECIFICOS

PARA UM
FORMULARIO DE
PERGUNTAS

OBSERVAGOES /
QUESTOES

RELACAO COM
OUTROS DOCUMENTOY
E PROJECTOS

« Solicitar dados de
opinido acerca das
relacdes estabelecidas
entre o PCE e outros
documentos e/ou
projectos delineados
pela escola.

A) Refira os documento
gue foram apresentado
pela escola.

B) Qual a relacdo que
estabelece entre estes
documentos e o PCE?

INTERVENIENTES E
DINAMICAS DE
TRABALHO NA
CONCEPCAO DO PCE

« Conhecer as dinamicag
de trabalho em equipa.

* Perceber a influéncia
exercida pelas direc¢te
escolares na concepga
do PCE.

» Recolher informacfes
sobre:

3 os intervenientes na
concepcéo do PCE.

- as dindmicas de
ﬁrabalho em equipa
aquando da construcao
do projecto.

A) Quem participou na
elaboracao do PCE?

B) Como é que se
envolveram neste
trabalho?

C)Quem coordenou?
D) Como directora da

escola, que papel
desempenhod?

EXITOS E
DIFICULDADES NA
CONCEPCAO DO PCE

« Identificar as principai
dificuldades na
concepcao deste
documento.

« Diagnosticar
necessidades de
formacdo no &mbito da
reorganizacéo curricula
do ensino basico.

Uy

- Solicitar a indicacéo d
éxitos e dificuldades

durante a concepc¢éo do
PCE.

pesses obstaculos?

A) Quais foram as
principais dificuldades
sentidas?

B) Como pensa ser
possivel ultrapassar

C) Recorreram a algum
tipo de ajuda? Quais?

D) Em que aspectos
sentiram maior
facilidade? Porqué?

APRESENTACAO DO
PCE

« Conhecer os
destinatarios da
divulgacdo do PCE.

« |dentificar as suas
reacgoes.

» Determinar os
eventuais destinatarios
da divulgacéo do
Projecto e as suas
reaccoes.

A) Apresentaram o
projecto? A quem?
Como o fizeram?

B) Que reacgbes
despertou?

n
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! Esta pergunta é dirigida apenas as directorasstasas.



BLOCOS
TEMATICOS

OBJECTIVOS
ESPECIFICOS

PARA UM
FORMULARIO DE
PERGUNTAS

OBSERVAGOES  /
QUESTOES

OPERACIONALIZACAO
DO PCE

» Conhecer as formas d
gestao curricular.

* Perceber as atitudes
adoptadas pelos actore
escolares relativamente
flexibilizacéo e
diferenciag&o curricular

* identificar as
dinAmicas
organizacionais que
visam construir
respostas adequadas a
heterogeneidade do
publico escolar.

» Conhecer as opinifes
sobre as consequéncia
decorrentes da
operacionalizacdo do
PCE.

« perceber se 0 PCE ve
constituir um desafio as
estruturas
organizacionais e
curriculares da escola.

[

« Solicitarcomentarios
sobre as consequéncia
decorrentes da
operacionalizacao do
PCE.

¢

io

A) Como é que os
professores se tém
envolvido na
operacionalizacao do
PCE? Como séo
distribuidas as
responsabilidades?

B) Como séo geridas a$
dindmicas de grupo entre
o corpo docente e outrds
parceiros?

C) Quem coordena este
trabalho? Como?

D)As actividades
desenvolvidas

correspondem as
intencdes delineadas no
Projecto?

E) Os professores tém
conseguido articular o
trabalho desenvolvido na
sala de aula com o plano
| de trabalho tracado no
"PCE?

F) Os docentes tém
conseguido conciliar o
PCT com o PCE?

G) O PCE originou
alguma alteragéo
organizacional e
curricular na escola?
Especifique.

H) O PCE tem
proporcionado uma
melhoria das ofertas
educativas? De que
forma?

I) Quais foram os
maiores beneficios
decorrentes da
concretizacdo do PCE?

J) O que tem falhado na
sua operacionalizagcdo?

K) Que aspectos
poderiam ser
melhorados?




BLOCOS
TEMATICOS

OBJECTIVOS
ESPECIFICOS

PARA UM
FORMULARIO DE
PERGUNTAS

OBSERVAGOES
QUESTOES

/

AVALIACAO DO PCE

« Conhecer os principai
mecanismos de
avaliacdo do Projecto,

no que se refere as dua

vertentes:

- concepcéo (Plano
tedrico)

- operacionalizacéo
(plano pratico)

- Percepcionar as
atitudes dos professore

face aos imperativos dg

mudanca.

oY

S

« pedir uma explanacao
sobre eventuais
necessidades e
subsequentes
procedimentos de
avaliacdo do Projecto.

4

A) Desencadearam
algum mecanismo de
avaliacao?

B) Definiram momentos
para esse efeito?

C) Sentiram necessidag
de efectuar algum
reajustamento?

D) O que poderia ser
aperfeicoado?

FORMAGCAO CONTINUA
DE DOCENTES

» Conhecer as
implicacbes que esta

experiéncia de natureza

curricular (concepcao e
implementacéo do PCE

acarretaram na formacao

continua dos docentes
envolvidos.

» Descobrir se esta
experiéncia inerente a
concepcao e
implementacédo do PCE
determinou a formagéo
continua dos docentes.

)

experiéncias de
formacéo ou de
solicitacdes de

participacdo em accdes
de formacéo.

« detectar a existéncia d€)Tem conhecimento s
algum dos seus colegas
ja obteve esta formagao?

A) A construcdo do PCE

influenciou a vossa
formacéo continua? De
gue forma?

B) Ja obteve formacéao
nesta area?

D) Ja solicitaram
formac&o no a&mbito
desta area?

OBSERVACOES

» Conhecer informacde
ou opiniBes adicionais
consideradas oportunas

» Dar oportunidade para
salgum esclarecimento
adicional que néo tenhs
tido a possibilidade de
referenciar.

1

A) Quer aproveitar parg
fazer alguma
observacao?

e

D

?




PROTOCOLO DA ENTREVISTA

1 — DADOS DE IDENTIFICACAO

A) Quanto tempo de docéncia tem?

B) Quais as fun¢cbes que exerce actualmente?

2 — CONCEPCAO DO PCE

A) Quando decidiram construir o Projecto CurriculaEdeola? Porqué
B) Em que momentos o fizeram e durante quanto tempo?

C) O vosso PCE baseou-se nalgum documento previartnagaelo por vos? Qual?

3 — INTENCIONALIDADE DO PROJECTO

A) Quais foram os objectivos que justificaram a elab@&o do vosso PCE?
B) Quais as prioridades curriculares que nortearaomespc¢ao do Vosso projecto?

C) Que efeitos pretendiam obter, quer no que se rafeieamica da escola quer no que

diz respeito a gestao curricular?
D) Quais os pressupostos tedricos que justificaraonsticdo do PCE?
E) Na sua opinido o PCE é um documento importanteju@r

F) De que forma estdo contemplados os aspectos mdane com a especificidade da

vossa escola, que vos diferenciam de outros cargescolares?

G) Durante a construgcdo do vosso Projecto tiveram encppacdo de diversificar
estratégias por forma a combater a exclusdo e premwsucesso de todos, respeitando

as suas diferencas? Especifique ou dé alguns eaempl



4 — RELACAO COM OUTROS DOCUMENTOS E PROJECTOS

A) Dos documentos citados, refira os que foram aptades pela vossa escola:

- Regulamento Interno

- Projecto Educativo

- Plano Anual de Actividades
- Projecto curricular de Turma
- Outros Projectos

B) Qual a relacao que estabelece entre estes docisyeeatBCE?

5 — INTERVENIENTES E DINAMICAS DE TRABALHO NA CONCE PCAO DO PCE

A) Quem participou na elaboracao do Projecto?
B) Como é que os professores se envolveram na cofstdacprojecto?

C) Desenvolveu-se alguma dinamica de trabalho? Qua& g@peis desempenharam os

diferentes elementos na concepc¢ao do Projecto?
D) Quem coordenou esse trabalho?

E) Como Directora da Escola, que papel desempenhoantieieste processo?

6 — EXITOS / DIFICULDADES

A) Quais foram as principais dificuldades sentidasaada da elaboragcdo do vosso

Projecto Curricular de Escola?
B) Como pensa ser possivel ultrapassar esses obstacufoturo?
C) Recorreram a algum tipo de ajudas? Quais?

D) Em que aspectos sentiram maior facilidade? Porqué?



7 — APRESENTACAO DO PROJECTO

A) Apresentaram o projecto a alguém? A quem e conremfn?

B) Que reaccdes despertou?

8 — OPERACIONALIZACAO DO PCE

A) Como é gue os professores se tém envolvido naetragdo do projecto? Como séo

distribuidas as responsabilidades?

B) Como séo geridas as dinamicas de grupo entre @ aypente e outros parceiros

relativamente ao trabalho desenvolvido a nivellaseo
C) Quem coordena este trabalho? Como se processa?

D) As actividades desenvolvidas pela escola corregmonas intengdes delineadas no
Projecto?

E) Na sua opinido considera que os professores téreeguaito articular o trabalho

desenvolvido na sala de aula com o plano de tralielgado no PCE?
F) Considera que os professores tém conseguido am@iPCT com o PCE?

G) O PCE originou alguma alteragéo na dinamica orgaimonal e curricular da escola?

Especifique.

H) Pensa que o P. C. E. tem proporcionado uma melldas ofertas educativas

oferecidas aos alunos? De que forma?

I) Quais foram os maiores beneficios decorrentes daretivacdo do vosso Projecto

Curricular de Escola?
J) O que tem falhado na sua operacionalizacao?

K) Que aspectos poderiam ser melhorados neste prqueéssn?



9 - AVALIACAO DO PROJECTO

A) Desencadearam algum mecanismo de avaliagdo do BX0BBR os processos de

avaliacao previstos?
B) Definiram momentos para esse efeito?

C) Sentiram necessidade de efectuar algum reajustaniacé ao que foi delineado

inicialmente?

D) O que poderia ser aperfeicoado?

10 - FORMACAO CONTINUA DE DOCENTES

A) A construcdo do PCE influenciou, de algum modajafermacéo continua? E a dos

seus colegas? De que forma?

B) JA obteve formacdo nesta area, nomeadamente sasenvdlvimento e/ ou

reorganizacao curricular?

C) Tem conhecimento, se algum dos professores dassotaga obteve formacao nesta

area?

D) Ja solicitaram formacdo no &mbito desta teméticg@edn? Qual o tema sugerido?

11 - OBSERVACOES

A) Quer aproveitar para fazer alguma observacéo qodemia tido a possibilidade de

referir ao longo da conversa?
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ENTREVISTA

Entrevista dirigida a um professor titular de uma twurma da escola do 1° CEB do

concelho de Santa Cruz da RAM.

Quanto tempo de servigo tem?
6 anos.

Fale-me um pouco do seu percurso profissional aorigo destes 6 anos.

Nesses 6 anos fui sempre professor do 1°ciclo, raj@scola d&l. Comecei por trabalhar
com uma turma de 4° ano..., minto de 3° ano delagtade. Nessa altura trabalhava em
parceria com a outra colega de 3° ano da manh@refessoraH, que na altura era ainda
professora e ndo directora da escola, no turnarda,t3° ano. No ano seguinte trabalhei com
4° ano, ano que trabalhei com 4° ano. Foi um anogeen havia falta de professores.
Acumulei, fiz 4° ano de manha e 4° ano a tardehal# alunos. Foi um ano de loucos daqui
da Escola. Entretanto, no ano seguinte, tive ummagule 1° ano, depois 2°, depois 3° e agora
0 4° ano que tenho que € uma turma muito especifitauma reducdo de alunos e que nado
chamaria de curriculo alternativo, mas de curriadaptado em que ndés pegamos nos alunos
que apresentavam, ou graves problemas de compotameu que pela sua idade,
justificavam, do nosso ponto de vista, conselholascfoi decidido o ano passado, no fim do
ano lectivo, que justificavam que se fizesse unpg@mespecial com estes alunos de 13, 14, 15,
16 anos.

E considera que essa organizacao funciona?

Acho que esta funcionando em alguns aspectos. d&aspectos, ndo funciona tdo bem, nédo
por culpa nossa - Escola, mas por culpa das litétés, creio. Estdo um pouco a parte e
sentimo-nos um pouco sozinhos aqui na Escola,daderé essa. A Escola € como se fosse 0
ral do..., o buraquinho do funil, n6s pusemos —dhal e demos — Ihe a forma de funil e a
Escola esta ali ao meio e entdo isto corre, code € vem a sair ali tudo... Passa tudo pela

escola e o resto esta fora do funil... A Assist&ueial esta fora do funil, porque nao esta
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nem p’ra ai virada e outras Instituicbes que dawerstar e actuar no terreno e que ndo estao.
Aspectos positivos da turma como esta este anategracado dos alunos porque sdo alunos
gue estdo na adolescéncia, que estdo em mudasicapagigas estdo—se a tornar mulheres. Ja
todas tiveram alteracGes profundas no seu corpque @ermite que ndo haja aquele choque
entre estou-me a tornar uma rapariga e ainda seLctianga, que € 0 que se passa has outras

duas turmas. Portanto € um grupo homogéneo.

Quantos sao?

Eles sdo 10, mas ndo vém os 10 porque entretaxiiera alunos que tém ambientes
familiares muito complicados. Um dos alunos, euhdendesconfiancas que ja é
toxicodependente e que, entretanto, deixou a equmigue a mae ja ndo tem como o

conseguir fazer vir a escola.

Entdo, na sua opinido, se tivesse todos os apoios due carece, essa forma de

funcionamento teria todas as condi¢des para funcianem pleno?

Sem duvida!

Os alunos tém oportunidades de interaccdo com osstantes alunos da escola?

O trabalho a nivel de 4° ano é feito sempre emuotmj Nas extra-curriculares eles
relacionam-se com outros alunos da mesma formasgjuestantes alunos. A Unica diferenca
€ que no que diz respeito a componente curricidatdo num grupo diferente, porqué?
Porque estamos a falar de alunos com 14, 15 angog,epor exemplo, no principio do ano
nao conseguiam ler. Torna-se complicado quandersautna turma de 4° ano com 15 ou 16
alunos acompanhar alunos que ja tém um nivel dedetom alguma evolugéo e outros que
ainda estdo num nivel muito basico de leitura, niwal muito basico, estou a falar mesmo de
1° ano. A dificuldade em reconhecer fonemas, ddexe em reconhecer sonsthg o nh, o

ch, coisas do género. Portanto estamos a falar mesrdificlildades profundas!
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Quando é gue a escola decidiu construir o PCE?

O PCE vem um pouco na sequéncia de... Primeiroupoaglegislacdo obriga. Temos que
fazer o PCE. O que se fez foi em Conselho Escalg@rimcipio do ano lectivo, em Setembro
de 2002, quando os colegas estao a chegar, nestecéio anterior, parar um pouco, pensar
no PE que nds tinhamos, ver as alteracdes quenhadeessidade de serem feitas, adaptar o
PCE em funcédo do PE. O que fizemos foi uma leitoirauciosa do que ja tinhamos do PE
para depois, a partir daqui, com novas sugestoes,.ce com a participacéo de toda a gente,

vermos a concep¢ao dum documento.

Quais foram os principais objectivos que estiveraraubjacentes a elaboracédo do PCE? A

elaboracao do PCE podia ajudar-vos em que medida?

O que se passou foi 0 seguinte. O que nas fizeanpsm funcdo do que nos tinhamos no PE,
todas as problematicas que nés ja tinhamos feiemtamento, até alguns anos atras, o que se
verificou foi que algumas das situacBes probleragticontinuavam, outras se calhar, até
tinham-se agravado e outras tinham-se atenuade cEfdinuavam a ser as mesmas, sO que se
calhar, o peso que elas tinham na balanca é qudiferante. Por exemplo, se no principio
do... na altura que fizemos o PC nds falavamoshguia, por exemplo, vandalismo, e quando
falamos em haver vandalismo nessa altura, estanfi@araem haver vidros partidos quase
todos os meses, em haver alunos que chegavam @ jpaela e com a cabeca partiam um
vidro, em haver situacdes de sujar as paredes.neSea altura, falavamos neste tipo de
vandalismo, nés agora podemos falar de vandalisms, uma coisa muito pontual. Uma ou
outra vez que possa surgir um risco no carro afegsor, uma ou outra vez que possa
aparecer um prego debaixo do pneu e furar o pn@uodessor e o professor s6 sabe que tem
o pneu furado no dia seguinte, o que ja me acamted®rtanto, estamos a falar de algumas
coisas que se atenuaram. Por outro lado e comagaurgio do rendimento minimo garantido,
sente — se, cada vez mais uma desresponsabilidagdarte dos pais. Sente-se 0s pais menos
responsaveis. O dinheiro existe, s6 que... ex@tija ndo existe tanto, existiu, s6 que as
pessoas nao foram ensinadas a saber gastar ordirlléiesta, as tais pessoas que estao fora
do funil e o resultado foi que, hoje, as pessodtauvoa ficar sem esses rendimentos, porque,
de alguma forma, foram cortados os rendimentosu€®égque acontece? Estdo a deriva, que

nao conseguem fazer gestao, que nao tém dinhelim.aprenderam a gasta-lo e tiveram, ai
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tiveram. Agora néo o tém e tém que saber sem ® t&io conseguem. E nesse aspecto acho
gue vive-se um marasmo cada vez pior. Portantobjestivos era, essencialmente, tentarmos
resolver, de alguma forma, as problematicas, sabsechpre que é ingrato porque enquanto
nao tivermos... e isto ndo € so aqui, € em todado, la gente tem que ter pais, professores,
escola, meio. Tem que estar tudo num... Quandontemios todos p’ro mesmo lado, € uma
conversa. Quando cada um puxa para o seu ladmvarsa muda completamente. Quais sao
0S miudos que, de alguma forma nos causam, nosmnpockusar problemas de
comportamento? S&o aqueles miudos que sabem, qagtida, os pais, ou ndo estédo
interessados pelo comportamento que eles tém wéaest se estdo interessados, é apenas
para fazer..., para encontrar uma forma... umatepdade para brilharem como estrelas e

para poderem fazer confuséo.

Sendo assim, quais foram as vossas prioridades, c@ncepcao do projecto?

O aluno!... A auto-estima, o respeito pelo outdfdds seguimos o caminho... O caminho foi

este. Primeiro n0s temos que nos respeitar enquaedsoas. Tém que se respeitar a si.
Depois de respeitarem a si, 0 respeito pelos celegasala de aula; o respeito pelos colegas
no recreio; o respeito pelas pessoas que vém dedmrescola a escola: os técnicos de
Educacao Especial que vém, que trabalham comasgmssoas que vém a algum convivio, a
alguma festa; depois, 0 respeito pelos pais; peasoas que encontram na rua e o respeito
por todos... pelos animais também, portanto, fonpe, desde... desde um centro e ir

alargando cada vez mais.

Que efeitos pretendiam obter a nivel da dinamica ganizacional e curricular da escola?

Quando fizemos o PCE, nédo tivemos isso como padadPorqué? Porque nds sentimos que
isso ja acontecia. E a Unica forma de nés congegsique a escola funcione porque se nds
nao estivéssemos todos p’ro mesmo lado, pelo melerdro da escola, de certeza que a
escola néo tinha o ambiente que tem. E claro qugesusempre dividas, surgem sempre
guestbes, ha divergéncias de opinido — é natueakgista isso — até estamos a falar de uma
escola com uma dimensdo, com uma dimensdo razdastlmos a falar de uma Escola

grande com mais de 20, de 30 docentes quase, dathnd® ciclo e Pré Escolar, estamos a

falar de uma Escola grande. O que acontece? Nemsnffamos que isso ja existia nos anos
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anteriores. Portanto, ndo era uma coisa que fodsm®amente importante se conseguir. Ja

sentiamos que isso existia.

E nortearam-se por algum pressuposto tedrico, naaboracédo do PCE?

Essa foi outra confusdo que surgiu porque foi, sagknte... com...com as suas leituras. Eu fiz
as minhas leituras, a directora fez as leituras.d€lda colega fez as suas leituras e,
entretanto, havia muita informacdo a sair, quer elditoras que enviavam, caderninhos
explicativos de como € que se poderia fazer o R€mbra — me, por exemplo, de um livro
que nés vimos, o das edi¢cdes Nova Gaia, aquelercadee...

O guia pratico do professor.

Exactamente, que tem fichas estruturadas. Portlantan dos manuais que nds consultamos.
Havia outro das edicOes Asa, também eles em foeresdiral. Foi outro que nos lemos. A
informac&o que nos veio da Porto Editora, e depada colega e tantas outras, estou a
pensar, por exemplo, na...como é que se chamawaaaqditorial...ai, uma editora que

costumava fazer as agendas do professor, anualmente

As edicdes Asa?

N&o. Nao sdo Asa... nem Gailivro... Também vimo&dgivro. Quer dizer Foi um, niumero

de livros que nos fomos consultando. Cada colegaagpmsultava algumas vezes. Outras
vezes, havia colegas que ja tinham consultadiniarm os seu apontamentos e o que € que
aconteceu? O procurar uma metodologia especifea@nplicado porque se tinhamos um
grupo e toda as pessoas tinham feito leiturasatifes ou leituras complementares, tentamos
andar ali e encontrar o0 meio termo. Ver o que é sgia realmente importante noés
colocarmos, 0 que é que teriamos, de alguma fquodgeriamos preterir em funcdo doutros

assuntos muito importantes.

Considera que o vosso PCE contempla a especificidgado vosso contexto Escolar?

Sem duavida, porque quando, por exemplo, eu falminaa escola a colegas meus de curso e

digo o tipo de trabalho que se faz e a forma cosncogsa funcionam e eu tenho colegas que
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estdo em varios meios, tenho colegas que... codganeu curso, portanto, com 0s quais
mantemos contacto, nem que seja nos aniversari@sm, sempre nos encontramos e no
outro dia estdvamos e dizia uma colega minhg,e«t ndo sei como é que tu fazes. Eu nao
sabia trabalhar numa escola assim porque eu tenacwrma de 2° ano, eu explico o que &
qgue é p'ra fazer uma vez e eles fazem e depoisptgue ir a um ou dois p'ra eles, p'ra Ihes
explicar mais qualquer coisa e eles fazem o trabdlh € o contrario, tu explicas uma vez e
tens um ou dois que conseguem fazer logo a primeéras que explicar pontualmente a cada
um dos outros o que é que € p'ra fazer. E € issceguacho que nos distingue das restantes

escolas. E realmente, uma escola diferente, seidal(v

Durante a elaboracdo do vosso PCE tiveram a intengédde diferenciar o ensino,

respeitando as diferencas dos alunos?

Eu ndo diria que houve essa preocupacgdo especialnpemque acho que € uma coisa que se
sentiu a necessidade, ou seja, era um daquele®pcéitos que os professores ja tinham. A
equipa docente... Quando nés pensamos no PCE ghrpes dessa forma, que haveria a
necessidade de criar oportunidades de aprendizdderantes porque os alunos néo sao, de
todo, iguais, mesmo estando num meio e sentind@s|yeEoblematicas sdo as mesmas, quer
no que diz respeito ao aspecto social, quer nadgueespeito a aprendizagem, sentimos que
as nossas dificuldades sdo muito semelhantes deolegas com os outros..., ou na hora que
estamos no café e que comentamos o tipo de traathéazemos e os colegas dizeniha,

0s meus tiveram dificuldade nisto. Olha, os memshtan. Ndo € uma dificuldade que seja s6
dos teus. Apesar de...Portanto, acho que, do dialogo que ja havia dofegsores antes e do
didlogo que surgiu no inicio do ano para dar a eoeh a escola, em que trocamos
experiéncias... ndo foi um pensamento especificogi® por ineréncia, quer dizer, veio

naturalmente.

Sendo assim, considera importante a concepc¢ao do PT

Acho que, mesmo sem construirmos o PCE estariamiasadinamica que estamos a dar.
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Porque diz isso?

Porque acho que cada vez mais se instrumentale@sioo. H4 uma preocupacéao, do meu
ponto de vista — e isto € um ponto muito pess@agerado de se instrumentalizar o ensino,
de colocar tudo no papel, de fazer um...estrutaséruturar tudo, minuciosamente. Da-me um
pouco a sensacao que nos somos profissionais,staraas sempre a trabalhar pela primeira
vez cada ano. E eu penso que sinto isto comigossiina apesar de nds termos alunos
diferentes cada ano, ha um feeling. Nés, a pastimndmento que nés trabalhamos com eles,
nds conseguimos sentir e nGs conseguimos perceEbende é que nds podemos ir com eles.
No6s fazemos uma planificacdo diaria de trabalhdo toem! E estamos a pensar que vamos
trabalhar Lingua Portuguesa, Matematica e EstudMeio. Mas, entretanto o assunto da
Matematica que nés achamos que isso é s6 umadmisaniré e que era p’ra passar rapido,
eles estiveram interessados, interessaram-se teagtague € que eu vou fazer? Eu vou fazer
um lamiré a mesma ou vou aproveitar que eles estdimente interessados e vou aprofundar
aquele assunto. Eu vou aprofundar aquele assuntpieEh diz isto com a Matematica, diz
isto com a Lingua Portuguesa e com qualquer assurifducacdo Civica, Estudo
Acompanhado..., portanto. E depois isto é outréotagque €, acho que se instrumentaliza
demasiado as coisas. Chamar Area Escola, AreacRroRCE, PC... o PE... Ao fim ao cabo o
PCE, do meu ponto de vista, ja estava inseridomdi@sta saber se estdvamos ou nao a fazer
um PE com fundamento e devidamente estruturadariit plo momento em que o PE é um
PE que esta bem estruturado e que tem aquilo glreeste o permite ser operacional... Que

nos podemos operacionalizar o PE, ndo havia ndeelesdo PCT, ou seja...

De Turma ou de Escola?

De escola. O de turma, sim...pronto! Depois nés@mos num PCE, temos também que
pensar num PCT, sO que se calhar ja pensamos nosB@jlie ndo Ihe punhamos esse titulo.

Faz parte da nossa planificacédo, faz parte da meggamacao. Nos ja o faziamos, sO que

nado lhe chamavamos... N6s mudamos o0 nome dos trgjseo resto...
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Percebo, mas sera que pelo motivo de se terem redmipara pensarem sobre o que iriam

fazer possibilitou a construcao de melhores ideias?

Mesmo que nds ndo nos sentdssemos para fazer onBEEBriamos isso, por exemplo p’ra

fazermos um Plano Anual de Actividades, mas...

Embora seja diferente...

Completamente! Completamente! E mesmo s0 a listqudovamos fazer, pronto! Ndo tem
0... COMo..., hdo tem os recursos... Portantoand”Anual de Actividades € apenas um dos
elementos que esta ali, quase a parte. E a grelteadb lado que é p’ra nés irmos vendo onde
€ que noés vamos operacionalizar os conceitos, easidos fundamentos que nés temos
definidos, quer a nivel de PE, quer a nivel de HRitanto, acho que € uma coisa que se faz,
tudo bem. Mesmo que néo tivessemos que fazer, ot@®@E. haveria a necessidade, sentir-
se-ia a necessidade e se ndo se sentisse, cedaguentla seria provocada por parte dos
docentes que ja estavam na Escola porque é...$0 posblema é, exactamente, esse porque
todos os anos nés temos docentes novos, todosossganmte nova a chegar. O facto de
termos gente nova a chegar, cria-nos, de algurmaafoem nés, que estamos na Escola, a
responsabilidade de dizelOK, tu estas agora a chegar, precisas de saber @a@ue é que
contas, precisas de saber o que € que é a dsékntdo ha sempre este dialogo no inicio do
ano de forma que os colegas, de alguma forma, pogsEgramar o seu trabalho, quer a nivel
de escolaridade, quer a nivel de turma, de formes@ver o melhor possivel, os problemas
dos seus alunos. Portanto, acho que o dialogoiséirex mesma, sO que desta vez o dialogo
foi aproveitado para fazer o PCT. Se néo fosse famer o PCT seria para fazer outro

projecto qualquer que teria outro nome. E a quekidmome.

A propoésito do que esta a dizer, conhecendo tambémrealidade de outras escolas, em
que as docentes ndo programam como VvO0s... Pensaraho todas as realidades escolares

diferentes da vossa, seré que a elaboracéo do P.Cr&o poderia...?

Pronto, dessa forma, até € um bom instrumento poofuga as pessoas a se sentarem e a
estarem em grupo, mas corremos sempre.... O r&éosempre la e ha sempre pessoas a

furarem o seu. Portanto, muito sinceramente, aguitose sente em muitas escolas — Eu vou
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falar por experiéncias de colegas meus - € que.tgoe ser feito o PCE? Pronto, esta bem!
Pegamos num livro, O. K. Tenho que por isto e éststo e isto. Pronto, ja estal Chegamos
amanha a reunido de Conselho Escol@tha, nos juntamo-nos ontem depois do café e
estivemos aqui a ver que era preciso por istaeesisto e isto. Concordd#h E as pessoas
assim de enxofre:Ah, estd bem. Pronto, deixa estar. ORorque continuo a achar... e eu
também acho isto duma forma diferente, mas ach®madqunc¢éo do professor continua a ser
ensinar os miudos a serem capazes de ler, esee@oatar e dentro do ler, escrever e contar,
a gente consegue metércoisas e a aprender a ser pessoas, sem duvidaoks,de forma...

La esta, pode ser um empurrdo, pode ser uma foangessoas se juntarem e estarem em
grupo para pensar nestas situacdes, mas pode s&angém, haver quem queira furar o

sistema e quem néo esteja interessado em o fazeontinua a acontecer.

Na sequéncia daquilo que me estd a dizer, pensa qdeveria haver alguma forma de

ultrapassar essa lacuna?

E complicado! E muito complicado! Porque ha sengsr@essoa que gostam do que fazem e
depois existem 0s colegas que nos temos e que al@nes que 0 curso, 0S Cursos
relacionados com o ensino sdo daqueles que exasteads facil entrada e ha muitos colegas
gue entraram no curso porgue ndo havia mais nenipama aberta e que foram ficando
porque tinha de ser... porque precisavam de pagasano fim do més, porque precisavam
de organizar a sua vida e era importante ter ubaltia e mais do que..., ou melhor, era
importante ter uma profissdo. Porque, quando seutantrabalho, acho que tudo isto surge
naturalmente, o didlogo, o empenho, o relacionamnentre os colegas. Quando se tem uma
profissdo, ja ndo. Depois temos que chegar a&soanprimos o tempo de trabalho. Se as
coisas correrem bem, tanto melhor. Se nao corrbem paciéncia! Vamos embora. No dia

seguinte, estamos la outra vez.

Aqui na vossa escola, apesar de a equipa docente dau constantemente, € coesa e

empenhada... O que é que contribui para isso?

Se houver um colega que venha p'ra cd que nameasia) esse espirito, ele sente-se peixe
fora de agua e o que ele tem que fazer... ele tentonsegquir ir p’ra dentro de agua e nadar.
Portanto, ele ao chegar a escola e ver... mesmelgueenha com essa ideia da profisséo e

nao do trabalho, ele acaba sendo arrastado.
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Tem sentido isso? Tem arrastado alguns colegas?

Sim. Acho que acontece... e depois acontece ooisa que acho que é muito importante que
é, o facto de ndo haver aqui tias. Nao ha. Eu cht@amaquela senhoras professoras que ja
estdo na escola... Aqui, a tia sou eu, quase. &uroo dizer, quando no principio do ano ha a
apresentacao que eu sou o dinossauro porque souegié aqui ha mais tempo. Portanto,
Sou eu e a directora que estamos aqui ha mais ted@moha ninguém aqui na escola que
tenha tanto tempo de servico como nés. H4 a pafesse, depois, a maior parte dos
colegas... pronto, temos colegas que véao ficandindep’ra ano e aos poucos nds estamos a
conseguir ficar com um grupo que se vai mantendandep’ra ano. Na minha altura, quando
eu ca cheguei, no ano seguinte, foi uma leva toidad toda a gente, quase toda a gente nova.
Portanto, sentiu-se ainda mais do que se senta,agarstabilidade do corpo docente. O que
€ que acontece? Acho que temos aquela preocupezdncipio do ano de explicar p’'ra que

€ que estamos, dar a conhecer a nossa escolaganmsfue € que é a nossa escola porque
sinto que, muitas vezes, 0s colegas que ca saoachls..., acontece, se forem colegas do
Continente, é porque pegaram no mapa, olharamopde é que estava a Camacha. Fica
perto do Funchal. O.k., entdo pomos ali Camachafigaeperto do Funchal, fica perto do
centro e acabam ficando Na Depois também existem colegas que fazem istoac@urral

das Freiras, s6 que depois esquece-se das montadhasna coisa completamente diferente,
mas sinto, que de alguma forma, as pessoas qu&da dos anos anteriores, conseguem
incutir o espirito de entreajuda, de respeito petidegas e de unido e para isso ajuda também
sermos pessoas, sensivelmente, da mesma faixa. eRorque nods, se falarmos com
professores que tém 30 anos de servico é uma savge ndés vamos a uma escola em que
estamos a falar de professoras na casa dos 3@earsesvico, € um tipo de ambiente e, agora
imagine que sao tudo colegas que ja se conhecidmadtante tempo e que chega um colega
novo que nao é conhecido das colegas. H4 umapredaupacado dos colegasQuem € este
colega novo que vem p’ra aqui?; Quais sdo as idgias ele tem? E uma pessoa que vem
para nos espiar... Como é que €¥’ aqui hao sinto iSso porque as pessoas sado todas
sensivelmente da mesma idade, respiramos todos guareenos 0 mesmo ar, temos de
alguma forma, grandes semelhangas e acho queastdai, sobremaneira para o clima que

se tem na escola.
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Apresentaram o PCE a alguém?

As nossas intencdes ja sdo conhecidas, sobremgpaigae é assim: nés, ja ha algum tempo,
algum tempo valente, que tinhamos a intencdo,mestte de alguma forma, de trabalhar um
pouco a massa humana que estd a nossa volta: @s Rmgué? Porque sentiamos a
necessidade de ter um ensino recorrente. NOs géintis essa experiéncia aqui. Ja tivemos
essa experiéncia aqui. S6 que ela acabou nadoamdoltEu também participei no ensino
recorrente, que de alguma forma, que ajudasseptes estas maes com formacdo em areas
especificas que elas precisam no dia a dia: cidin@rstura, e que lhes dé muito mais do que
estar a noite a vir a escola — que ja € uma hogango |hes convém — estar a noite a vir a
escola para aprender o B,A, Ba. Para gente cod@®0 anos, ndo tem nada que ver este
tipo de aprendizagem. E entdo, era importantegstes pais fazer essa formagédo. Nos temos
esse Projecto desde que nds pensamos neste PEdasmeertentes que nds vimos foi
realmente, a necessidade de investir junto dos Bagsta necessidade de investir junto dos
pais... todos os anos quando nés pedimos as idssrara o recorrente, quando nos fazemos
apresentacdo dos professores no inicio do anestedrabalho damos, ainda que ndo estamos
a dizer: 'O PC da nossa escola chama-se: Viver com toNos ndo dizemos as coisas desta
forma, mas passamos a mensagem de o que nos, engeaola, pretendemos fazer com os
alunos. O que é que nds queremos que 0 nossosejdtraduzimos por miudos, 0 que p'ra
nds esta no papel e nés, enquanto professoredigsfmoais temos que saber ler dessa forma,
mas que o0s pais ndo entenderiam dessa forma e alizbes qual € a nossa intengdo
enquanto PCE, passando essa mensagem. As Inggugqfe trabalham connosco, quer
governamentais, quer outras, tém conhecimento,&@anta mesma forma. Estamos a falar de
uma Junta de Freguesia, duma Camara que ja nasuapor exemplo, no intercambio e que
tem conhecimento das actividades que nés fazemaslpasso, portanto, tém conhecimento
do nosso PE. Podem nédo saber que o PE tem o ditel@: Saber viver com todsmas

sabem qual é a nossa intencao enquanto escola.

Quais foram as reacg¢des suscitadas, nomeadamente agc&do aos pais ou outros?

Em relacédo aos pais, quem nao tem nao pode daxiSem alguns pais que compreendem o
nosso trabalho e que... até nos apoiam, signifeaiente, existem outros que nao! A verdade

€ essa. Infelizmente, nés ndo podemos contar cdostos pais, pelo contrario, contamos
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com poucos. NOs fazemos uma reunido no principiandoe a sala fica cheia e a medida que
as reunides vao sendo feitas ao longo do ano, goais ou trés vezes, ou mesmo que sejam
quatro vezes, as reunides ficam cada vez com npEss®as. E depois ha outro problema que
€ o problema de sempre, que é: as pessoas quendariareuniao, nao vém!

Relativamente & operacionalizacdo, como é que osofessores se tém envolvido na

concretizacao do Projecto?

As pessoas sabem quais séo as intencdes que ras gemivel de escola e cada pessoa ou
cada ano de escolaridade operacionaliza isso n&usuna, no seu grupo. Existem algumas

actividades que nés fazemos a nivel de grupo, anesdolaridade e existem outras que nos
fazemos na nossa turma. Cada colega operacionddigais aquilo... os pressupostos do PCE,

no seu PCT.

E, especificamente, acerca da participacdo de cadarofessor nas actividades que

envolvem toda a escola, como séo dividas as tarefasa esse trabalho comum?

Elas ndo se dividem. Elas partilham-se. N&o tenoosh@bito dizer assim:Bem, 1° ano vai

tratar de ver os objectivos do PC; 2° ano vai trada ver as actividades; 3° and..

N&o estava a pensar nessa perspectiva... O que ba pergunto é: como articulam esse

trabalho?

Reunido de Conselho Escolar. Vao fazer Concurs&dpas. O que € que acham? Sim? Nao?
Sim! Boa! Vamos comecar. Vamos fazer o ConcursoSigsas. Ideias...Olha poderiamos
fazer desta forma, desta, desta. Ok. Surgiram s/é&digias. Qual é a que €? Vamos fazer o
Concurso das Sopas num dia. Como é que é p'ra &szsopas? Cada turma faz uma sopa.
Todas as turmas fazem. Como € que €? Se calhas, asdurmas é muito complicado. Entao
vamos fazer por anos de escolaridade. Junta- +s2°,13° 4° ano... pronto, pré e Aldeia.
Como é que vamos fazer, por exemplo as tarefasoddatcada sopa, por exemplo, como é
que é feito? Uma turma podera se preocupar comesegacdo... a defesa da sopa, a outra
turma ird p’ra cantina e ira preparar a sopa, eaautoda a gente sabe o0 que é que esta a ser
feito. Por exemplo, no caso deste concurso, os &fms sabiam como € que estava

organizado as coisas dentro de cada ano, porque tnavcerto secretismo a ver quem é que
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haveria de ganhar o concurso, mas quando nés pessauma actividade de grupo é claro
gue toda a gente sabe aquilo que é suposto cafEzam

E quem é que coordena esse trabalho?

Pois... € gue nés nao sentimos que haja alguérdigae‘Vai ser feito assim!”

Nao sentem necessidade da existéncia de um lider?

Em algumas situacdes havera essa necessidadexdhaple, no... na Segunda-Feira passada
tivemos... fizemos uma... uma segunda iniciativajadms, precisamente porqué? Porque
aquilo que eu lhes digo de nés sentirmos a ne@elside repetir uma coisa que eles até
gostaram... Nés fizemos na Pascoa, um dia com .jégmsmos varias Estacfes e eles foram,
entretanto, passando pelas varias Estacdes e pada fazendo... e as turmas iam fazendo
esses varios jogos. O que acabou acontecendodaiaj®egunda-feira passada nds repetimos
essa iniciativa porque da outra vez os miudos aohaxcelente, gostaram bastante e pediram
gue se repetisse a iniciativa. Entao aproveitanaia @ de Junho em que celebramos o dia da
crianca e fizemos isso mesmo. Montamos varias &ssacada... € 0 que € que noés fizemos?
Cada Professor das Actividades... um professor diotizidade ficou numa Estacédo e o
Professor da turma acompanhava a turma. NOs cansegu e havia... eu, depois, eu fiquei
com... com o relogio a controlar o tempo, mais @nos que era para mudar as Estacdes.
Quando mudavamos de estacdo toda a gente mudavesegaiamos ter sempre as estagdes
ocupadas e 0s mitidos sempre ocupados. Foi... E@stele que alguma vez me pode surgir.
Pronto, neste dia fui eu, outra vez podera ser laisctora. S8o coisas que surgem

naturalmente.

E a directora tem algum papel na coordenacao dastaddades?

Em algumas actividades, se calhar, mais do queasoutmas, nao sinto que a directora tenha
gue estar presente em tudo para que as coisasrienti Por exemplo, na Segunda-Feira, ela

tinha pessoas para receber, tinha reunido. Elgprémsou de estar nos jogos para que 0S

jogos resultassem.
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Refiro-me a coordenagédo entendida como supervisdo

Sentimos que € sempre a voz da providéncia. Portari esta a directora é a directora e
apesar do Conselho Escolar ser o 6rgdo maximo dzaesno dia a dia, a voz que nés

precisamos ouvir, a voz de comando esta na dieecapesar de termos o Conselho Escolar
que toma as decisdes, mas quando chega a horaedaciopalizar essas decisbes, nos
precisamos de alguma forma de dar contas a diegqgierguntar a directora como é que € e ai

sentimos a coordenacgao dela, com toda a certezsirque

Na sua opinido, as actividades que estédo a ser dessvidas pela escola correspondem as

intencdes delineadas no Projecto?

Mais do que nunca!

No que se refere a sua realidade da sua turma, caetara que o seu PCT também esta em

consonancia com o PCE?

Tem de estar. Eu ndo conseguiria pensar no PCTirdearturma se ndo pensasse que, acima
de tudo, mais importante do que... que a primarsacque eu tenho de conseguir com eles &
gue eles se sintam bem consigo, o saber viver @ qod 0 facto de eles estarem com esta
idade, neste ano de escolaridade, é justamenteEissorque ndo aprenderam a saber viver.
Tem que haver essa... tem que estar em conson&aci@xemplo, 0 que se passou agora...
esta situacdo, eu tinha dois alunos que estavamragucolchdes, que estavam a brincar nos
colchdes... que ndo estavam a ser mal educadosnocuém, ndo estavam a provocar
ninguém, mas que, também pela idade que tém, wézaes minimamente, interessados em
ir fazer actividades com as criangcas mais pequpodgie depois, 0s mais pequenos olham
e... ha diferenca de idades e é desagradavel.oPierd que € que eu fiz? Como tinha um
trabalho na sala que n6s comecamos de manha -osstaver as medidas de area — nés
tinhamos comegado de manha a fazer os decimetaosagios. Fizemos 100 dm2. Fizemos
100 dm2 para, agora, construir o m2. Como tinha éstalho p'ra fazer, dei-lhes essa
responsabilidade. Ficaram na sala. S&o dois rappeesinto, ndo ha aquele perigo, dizer
assim: ‘eu vou deixar dois miudos na salaR40 sdo duas criancas de 6 anos. Estamos a falar

de um rapaz com 14 e outro com 15 anos. Ja sae gmrdcida que chegue para poderem
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estar na sala. De qualquer forma, deixei recomémsacom os funcionarios que l4 estdo e
com 0 seguranca para que, de vez em quando, ollmamegs como é que a situacao esta.
Mas, como lhes incumbi deste trabalho, portant@etu lhes este voto de confianceptés

tém este trabalho p’ra fazer.€les acharam importante e estéo la a fazer dhi@ba

A concretizagéo do PCE alterou a dinamica de trablb da vossa Escola?

Acho que néo foi pelo facto de nds termos constroi® CE que fizemos as alteracdes. E uma

coisa inerente a isso.

Sei que fardo a avaliacdo do vosso projecto no finalo ano em Julho, mas neste
momento, face a tudo o que tem sido vivenciado, aclgque tem falhado alguma coisa na
concretizacado do vosso Projecto? Sentiu, em algumomento, necessidade de efectuar

algum tipo de reajuste?

N&o sei se é propriamente uma falha..., mas eo sgin¢ se n0S conseguissemos... seria
importante no6s termos um Regulamento Interno, ollhonese nds conseguissemos dar mais
efectividade ao Regulamento Interno, ou seja, de® @nseguissem... dar-lhes a nocao de

causa e efeito...

...Aos alunos...?

Aos alunos. Se eu fizer isto acontece isto... SOdgpois isto torna —se complicado porque é
assim: a causa e efeito para um aluno nunca psderéa mesma para outro porque depende
muito do ambiente familiar que ele tem, do contexto que as coisas aconteceram e nos
sentimos, muitas vezes, dificuldades em gerir gites que parecem iguais e ndo sao iguais,
sao situacgdes diferentes, no nosso dia a dia: wumgdo, um refor¢o positivo... Muitas vezes

€ complicado fazer esta gestdo e acho que era temaoade nés tinhamos de investir, a

questao de... do... do... investir mais junto dosas para conseguirmos mais respeito... pelos

colegas, pelos professores..., mais respeito, abentado.

Entdo esse € também um dos problemas da vossa exzol

Do meio...
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Pois, visto que a escola esta inserida no meio, digue € também da escola

Pois.

Pensaram nalgum mecanismo de avaliagdo do PCE?

N&o me lembro se estara escrito alguma coisade...que mecanismo de avaliacdo é que
nés teremos. De qualquer forma, penso que a afialipgssar4 sempre por uma reunido de
Conselho Escolar em que nds vamos debater e quesvama mesma forma que nés nos
reunimos para o projectar, vamos voltar a reunia fgzermos alteracdes para o proXimo ano
lectivo. As sugestdes que os colegas poderéo fazmortanto, fazer a reflexdo, porque nés
acabamos fazendo isto todos os anos, que € chegarfido do ano, vamos fazer a reflexao
de como é que as coisas correram este ano, deiyestées para os professores que vém no
proximo ano, no caso de nOs nao estarmos. Se tvasrE®sS, sdo as recomendacdes que nos
vao servir p'ra n0s mesmos. E todos os anos fuanmios dentro deste mecanismo: projeccao,

reflexdo, projeccgao, projeccao, reflexao...

E relativamente a concepcdo do vosso Projecto, @erisalgum aspecto a apontar que

carecesse de reformulacédo?

Eu penso que aqui ndo serd pela concepc¢ao do fergjex nos... Acho que o defeito aqui ndo
esta na concepcdo do projecto. Acho que a falhafai&m. Acho que a falha é, talvez na
execucao do dia a dia. La esta, € muito complipaiante 0 meio que nos temos e perante a
situacdo que nos envolve, conseguirmos resolvesitaacbfes duma forma linear, duma
forma... sistematica. Dizer p'ra situacdo A, resatu B. P’ra situacdo B, resolucdo C. E
complicado fazer isto no dia a dia e quando nésnfias o0 projecto nés temos que dizer:
perante as situacdes A, B e C teremos de tomasddecdo género C, D e E. e isso estd, sO
que, depois, quando nds chegamos ali ao dia e rpessque aquilo esta dentro do E, tem
mais aquela variavel que ja lhe pde fora do E,jguesta no F e torna—se complicado. E s6

por ai.

26



Na sua perspectiva, a existéncia do documento bermonco a sua aplicagdo prética,

influenciou a sua formacao continua?

Sim, sem ddvida.

Em que medida?

Até a propria escola sentiu a necessidade de daraf@o aos professores para poder os
apoiar na consecucao deste PCE. Por exemplo, & @s uma formacgéo todas as semanas
do Projecto Pica Camélias que € um Projecto parglet, de alguma forma, vem nos ajudar a

efectivarmos ainda mais o nosso PCE.

Mas para além dessa formacdo que a escola organiza@entiu necessidade de procurar

mais formacao sobre estas questdes relacionadas cameorganizacao curricular?

No meu caso, eu ndo procurei mais formagédo. Estesmm sé a fazer esta formagédo. A
formacao foi aquela auto-formacgéo, portanto, € lagugidado que nés tivemos no principio
do ano de procurar diferentes autores, procuraratifes editoras e ver o que € que se dizia

nesse... a esse respeito.

E ndo sentiu necessidade de fazé-lo?

E assim... estou tdo absorvido nos projectos gsengelvemos que... e, depois, também um
pouco de desilusdo com a formacao que, as veZez.sQue nos sentimos a necessidade de
termos formacdes préticas, que se possam, efeeitamusar no dia a dia e o que acaba
acontecendo com a formacdo, muitas das vezes,rdaiGo desta que estamos a ter neste
momento, que nesse aspecto até esta bastante lpm,azaba acontecendo muitas vezes é
que a formacao p’ra que dé p’ra todos os professpue esta na formacao, € uma formacao
muito genérica, muito abrangente, que fica muitowango, no tedrico e o que nds precisamos
é, efectivamente, de formacdo que nos possa, denalforma, nos dar mais instrumentos

para trabalhar no terreno no dia a dia.
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No seu caso especifico, devido a experiéncia deb@mtho que se encontra a desenvolver,

ja procurou alguma formacao sobre curriculos adaptdos?

Bastante... bastante, s6 que, depois também sihtb.esta, eu acredito que o curriculo
adaptado se vai fazendo no dia a dia e que seaxendo a medida que se vai sentindo as
necessidades dos alunos. Seria realmente... tenbdeza que se eu tivesse uma formacéo
nessa area especifica, uma formacao profunda aessaou fazer um seminario, ou fazer
mesmo um curso intensivo, conseguiria ganhar, sdambém, muito sinceramente, também
ndo chegou nenhum documento, nenhum oficio a dzerhouvesse formagédo nessa area,
porque depois como se estd numa area muito egpegtirque acaba sendo uma area muito
especifica, normalmente se esta..., talvez, tadeea uma formacédo que sera feita, se calhar
mais para o Professor de Educacéo Especial, par@aeOs curriculos diferenciados, os ... e
pensando na individualidade de cada aluno, nagpeli® que se da ao aluno quando ele esta
s6 com o Professor de Educacdo Especial. Nao seirso, ndo sera uma formagéo que se
dé pensando, acho eu, se calhar estou enganada,tauma, num grupo, como aquilo que eu
tenho, que é aquilo que eu sinto no dia, mas $&arcata uma formacéo bastante boa para se

fazer.

E tem conhecimento sobre algum colega que tenha ald formacao nesta area?

Sim, a sub -directora esta a fazer um curso mesafordhacdo em que ja foi, creio que
alguns dias, dois dias, pelo menos, sobre Profestdcular de Escola, sobre PCT, portanto,

especificamente nesta area.

Ja pensou na possibilidade de solicitarem formacé&oao s6 sobre PCE, mas no seu caso,

inclusive, sobre curriculo adaptado?

N&o tinha pensado, sinceramente, nao!

Quer acrescentar mais alguma coisa a tudo o que fdito?

N&o, acho que o que foi dito...

Foi muito profundo! Obrigado!
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GRELHA DE ANALISE DE CONTEUDOS DOS PROJECTOS
CURRICULARES DE ESCOLA

ESCOLA

DADOS DE CONTEXTUALIZACAO DA ESCOLA

SUBCATEGORIA

INDICADORES

Caracterizacéo da escola

Caracterizagdo do meio onde a escola esta inserida

Caracterizacdo dos contextos familiares dos alunos

Recursos fisicos e materiais da escola

Recursos humanos da escola

Grau de sucesso escolar verificado

Ocupacéo dos tempos livres

Aspectos estruturais

Aspectos financeiros

Reunibes de equipa

Funcionamento da escola

Reunifes com os pais

Trabalho em equipa

Critérios de formacao das turmas

Aulas de substituicdo

Regulamento interno

Calendarizacdo da operacionaliza¢do do PCE

Distribuicdo das actividades/elaborac¢ao de horarios

Concepcao e aprovacdo do PCE pelo conselho escolar

Definicdo do Plano Anual de Actividades

Concepcao de projectos pedagdgicos especificos

Competéncias da escola

Estabelecimento de parcerias

Desempenho de fungBes administrativas e pedagogieds
director e/ou conselho escolar

Eleicdo do representante de pais

Incentivo a participagdo dos pais

Gestdo autbnoma da estrutura escolar

CURRICULO

GESTAO DO CURRICULO ESCOLAR

Competéncias especificas

Competéncias a desenvolver

Perfil de competéncias terminais/ gerais

Abordagens transversais

Objectivos do curriculo nacional

Promogéo da qaakdde vida pessoal e social

Lingua Portuguesa

Matematica

Desenvolvimento de areas curriculares

Estudo do Meio

disciplinares de frequéncia obrigatéria

Expressfes Artisticas

Express6es Fisico-motoras

Area de Projecto

Estudo Acompanhado

Formacao Civica

Formacao Civica-dimensédo escola

Formacao Civica-educagdo para o ambiente

Formacao Civica-educagdo para a sexualidade

Desenvolvimento das areas curriculares nd

d-ormacéo Civica-educacdo para os afectos

disciplinares de frequéncia obrigatéria (Forma

daormacéao Civica-educacao para a saude

Pessoal e Social)

Formacéao Civica-formacado pessoal

Formacdao Civica-formacao social/comunitaria

A cargo do professor titular da turma

Desenvolvidas em articulagcdo entre si e com as d@liseiplinares

Inclusdo de uma componente de trabalho dos alwrosas TIC

Abrangéncia a todos 0s alunos

Promocé&o da autonomia e cooperacao
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CURRICULO

GESTAO DO CURRICULO ESCOLAR

Fundamentacéo das actividades

Educacdo Moral e Religiosa

Actividades Desportivas

Actividades Artisticas

Actividades de ligacdo com o Meio

Actividades de solidariedade e de voluntariado

Desenvolvimento das areas curriculares nd

cActividades de dimensédo europeia da educagéo

disciplinares de frequéncia facultativa (Forma

cBimgua Estrangeira — Inglés

Pessoal e Social)

Ocupacéo de Tempos Livres

Sala de Estudo

Educacéo Civica

TIC

Biblioteca e Videoteca

Ludoteca

Festividades

Educacéo para a cidadania

Valorizagdo da Lingua Portuguesa

Formacdes Transdisciplinares

Valoriza¢do da dimensdo humana do trabalho

Valorizacdo das TIC

Educacédo Especial

Apoio Pedagdgico Especializado

Ofertas Curriculares para alunos com insuce
escolar ou problemas de integra¢céo na esc

550 . -~ .
)épom Pedagdgico Acrescido

Definicdo do PCE em funcéo do curriculo nacional

Justificacao do projecto/diagndstico do problenemfidicacdo da
areas problematicas

Uy

Definicdo de prioridades curriculares

Definicdo de conteldos curriculares

Integracao de contetudos de indole regional

Integracao de componentes locais do curriculo

Articulacdo com o PE

Orientac8es Curriculares

Relacdo entre o PCE e 0 PCT

Relacdo entre o PCE e 0 RI

Gestdo flexivel do curriculo

Integracao do Pré-escolar

Definicdo de um projecto de desenvolvimento do iculw
adequado ao contexto da escola e as caracterigtisagunos.

Principios e valores preconizados pela Lei de BdseSistemg
Educativo

|

Integracao das dimensdes tedrica/pratica

Formacdo integral dos alunos

Integracdo dos saberes

Intervencédo Pedagogica

Desenvolvimento de competéncias numa perspectiiardeacao
ao longo da vida

Atendimento as necessidades educativas dos alunos

Actividades experimentais/investigativas

Actividades desenvolvidas

Diversidade das aprendizagens significativas

Resolucao de problemas

Principios orientadores do processo de ensinohdmagem

Ensino/Aprendizagem

Ofertas educativas diversificadas

Utilizagdo de materiais manipulaveis

AVALIACAO

AVALIACAO DO PCE

Objecto de avaliagdo do PCE

Processo de desenvolvimento do PCE desde a comcafica su

implementacao
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AVALIACAO

AVALIACAO DO PCE

Intervenientes na avaliacdo do PCE

Equipa de coordenacdo

Professores, alunos e comunidade

Conselho escolar

Metodologia de avaliagdo do PCE

Recolha, tratamento e anélise de dados

Avaliagao continua

Avaliacéo final

Auto-avaliacdo

Momentos de avaliacdo do PCE

No final do ano lectivo

Durante o ano lectivo

Critérios de avaliagdo

Processos de concretizagdCiE

Dificuldades de avaliagdo do PCE

Relacdo com outros documentos

Pesquisa bibliografica

Identificacdo de competéncias

AVAL

IACAO DOS ALUNOS

Modalidades de avaliacdo dos alunos

Avaliagao diagnostica

Avaliacéo formativa

Avaliacdo sumativa interna

Auto-avaliacdo

Hetero-avaliacdo

Avaliacéo aferida

Avaliacéo especializada

Periodicidade da avaliacdo dos alunos

Momentovaégdo determinados pela escola

Critérios de avaliacdo dos alunos

Referenciais comuns estabelecidos pela escola

Deciséo do professor titular da turma na defin@aritérios

Competéncias definidas para cada area curricular

Integracao entre o curriculo e a avaliagédo

Capacidade de pesquisa e empenho

Sistematizacao e rigor

Registos escritos

Diadlogos/debates

Instrumentos de avaliacdo dos alunos

Trabalhos produzidos pelos alunos

Observacgéo dos alunos

Professores e alunos

Conselho escolar

Outros intervenientes

Intervenientes na avaliacdo dos alunos

Professor titular da turma

Técnicos especializados de apoio educativo

Encarregados de educacao

Meios de informacg&o aos Encarregados dé

2 Ficha de avaliac&o dirigida aos pais

educacgéo

Reunides periodicas

Efeitos da avaliacdo dos alunos

Retencdo ou prefipes

Regulacéo das aprendizagens

Objectivos da avaliacdo dos alunos

Orientacdo do processo de ensino/aprendizagem

Formacéo dos alunos

Saber saber (Nivel cognitivo)

Saber fazer (nivel comportamental)

Objecto da avaliacéo dos alunos

Saber ser/ transformar-se (nivel afectivo)

Outras competéncias

FUNDAMENTACAO TEORICA E LEGISLATIVA DO PCE

SUPORTE BIBLIOGRAFICO

Bibliografia

| Citagbes bibliograficas

SUP

ORTE LEGISLATIVO

Legislacdo em vigor

Referéncias a legislagdo
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NECESSIDADES DE FORMACAO
FORMACAO CONTINUA DE DOCENTES E NAO DOCENTES
CondicOes para frequéncia de acgdes de| Critérios de seleccdo de professores para pantieipaacgées d
formacéo formacao
Pl . ~ Plano de formagé&o para pessoal docente
anos de formag&o para docentes e ndo doc es ~ — —
ano de formagéo para pessoal auxiliar da acqdcatda
Enfase em determinadas areas de formacdo Accesui;do especializadas em animagao pedagodgica
Entidades organizadoras das ac¢oes de formacdo eddebformacado organizadas pela escola
Objectivos da formacao
Valoriza¢do da actualiza¢cdo de conhecimentos
DIVULGACAO DO PCE
MEIOS DE DIVULGACAO

Fundamentag&o da formacgéo

S . . ~ Escola
Utilizacdo de meios de divulgacéo —— — -
Orgéos de comunicagédo social
Calendarizagéo da divulgagéo do PCE Momentos sefemios pela escola

Comunidade
Destinatarios da divulgacéo do PCE Alunos

Pais
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GRELHA DE ANALISE

DE CONTEUDO DAS ENTREVISTAS —
ESCOLAS I, Il E 1l

ESCOLA
DADOS DE CARACTERIZAGAO DA ESCOLA: FUNCIONAMENTO, RCURSOS FiSICOS, MATERIAIS §
HUMANOS
SUBCATEGORIA INDICADORES

Caracterizacdo do meio onde a escola
inserida

sﬂ(‘fg}io muito pobre

Modelo de funcionamento da escola

Funcionamentsdala a tempo inteiro — aspectos positivos

Recursos fisicos e materiais da escol

Escola razoavel ou de grandes dimensdes com nuotentes

aCondigGes fisicas razoaveis com algumas lacunas

Existéncia de alguns recursos materiais

Recursos humanos da escola

Equipa docente jovem a exercer fun¢des docentesizp tempo n
escola

Alguns docentes mais antigos na escola

Equipa docente coesa

Bons recursos humanos

Falta de pessoal docente

DADOS DE CARACTERIZACAO DOS ALUNOS/TURMAS

Caracterizacéo dos alunos/turma

Existéncia de alunos com problemas

Convicgdo de que todas as criangcas possuem cagesidde
aprendizagem

DADOS DE CARACTERIZACAODOS PAIS E DOS CONTEXTOS S{MEFAMILIARES

Caracterizacéo dos pais e dos contex@

socio-familiares

articipacdo de alguns pais na vida escolar

articipacao restrita da maioria dos pais na vidalar

Ambientes familiares complicados em que vivem agulonos

DADOS DE CARACTERIZACAO DA DIRECTORA

SUBCATEGORIA

INDICADORES

Desempenho de func¢des na direccéo
escola

Lideranga e coordenagéo das actividades desensslwia escola

dainamizag&o de projectos

Pouco tempo de servi¢o na direc¢do da escola

Promocéo, discussédo e conciliacdo de ideias

Histoéria académica

Aspectos da vida pessoal que condicionaram a f@omacadémica

Motivagéo para a aprendizagem e estabelecimentwods relagte
interpessoais

n

Evolugéo escolar

Percurso profissional

Formacéo profissional

Desempenho de fun¢gBes docentes como professonfigr tduma
turma do 1° CEB

Desempenho de fun¢des docentes no 2° ciclo docebasico

Outras funcgBes: coordenacdo em educacdo de adudtzsEing
recorrente; substituicdo de professores; direcedarina.

Interrupcdo da funcdo docente e pouco tempo deiceery de
experiéncia nesta actividade

Frequéncia de formacao continua

Instabilidade/mobilidade profissional - diferenggeriéncias

Experiéncia de formacédo e de integracdo num jUavédiacao

Motivac@es profissionais

Motivacdo para exercer o cargo directivo da escola

Motivacdo para exercer fun¢des docentes

AREAS CURRICULARES

AREAS CURRICULARES

DISCIPLINARES DE FREQUENCIA OBBATORIA

SUBCATEGORIA

INDICADORES

Enfoque dirigido &s areas curriculareg
obrigatérias

Valorizacdo da Lingua Portuguesa, do Estudo do Meiada

Matematica

74



AREAS CURRICULARES

DISCIPLINARES DE FREQUENCIA FAQITATIVA

SUBCATEGORIA

INDICADORES

Areas de enriquecimento curricular

Referéncias a Expressdo Plastica, Educacao fisicAdwacag
Musical

Utilizag8o das TIC: horérios e entusiasmo das caan

Desenvolvimento de outras actividades

AREAS CURRICULARES NAO DIS

CIPLINARES DE FREQUENCI®ABRIGATORIA (FORMACAO
PESSOAL E SOCIAL)

SUBCATEGORIA

INDICADORES

Inclusdo destas areas no curriculo escolar, embora alguma
| hesitacdes

Area de Projecto, Estudo Acompanhad
Formacao Civica

“Importancia em trabalhar estas areas duma formarahatsem
obedecer a uma planificagcdo muito exigente

Menosprezo pelo estudo acompanhado por alguns scen

FORMACOES TRANSDISCIPLINARES

SUBCATEGORIA

INDICADORES

Valorizacdo das TIC, da Educacéo par

Transversalidade das TIC, da Educacdo para a Cidada d3
aFrmacao Civica

Cidadania e da Formacéo Civica

Dificuldades nas abordagens transversais do claricu

Discussdao entre docentes sobre a Educacdo padada@ia

FORMACAO CONTINUA

EXPERIENCIAS DE FORMACAO CONTINUA DE DOCENTES SOBREEORGANIZACAO CURRICULAR

SUBCATEGORIA

INDICADORES

Participacdo de alguns docentes em ac
de formacéo sobre reorganizacéo
curricular

cBesticipacdo de directoras, sub directoras e deseetn accdes (

e
formacao, animacao pedagégica ou complementosroeddio
N&o participacdo em ac¢des de formacao

Elaboracédo do PCE

Auto-formacao veiculada pelo PCE

Organizacéo de acc¢des de formacao p
escola

eIl—"i‘eragé\o dirigida a docentes, pais e outros tésnico

Secretaria Regional de Educacéo

Recurso a entidades e/ou instituicdes

Sindicato dos Professores da Madeira

formadoras

Animacdao pedagdgica

Formacdo demasiado teérica, técnica e generalistdegrimento da
componente pratica

Apreciacao da formacéo desenvolvida

~

Oferta reduzida de formacéao e, por vezes, circitaszos docentes de

‘ducacéo Especial

area da reorganizacao curricular — asp
negativos e positivos

US . ~ ~
‘Desenvolvimento de formacdes que ndo surgem enotepgrtuno

Formacdes que ndo resultam em obtencdo de conheosne de
ideias precisas e Uteis

Aquisicdo de alguns conhecimentos meramente bésitye PCE

Propostas de formacéo sobre

Formacdes de natureza pratica centradas nas escolas

reorganizacgéo curricular

Partilha de ideias e experiéncias entre escolas

LACUNAS NA FORMACAO CONTINUA DE DOCENTES

SUBCATEGORIA

INDICADORES

Opcéao por outras formacgdes

Inexisténcia de solicita¢cdes de formagao pela ascol

Dificuldades na formacéo continua sob g

reorganizacdo curricular

=

Indisponibilidade para frequentar accdes de formadavido ad
envolvimento no desempenho de outras fun¢fes

Tentativas infrutiferas na organizacdo de ac¢Gefodmacdo sobr
reorganizagao curricular e outras tematicas

D

Escassez de tempo para efectuar reflexdes sobétieapedagogica

Necessidades formac¢do no &mbito da elaboracdo Ho PC

Solicitagbes de formacdo pelos docentes em sesEemnimaca
pedagogica

=4

Necessidades de formacgéo

Necessidades de formacgéo sobre outras problemadica®l; droga
escola a tempo inteiro; sexualidade; curriculoptdins

Necessidades de formagdo centradas na escola rétiaagpdo dia-a
dia
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VALORIZACAO DA FORMACAO CONTINUA

SUBCATEGORIA

INDICADORES

Reconhecimento das implica¢cdes decorrentes da ¢dionaontinual:
organizacao das aulas e orientagdo da pratica

| Actualizagdo de conhecimentos e de praticas — fgmarofissional

Importancia da formacgéo continua na
accdes de reorganizacao curricular

Acesso fundamental a documentagéo

Consciéncia das fragilidades e das necessidadegoligcdo pessoal
profissional

Concretizagao da formacao obtida

CONCEPCAO DO PCE

FUNDAMENTACAO DA ELABORACAO DO PCE

SUBCATEGORIA

INDICADORES

Diagnéstico/ Identificacao de areas
problematicas

Desmotivacao dos alunos pela escola

Saude e higiene pessoal

Saber ser e estar

Dificuldades na aprendizagem

Factores s6cio-econdmicos e familiares dos alunos

Problemas diversificados

Condic¢des de seguranca

Cumprimento da legislacéo

Reconhecimento da obrigatoriedade imposta pelalégio

Reconhecimento da obrigatoriedade imposta pel&atgaio

Aquisicado de informacdes sobre o PC

onsulta do Programa Nacional

requéncia de ac¢des de formag

IMPORTANCIA ATRIBUIDA AO PCE

Adopc¢éao de uma atitude reflexiva sobre os problesaasscola

Sustentacdo da interdisciplinariedade e da cordbzagdo da
intervencao pedagdgica

Valorizacdo do documento

Valorizagdo do PCE como instrumento de trabalho

Relevancia do PCE quando interligado com o PE

Consulta do mesmo por colegas novos

Indispensabilidade na elaboracdo do PCE

Primazia do trabalho pratico em detrimento da cpec&e tedrica d
PCE

1=

Valorizagao da pratica

Dinamica de trabalho inalterada pela concepcadoGie P

Qualificacdo profissional dos docentes desligaddraloalho tedricg
subjacente a concepcao do PCE

ASPECTOS NEGATIVOS DA CONCEPCAO DO PCE

Excessiva valoriza¢do atribuida a redac¢édo do PCE

Excessiva instrumentalizacdo do ensin

®emasiada importancia atribuida as terminologias

Concepcao tedrica desligada da pratica

Incompatibilidades entre os aspectog

Ensino e colaboracdo com outros docentes constiagprincipais

burocraticos e as fungdes do professg

funcbes do professor
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GRELHA DE ANALISE DE CONTEUDO DAS ENTREVISTAS -

— ESCOLAS |, I

CONCEPCAO DO PCE

PERIODO DE CONCEPCAO DO PCE

SUBCATEGORIA

INDICADORES

Periodo destinado a tomada de
decisao e elaboracéo do PCE

Entre Abril e Setembro

Desconhecimento acerca do periodo destinado a sunaepmgdo
elaboracdo

Entre Outubro e Dezembro

Contexto em que foi tomada a deci
de elaboracédo do PCE

540 . .~
>i?)emsao em conselho escolar

FUNDAMENTACAO TEORICA DO PCE

Suporte bibliografico

| Referéncia a leituras

FUNDAMENTACAO LEGISLATIVA DO PCE

Suporte Legislativo

| Referéncia a legislacdo nadiemagional

ARTICULACAO DO PCE COM OUTROS DOCUMENTOS ELABORADCRELA ESCOLA

Ligacao entre o Regulamento Inter
e o PCE

noo Regulamento Interno

Coeréncia entre as actividades definidas no PC&regaas estabelecidas

Cumprimento do Regulamento Interno através deidaties definidas n
PCE

Ligacdo entre o PE e 0 PCE

O PE constitui um suporte para a elaboracéo do PCE

Operacionalizacao do PE através do PCE

Duvidas relativamente a articulagdo entre PE e PCE

Listagem de actividades e efemérides que constitnePfano Anual d
Actividades, viabilizando a concretizacdo do PCE

1%

Ligacao entre o Plano Anual de
Actividades e o PCE

Enguadramento do Plano Anual de Actividades no PGHtros projectos

Dinamismo inerente ao Plano Anual de Actividadaga elaboragéo
concluida no final do ano lectivo

Constru¢éo do PCT a partir do PCE

Constatacéo de alguma relacdo existente entre ccRCHCE

Ligacdo entre o PCE e 0 PCT

Sugestdo de elaboracdo de um guido padréo paab@atdo do PCT

Existéncia de elos de ligacdo entre o PCT e o PCE

Dificuldades ou inexisténcia de articulacdo ent”RGY e o PCE

Desenvolvimento de projectos a partir do PCE

Ligacdo entre outros projectos
concebidos pela escola e o PCH

Dinamizacgao do PCE através dos projectos desedwaslyiela escola

Enguadramento dos projectos pedagégicos no PCE

Interligacéo entre o PCE e todos ¢
documentos elaborados pela escq

%‘xisténcia de um fio condutor entre todos os dociiose

INTERVENIENTES NA ELABORACAO DO PCE

Participacdo de todos os docentes

Docentes e pais

Intervencdo de um grupo de docentes

Participacdo da associacdo de pais

ATITUDES

DOS DOCENTES NA ELABORAGCAO DO PCE

Motivacdo dos docentes na

Muita motivacdo

elaboracao do PCE

Alguma motivacao

DINAMICAS DE TRABALHO IMPLEMENTADAS NA ELABORACAO DO PCE

Andlise e discussdo de ideias em grupo

Ligacao com o trabalho iniciado e/ou com o PE

Metodologias aplicadas

Observacéao de registos fotograficos e escritos

Conhecimento da escola

Definicdo de objectivos e estratégias

Reunido geral

Trabalho em grupo

Participacdo de todos os docentes em determinades fla elaboracéo
PCE

Formacdao de subgrupos/ divisdo de tarefas
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DINAMICAS DE TRABALHO IMPLEMENTADAS NA ELABORACAO DO PCE

Sugestfes de alteracdo das dindm|dcagagdo de pequenos grupos
de trabalho utilizadas na concepcé
do PCE

Q... .
%\nallse do trabalho efectuado no ano anterior

Colaboragéo e empenho manifestado pelos docentdalmaracdo do PCE

Cooperacéo entre os docentes dpPesquisa aprofundada e aconselhamento de docemefoanacio nesta
escola na concepgédo do PCE |area

Valorizagdo do trabalho em equipa

COORDENACAO
Responsabilidade atribuida a direc¢&upervisdo do trabalho desenvolvido
da escola Coordenacao do trabalho

Inexisténcia de um elemento

coordenador na concepcao do PQ IJ__Envonmento de todos

DIFICULDADES NA ELABORACAO DO PCE

Restricdo das possibilidades de formacgéo nesta area
Existéncia de duvidas acerca do PE e PCE
Inexisténcia de supervisdo sobre a elaboracdo & PC
Escassa formacgéo dos docentes nesta area
Documentacao restrita e pouco esclarecedora

Falta de formacé&o e supervisdo so
o PCE

Dificuldades na conciliagcao de ideias
Gestdo dificil do trabalho em grupo

Problemas no trabalho em grup

Dificuldades na definicdo de objectivos
Dificuldades na organizacédo do | Dificuldades na definicdo do tema
documento Dificuldades na definicdo de contetdos
Dificuldades na definicao da estrutura formal dojgoto

Trabalho sobre pressao
Sobrecarga de tarefas

Falta de tempo

Instabilidade do corpo docente Mobilidade do pdsioeente

Organizacdo de actividades e horaribefinicdo de horarios e de actividades

Falta de cooperacao entre os | Procura de protagonismo
professores de escolas diferentesRecusa na cedéncia do PCE

Articulacdo com o PE

Articulacdo com outros documentgdrticulagdo com o Regulamento Interno
apresentados pela escola Articulacdo com o PCT

Relacdo entre o PCE e os restantes documentos

RECURSOS UTILIZADOS NA ELABORACAO DO PCE

Leitura de documentacao
Utilizacdo de Projectos Curriculares de outraslasco

Recursos materiais

Formacéao Procura e frequéncia de formacéo

Entidades: PARSE
Professores de outras escolas

Recursos humanos

OBJECTIVOS DO PCE

ORIENTACOES CURRICULARES DO PE E DO PCE

Motivacdo para as aprendizagens, despertando ergtazstar na escola
Desenvolvimento de competéncias relacionadas ceaber ser e estar
Acesso as aprendizagens essenciais e basicas
Promocéo do bem estar e felicidade dos alunos
Primazia sobre os interesses das criancas
Defini¢éo de prioridades curricularesnvestimento educativo dos pais através do ensicarrente

do PCE Resolugao ou minimizacdo dos problemas das criancas
Aproximac¢éo da comunidade a escola
Promocdo de aprendizagens relacionadas com as disaplinares
Lingua Portuguesa, Matematica, Estudo do Meio
Desenvolvimento de competéncias relacionadas ceaber fazer
Exaltacdo da inclusdo e do sucesso educativo @s tslcriancas
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OBJECTIVOS DO PCE

ORIENTACOES CURRICULARES DO PE E DO PCE

Adaptacdo das propostas a nivel nacional ao canéscplar e ao meio

Adequacéo do curriculo a

Adaptacdo curricular em funcdo das caracteristioaslunos

especificidade da escola e dos aluf

nb#egracdo de componentes locais

Diferenciacdo do processo de ensino-aprendizagem

Integracdo e contextualizacdo do
saberes

| Articulag&o entre as areas curriculares de freqaétrigatoria e as are
D . A . .

curriculares de frequéncia facultativa

Abrangéncia do conhecimento a diversas areasigadds entre si

OPERACIONALIZACAO DO PCE

CONDICOES FAVORAVEIS A OPERACIONALIZACAO DO PCE

Estabilidade do corpo docente

O éxito do PCE demdadtonsténcia do corpo docente

Condicgao psicolégica dos docentg

s Motivagdo dosmies para trabalhar

Docentes da mesma faixa etéaria

Facilidade na criacdo de um bom ambiente de trabpé#io facto do
docentes se incluirem na mesma faixa etaria

CONSEQUENCIAS DA APLICACAO DO PCE

Dinamicas de trabalho implementag
pelos docentes

Envolvimento e empenho da equipa docente na cdregdb €
sistematizacdo do trabalho pedag6gico

j&danificacdo conjunta centralizada na escola oganetes de apoio
Partilha de tarefas através da cooperacéo e amteeaptre os docentes
Coordenacao das actividades pela direccdo ou palogente da escola
Inexisténcia de um elemento coordenador das aatieisida escola

Consonancia entre as intencdes
delineadas no PCE e o trabalho
pratico concretizado pela escola

Coeréncia entre as planificacdes e as praticasdalsalas pela escola
Valorizacdo dos contelddos referentes as disciplicasiculares d¢
frequéncia obrigatéria

Articulacdo entre a operacionalizag
do PCE e 0 PCT

Definicao da ligacdo entre o PCE e 0 PCT pela eqddgeente
aParticipaqéo de cada turma, de acordo com o setwl nino
Jesenvolvimento de actividades comuns a escola

Concretizacao dos objectivos do PCE através do PCT

Preocupacéo revelada no sentido de efectuar dssdaséo

Altera¢cBes na organizagdo curricul
da escola

Organizacgdo criteriosa das actividades curriculdigsplinares
Optimizacdo do funcionamento da escola pela actuganizacag
curricular

Adaptacdo impreterivel dos professores as regratim@onamento d
aescola, em detrimento dos seus interesses pessoais

Necessidade de mais recursos humanos decorrentetudéd organizacd
curricular da escola

Introdugdo de algumas mudangas na dindmica cuaridal escola
Constatacdo da inexisténcia de mudancas ou desiowmo sobre a
mesmas

Promocéo de inovacdes pedagodgicas que envolvens toslalunos d
escola e atendem aos seus centros de interesse
Integracao socio-escolar de adolescentes

Melhorias das ofertas educativas

proporcionadas pela escola

Articulacao, integracdo e contextualizacdo dosresbe
Constatacdo de uma melhoria substancial nas ofeescativas
promovidas pela escola

Uy

(e}

Altera¢fes positivas nos comportamentos das crsanga

Recurso a parcerias com a
comunidade

Estabelecimento de parcerias com entidades ofi@afsarticulares d
comunidade

D

Intercambios desenvolvidos com pessoas de outtabdades

Promocéo de formacéo para pess
docente e ndo docente

D o ~ ~
argamza(;ao de acc¢des de formacao na escola

Partilha de experiéncias entre
docentes

Troca de ideias entre docentes sobre o traballfendelvido na escola

DIFICULDADES NA OPERACIONALIZACAO DO PCE

Instabilidade e mobilidade do corp

docente

Operacionalizacdo do PCE por professores que nemreeparticiparan
ona sua concepgao

h

Problemas relacionados com a colocacdo de docetesontinente
escolha de horérios
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DIFICULDADES NA OPERACIONALIZACAO DO PCE
Consonéncia entre as intencdes
delineadas no PCE e as praticas | Dificuldades em conciliar as propostas tedricaseaaefectiva aplicagao
desenvolvidas na escola
Dificuldades de tempo para reunir
Obstéaculos ao trabalho em equipa Obstaculos a accdo concertada de varios parceiogais pais
professores, meio
Dificuldades na adequacao das respostas educdtgtisadas as criangas
o . . .com NEE
Insuficiéncia dos apoios destinados g5 . - - - —
criancas com NEE ecessidade de mais apoio dos servicos espec;r?mzad _ _
Trabalho pedagdgico com outras criancas dificultpéta inclusédo dg
criancas com NEE
Condicdes de trabalho precarias | Escassez de meios de transporte
impeditivas do desenvolvimento de S . .
determinadas actividades programadgésmc'c'enc'a de recursos materiais e outros meios
Aspectos deontoldgicos da profisséolncum i to dos d fissionai
docente primento dos deveres profissionais
Ambientes familiares problematicos Pouc_a participgg,ﬁo dos pais na vida escolar
Ambientes familiares desestruturados
Gestéo de situagbes complexas doDificuldades na tomada de decisbes adequadasag®@itsi problematicas
quotidiano Aplicacdo mais consistente do regulamento interno
ASPECTOS QUE PODEM SER MELHORADOS NA OPERACIONALIZAO DO PCE
Apoio refor¢cado do professor de educacgéo especial
Propostas de reorganizacéo curriculdntroducéo de novas actividades
para o ano lectivo seguinte Alteracéo na partilha de tarefas entre os docentes
Melhorias perspectivadas a nivel da leitura e suispectos gerais
DIVULGACAO DO PCE
DESTINATARIOS DA DIVULGACAO DO PCE
Divulgacéo do PCE a comunidade Comu_mdade em geral
Os pais
METODOLOGIA DE DIVULGACAO
S , Transmissdo de informacgao acessivel e concreta
Comunicag&éo com os pais ~ - -
Reac¢Oes suscitadas nos pais
DIFICULDADES NA DIVULGACAO DO PCE
Aproximacgdo da comunidade a escqla Mudanca delasitienta e dificil
Falta de divulgacdo do PCE N&o apresentacéo do PCE
AVALIACAO DO PCE
OBJECTIVOS DA AVALIACAO DO PCE
Reajustes na redac¢édo do PCE
Necessidades de reajustamentos ndntrodugdo de certas actividades; resolugdo delgmas detectados na
documento turma
Preparacéo para o ano lectivo seguinte
METODOLOGIA DE TRABALHO NA AVALIACAO DO PCE
Relatorios, grelhas e questionarios
Instrumentos de avaliagdo do PCE Instrumentos especificos
Inexisténcia de instrumentos
o o .. | Adequacao do Projecto a realidade da escola ecaéssidades educativas
Critérios de avaliagdo estabelemdosd :
pela escola as criancas
Rigor e exaustéao
MOMENTOS DE AVALIACAO DO PCE
Durante a sua elaboracao
Ao longo do ano lectivo Todos 0s meses
No final do ano lectivo
PROJECTO CURRICULAR DE TURMA
CONCEPCAO DO PCT
Momentos destinados a concepcao [deenovagdes periddicas do PCT
PCT Elaboragdo de um documento-base apés um conhecimiesalunos
Aspectos negalg\cl:(zrs naconcepcao d(I)nstrumentaliza(;f?lo do ensino
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CARACTERIZACAO DA PRATICA PEDAGOGICA DESENVOLVIDA M SALA DE AULA

Processo de ensino-aprendizagem
sala de aula

Recurso a actividades lidicas para motivar as@&gn

Diferenciacdo pedagdgica e flexibilidade curricular

Conhecimento dos alunos através de um processtiviatu

Recurso a parcerias com a comunidade

Planificagao diaria da pratica pedagoégica

REFLEXAO SOBRE A PRATICA PEDAGOGICA DESENVOLVIDA NASALA DE AULA

Auto-reflex@o sobre a pratica
profissional

Competéncia profissional qualificada

Dificuldades no cumprimento do programa

Avaliacdo em grupo (conselho escol

| Remodelagéo trimestral dos PCT decidida em reugeéal

"Elaborac&o de um relatério de cada PCT
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GRELHA DE ANALISE DE CONTEUDO DAS ENTREVISTAS —
— ESCOLA 1l

CONCEPCAO DO PCE

MOTIVOS QUE JUSTIFICAM A INEXISTENCIA DO PCE

SUBCATEGORIA

INDICADORES

Sobrecarga de trabalho/ Falta de tempo

Excesso de trabalho na escola

Falta de tempo

da concepcédo de projectos

Valorizagao da pratica pedagogica em detrime

Disponibilidade exclusivamente destinada ao
httrecto com as criancas

trab

alh

Indisponibilidade para planificar/projectar actiites de
caracter pedagogico

Atitudes da directora e dos docentes

Inexperiéteidirectora e dos docentes

PROJECCAO FUTURA DA ELABORACAO DO PCE

PCE

Condig6es de trabalho propicias a elaboracao

Motivagéo dos docentes
‘Estabilidade da equipa docente
Informacdes mais precisas

Propostas futuras de elabora¢do do PCE

Previsdo de melhorias aquando da elaboracdo do PCE
Planificacdo futura do trabalho de concepcao d{EePtm

PCE

Definicdo de um periodo destinado a elaboraca

pldiczio da elaboragdo do documento a partir do neékutho
Concepcao do projecto antes ou logo apés o intTiand

CONHECIMENTOS SOBRE O PCE

PESQUISA DE INFORMACOES SOBRE O PCE

resultados desse questionamento

Questionamento aos docentes e/ou director ¢
escola para adquirir informacdes sobre o PCE

Interrogac6es sobre o tema do PCE
dnterrogacdes sobre a existéncia do PCE

mformacdes cedidas por docentes da escola indwmza
existéncia do PCE

Constatacéo da inexisténcia do PCE

Pesquisa bibliografica

Consulta de bibliografia
Pesquisa infrutifera

PCE

Outras formas de aquisicdo de informacg6es sol

feformacdes oriundas da SRE
Participacdo em acc¢bes de formacéo

NIVEL DE CONHECIMENTOS SOBRE O PCE

Falta de informacéo e de formacéo sobe PE e

Desconhecimento absoluto sobre PCE
Desconhecimento absoluto sobre PE
POfvidas sobre PCE, incluindo sobre a propria exagdo
documento na escola
Indistingdo entre PE e PCE

Alguma informacao sobre PCE

Alguns conhecimenteehtares sobre PCE

CURRICULO ESCOLAR

ORIENTACOES CURRICULARES SUBJAC

ENTES A FILOSOFIA DETERVENCAO DA ESCOLA

Interaccdo entre a escola e a comunidade

g

Valorizagdo atribuida a ligacdo entre a escolapais e
comunidade

Adequacéo do curriculo a especificidade do contestmlar
e dos alunos

Integracao de componentes locais e regionais

Critérios de prioridades na selec¢éo de activida
definicdo de horarios

Adequacédo de determinadas actividades em funcéaada
lesdas possibilidades de envolver todos os alunesaiza

Ajustamento de horarios para promover o
funcionamento da escola

k

Articulacdo e contextualizacdo dos saberes

Promocéo da interdisciplinaridade

Estabelecimento de um elo de ligacdo entre compiafe
contelidos das varias areas curriculares

Repercussdes futuras desta articulacao e contizetc@b de
saberes

Prioridades curriculares

om

Selecgdo de conteldosdamaslos relevantes pela escola
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DIVERSIFICACAO DE OFERTAS CURRICULARES PARA ALUNOSOM DIFICULDADES NA
APRENDIZAGEM
Apoio pedagogico especializado da EducacépPrestacédo de apoio pedagogico especializado fosaldale
Especial aula
Prestacdo de apoio a criancas com dificuldades na
Apoio pedagdgico acrescido aprendizagem, fora da sala de aula em horariondelsti g
actividades curriculares obrigatérias
Atendimento diferenciado a criancas com | Conhecimento das situagdes que envolvem os alunos
problemas comportamentais Adequacéo de respostas a cada caso
DINAMICA DE TRABALHO IMPLEMENTADA PELA ESCOLA
Realizacdo de ac¢des de formacao dinamizadas Pelamizacao de accdes de formacéo destinadas wossad
escola a comunidade
Estabelecimento de parcerias com a comunidade rRerestabelecidas com entidades da comunidade
Existéncia de um plano de trabalho susceptive 88 ncre‘ugagao (_je (;Jm pIang de trabalho que naoupds
ser formalizado no PCE concepeao escrita € um P E — —
Exequibilidade de sistematizacao tedrica do trabphatico
Realizacdo de accdes de formacédo sobre o tema diaPE
Articulacdo entre as inten¢des delineadas no PEeseola
pratica desenvolvida na escola Desenvolvimento de visitas de estudo e de outtasdedes
em funcdo dos objectivos definidos no PE
. N . ~ . envolvimento de actividades proporcionadas |pela
Desarticulacdo entre as inten¢des delineadas no . =
Lo . comunidade ndo contempladas no PE
e a pratica desenvolvida pela escola —— — =
Concretizacdo de objectivos ndo tracados pelo PE
Actividades curriculares, culturais, sociais, retisas €
Actividades desenvolvidas pela escola | desportivas
Festas e convivios
Colaboracdo de todos os docentes nas actividades
- ~ desenvolvidas pela escola
Espirito de cooperacgéo entre os docentes, 0s algios— - = -
S Planificacdio e discuss&o conjunta entre os docentes
e os funcionarios - —
Relacionamento positivo entre professores, alungs e
funcionarios
. o . Organizagdo das actividades curriculares discipgsia
Organizacgédo das actividades curriculares brigatori facultati d d Do
romovidas pela escola obrigatorias e facultativas de acordo com as exigén
b oficiais e as decisdes da escola
REFLEXAO SOBRE O TRABALHO DESENVOLVIDO PELA ESCOLA
PROBLEMAS DIAGNOSTICADOS AO LONGO DO ANO LECTIVO
Lacunas da escola a nivel das condices fisicasnexisténcia de equipamentos
materiais Falhas nas estruturas fisicas da escola
Turmas numerosas integrando alunos com NEE
Falta de docentes de apoio e do regular
Lacunas existentes a nivel dos recursos humanpBalta de auxiliares da accdo educativa
escola Faltas constantes de professores de apoio
Inexisténcia de relacBes interpessoais entre osntles Ng
inicio do ano lectivo
L . - Conflitos desencadeados por alguns pais
Ligacdo estabelecida entre a escola e a familig=_ . -
Dificuldades de relacionamento entre docentes® pai
Duvidas relativas a definicdo de horarios
Impossibilidade de concretizar algumas propostas de
. .___~ |actividades
Problemas relacionados com a organizaca -
: Cansaco dos alunos no turno da tarde e algum dessst
curricular o . .
pelas actividades de enriquecimento
Abordagem incorrecta das actividades e sobrevalghiz
das areas curriculares de caracter obrigatorio
Condicionalismos impostos por directrizes oficiaisie
impedem a flexibilizagéo do curriculo
Dificuldades sentidas pelos docentes Desempenho de fungoes_gm mais do que uma escola
Falta de tempo para planificar em conjunto
Dificuldades em diversificar as estratégias em dondag
diferencas entre os alunos
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PROPOSTAS FUTURAS DE INTERVENCAO

Introdugdo de novas actividades e areas -curri@l
destinadas ao Pré-escolar

Redefinicdo de horarios de funcionamento das aeties
curriculares e de enriguecimento

Reorganizacao curricular proposta para o proxi
ano lectivo

Indagacdo acerca dos beneficios decorrentes doo
prestado na sala de aula ou fora dela

Reunibes com os familiares das criancas

Aperfeicoamento das actividades curriculares conclasao
de uma vertente ludica

Gestao de recursos humanos da escola

Colocacdo de mais docentes a tempo inteiro ou
acumulacdo na escola

AVALIACAO DO TRABALHO DESENVOLVIDO

Aspectos positivos

Ofertas educativas satisfatorias e bem seleccienada

Dinamismo e entusiasmo pelo trabalho efectuado

Satisfacdo em pertencer ao quadro docente da escola

Evolucdo manifestada por algumas criancas

Boas relagfes interpessoais de entreajuda estalaslemntre
pessoal docente e ndo docente

lare

apoi

em
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GRELHA DE ANALISE DE CONTEUDO DE PROJECTOS

METACATEGORIA: DIVULGACAO DO PCE

CATEGORIA | SUBCATEGORIA TRANSCRICAO P.C.E.
A divulgacdo do Projecto devera ser feita no dexwdas varias fases 7
utilizando-se para tal diversas formas
Campanhas de sensibiliza¢éo junto da populacdovisiana sua adesag 7
Reunides de informacao / sensibilizacdo ao projecto 7
Elaboracao de cartazes 7
Convites para a participagéo nas actividades dal&sc

Meios de Escola Realizacdo de videos e reportagens fotograficatifdeentes momentgs .

: ~ da realizag&o do projecto.
Divulgacéo — & p ) :
Exposi¢cdes tematicas: realizadas na Escola, CasaPam, etc
(fotografias, mensagens escritas, recolha de irdoéim escrita 7
relacionada com os temas do projecto etc.)
Organizagdo de um jornal escolar para ser divulgal@omunidade. 7
Concursos varios divulgados na comunidade.
Orgéos de Divulgacéo das principais actividades desenvolvataavés dos 6rgéos 7
Comunicacao Social| de comunicagdo social (jornais, radio e televisdo)
As accBes acima mencionadas serdo divulgadas rsmeproprias
consoante os acontecimentos e datas a divulganéefdes, visitas de 7
estudo, intercambios, palestras, sessbes de asalardo,
acontecimentos culturais, etc
Setembro 9
Outubro 9
Momentos . . ~
L ) No final do ano lectivo, ao longo de uma semaneics@presentadas
Calendarizacdo| seleccionados pela . - . N
Escol e/ou desenvolvidas actividades diversas que méstrardesenrolar do 9
scola . :
projecto ao longo do ano lectivo.
Setembro — Discusséo, elaboragéo e apresentagéojdoto 9
Outubro - Maio — Desenvolvimento das actividades mlojecto. 9
Avaliagao continua e formativa
Junho — Comunicacgdo a comunidade do desenvolvingdenpoojecto. 9
Julho — avaliacdo do projecto 9
_ Discussdo, apresentagdo de propostas, elaboraghmesentacéo do
Comunidade . . . 9
projecto a comunidade
E aos alunos 9
Alunos - -
o Apresentacdo do Projecto aos alunos 9

Destinatarios . L -

Que foi j4 apresentado aos Encarregados de edydiaghde pais 9
Pais Por uma necessidade escolar os pais aceitam qdess@volva este
projecto uma vez que os seus educandos permanecestola desde as 9

8h:30m as 18h:30m
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GRELHA DE ANALISE DE CONTEUDO DE ENTREVISTAS

METACATEGORIA: AVALIACAO DO PCE

CATEGORIA | SUBCATEGORIA | INDICADORES TRANSCRICAO ENTREVISTA
Reajustes na Mas, em termos do projecto, do que esta escrito, A
escrita do PCT | do geral, ndo e? Pronto.

Sim, sim... Pois... um bocadinho... de certa
maneira, ha sempre coisas a melhorar, ndo é] Esta
a perceber? Ha coisas que nés no Projecto E
Curricular de Escola, por vezes decide-se assim
ou assado e depois de um ano para o outro...
. Embora que...ha muitas coisas que também depois
Melhoria de ~q . b ’
se vao descobrindo, mesmo a njvel
certos aspectos: -
. ~ da...pronto...de certas actividades que [eles
introducéo de . . . ~ 2
certas poderiam vir a ter aqui na escola, nao é?
. E lembre-se que esta escola € uma escola que esta
actividades; . 2
N a tempo inteiro... agora, ndo é?
resolucéo de R X : . -
E é légico que had muitas coisas que noés|nos
problemas bend | ;
vamos apercebendo, por exemplo, como professor
detectados na P - por plo, como p
turma da turma... e que vi |4 casos de miudos com
graves dificuldades a nivel da leitura, distp e

Objectivos da
avaliacdo do
PCE

Necessidades de
reajustamentos no
documento

daquilo...é claro que para 0 ano que vem, po
ndo numa area da Biblioteca, ndo é? Ou de
actividade qualquer...pormos no Proje
Curricular de Escola a actividade para ser f{
com este professor.

rque
uma
cto
eita

Preparacao
para o ano
lectivo seguinte

p'ra depois ja termos essa base de trabalho
apresentar a quem estiver cad connosco
Setembro, porque, eventualmente, algumas
pessoas que estdo agora, poderdo nao eg
temos que ter a informacao delas, de quem e
e de quem trabalhou agora que é muito import

para
em
das
star e
steve
ante

tem que estar toda a gente, a analisar o tral
qgue foi feito, precisamente, para, eventualme
guem nao estiver, que o contributo dele,
trabalho deste ano, possa ficar registado.

palho
nte,

A
do

E, depois, é sempre Setembro, porque vao ciegar

sempre pessoas novas..., mas, nao é que sej
€ bom. Nao estou preocupada com isso.

mau, A

gue é sempre nessa base que depois se pode
o trabalho do ano seguinte

e fazer

para que depois em Setembro entdo que ¢
equipa nova e formada e € com base nessa €
nova que chega, que vamos analisar a aval
que foi feita do ano anterior a todo o trabg

m a
quipa
acao A
lho

desenvolvida
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CATEGORIA

SUBCATEGORIA

INDICADORES

TRANSCRICAO

ENTREVISTA

Objectivos da
avaliacdo do
PCE

Necessidades de
reajustamentos no
documento

Preparacao
para 0 ano
lectivo seguinte

gue pegamos no projecto que vem do ano anterior
e tentamos remodelar e a partir dai apoiar depois
0S projectos curriculares que vao ser pregisos

fazer por turma.

deixar sugestbes para os professores que v&m no

préximo ano, no caso de noés ndo estarmos.

Se nos estivermos, sao as recomendacdes qu

vao servir pra n6s mesmos. E todos os anos

€ nos

funcionamos dentro deste mecanismo: projeqcao,

reflexd@o, projeccao, projeccao, reflexdo...

Da mesma forma que ndés nos reunimos pa

projectar, vamos voltar a reunir para fazermos

alterag6es para o proximo ano lectivo.

ra o

As sugestbes que os colegas poderdo faz
portanto, fazer a reflexdo, porque nos acabg
fazendo isto todos os anos

er...,
mos

Dar uma revisao para que no proximo ano, me
os docentes que ja viessem, ja pudessem
obrigatoriamente terem que ver, para ver
aquilo que lidam, ndo é?

Ai € que era excepcional. E assim as cd
evoluiam, mas o mundo néo € perfeito

SMO
er e
com

isas

Metodologia
de trabalho
na avaliacao
do PCE

Reflexdo em grupo
para avaliar o
PCE

Reunides

De qualquer forma, penso que a avaliacdo pa
sempre por uma reunido de Conselho Escola
gue nés vamos debater e que vamos...

5sara
rem

mesmo a nivel de avaliacdo, avaliar por grupd
depois, pbr em comum

S €,

Agora vamos reunir,
reflectir sobre o assunto

exactamente e vamos

guando fizerem as reunides de...das avalia
estarem feitas , quando fizerem o Relatério
Actividades...Ai € que vamos fazer um balal
sobre o Projecto Educativo, o Curricular
Escola...

cOes
das
nco
de

Tentativa de
consenso

porque muita gente, com ideia tdo diferentg
muito dificil avancar com uma coisa, porque
diz, outro acha que n&o. E difici. Mu
complicado... e porque as ideias sdo m
diferentes e porque néo ha.

Instrumentos de
avaliacdo do PCE

Relatorios,
grelhas e
questionarios

Se vamos manter as mesmas actividades
termos de actividades de complemento, se vé
manter as mesmas...

em
AMOS

Portanto a nossa preocupagéo agora em term
projecto curricular e de todos os projectos é
fiqgue uma avaliacao boa

os de
que

portanto, se vamos manter os mesmos proje

ctos.

Alguns que vao ter que ter continuidade, porque

estdo mesmos descrito. E um bocadinho n

essa

base... o geral, o grande, ndo e?
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Portanto, fazemos relatérios escritos A
. Pronto, ha grelhas A
Relatorios, " L
h& questionarios A
grelhas e - )
questionarios gue transcrevemos para relator!os eécntos A
e, eventualmente, alguns questionarios A
e alguns inquéritos escritos. A
Depois cada projecto especifico nés temos alguns A
instrumentos proprios
olha tenho, agora, até.. pronto e [|até
Instrumentos L .
especificos receb.em?s.,...do Con?femus rlms r,eF:ebemos f:\guns
Instrumentos de guestionarios especificos e inquéritos especiflcos. A
avaliagcéo do PCE Esse até nos tem ajudado, as vezes, tambem, a
tirar ideias dai para 0 nosso outro trabalho
N&o me lembro se estara escrito alguma coisa de...
de... que mecanismo de avaliagdo € que|nos B
teremos.
o Essa pergunta, ja nao lhe sei responder. |Nés
Inexisténcia de . C
instrumentos vaNmos conversar, cadan vai dar...
Nao. D
N&o, assim mecanismo... E
N&do foi feito, ndo. Nao que seja do meu E
conhecimento, pelo menos
Metodologia Fazemos sempre primeiro, sempre uma avaliac&o
de trabalho informal, digamos assim, no sentido de vermos o A
na avaliagéo gue temos proposto e o que temos e depois|cada
do PCE um faz...
Nés temos aqui relatérios do Coménius, das...do...
das actividades que, depois trabalhamos| em
comum. Depois, fazemos um trabalho e jum A
relatério comum, mas é na base disso, na base do
Adequacdo do |informal, do que cada um pensa e diz,
projecto a e entdo p’ra ver daqui, mais ou menos dentrp do
realidade da gue me esta a perguntar € o que nés, também, A
Critérios de escola e as vamos tentar fazer. O que é que resultou; o dque é
avaliacéo necessidades | que ndo resultou;
estabelecidos pela| educativas das | o que é que é preciso tirar; o que é que é preciso A
escola criangas por;
0 que é que é preciso reajustar; o que é que vamos A
reforcar, em termos de estratégias
gue acho que, agora, quando fizermos a avaliacédo c
vai ser avaliado no sentido positivo,
Depois, a nivel de projectos, também, temps...
temos que seleccionar os projectos que a Escola c
vai ter, que nao vai ter, vamos continuar, hao
vamos continuar. E isso também,
€ uma avaliacdo e uma analise o0 mais riggrosa
Rigor e exaustaq possivel e o mais desenvolvida possivel| do A

trabalho desenvolvido
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Momentos de
avaliacdo do
PCE

Ao longo do ano
lectivo

Durante a sua
elaboracado

De qualquer forma, ao estarmos a fazé
evidente que, quase simultaneamente, |j
estamos a avaliar, ndo é? Portanto, porque qu
se esta... € sempre na base do que ja... do @
pensou.

-lo,
)
ando A
ue se

Todos os meses

Sim. Portanto, avaliamos a partir de... porg
depois, portanto... N0s fazemos...Todos 0s N
fazemos a avaliacdo, sempre o ponto da situ
do que ja fizemos, as dificuldades que sentimg
gue vamos desenvolver em cada...

jue,

eses
acdo
S, 0

No final do ano
lectivo

O que fazemos sempre em Julho, que é o
vamos fazer agora no proximo més

que

Agora faremos a avaliagcdo deste.

Neste momento, se calhar, ndo que... é semp
fim, quando é necessario fazer a avaliagdo ng
€ que noés fazemos o balanco.

re no
fim

Pronto, esta a ver, por exemplo, agora € isso,
alteracdo grande s6 vamos ver, agora no fin
ano.

essa
n do

Agora, pensar...0 que esta ali escrito € agora
Julho. Em julho vamos pegar outra vez ne
documento

p'ra
2Sse

Portanto, essa avaliacdo, ndo prescindimos,
de ser feita agora! Portanto, segunda semar
Julho,

tem
a de

que é chegando ao fim do ano, vamos faz
reflexdo de como é que as coisas correram
ano

er a
este B

Isso p’ra mim. Isso & uma pergunta...se fizé
essa pergunta depois de Julho...talvez eu
respondesse porque nds vamos fazer a avali
Agora assim...quer dizer...

2Sse
Ihe
acao.

porque a gente faz uma avaliacdo agora em J
do Projecto

unho

Eu tenho assim umas ideias, mas isso é... A
em Julho que nés vamos... agora em Julho
nés vamos definir

jora,
que

Sim. Acho que s6 agora no fim do ano

ao fim do ano lectivo melhorar o préprio Proje
Curricular.

cto

Estamos a deixar para a parte final. Exa

cto,

exacto. Agora para reflectir.
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