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RESUMO

A reorganizacédo curricular do Ensino Basico, implementada pelo Decreto-Lei
n.° 6/2001, veio trazer alteragdes significativas no que toca ao desenho curricular
dos trés ciclos que o compdem. A introducido de novas areas curriculares ditas nao
disciplinares, assumem particular relevo nesta nova organizagéo do curriculo, com o
objectivo da assuncgao pela escola da educacao para a cidadania e de experiéncias
de aprendizagem diversificadas, nomeadamente mais espagos de envolvimento dos
alunos e actividades de apoio ao estudo.

Uma das novas areas do curriculo de natureza nao disciplinar, € o Estudo
Acompanhado. Esta area constitui um “espago” que se insere nas referidas
actividades de apoio ao estudo. Para conhecermos como se faz o Estudo
Acompanhado desenvolvemos o presente trabalho investigativo.

O objectivo deste trabalho foi procurar conhecer como estava a ser
implementada na escola, a parte operacional desta area curricular ndo disciplinar.
Para isso, precisamos identificar a percepgdo que os professores tinham da
organizacéao curricular, o conhecimento que revelavam acerca dos mecanismos de
gestdo pedagogica do curriculo na perspectiva da nova reestruturagdo curricular e,
as suas representacgdes relativas as areas nao disciplinares em geral e ao Estudo
Acompanhado em particular.

Tratou-se de uma abordagem investigativa de natureza qualitativa recorrendo
a técnica da entrevista.

A partir do enquadramento legislativo adequado e da revisdao da literatura
realizada, construimos um quadro conceptual que permitiu desenvolver um estudo
de caso relativo a uma Escola Basica Integrada.

O estudo demonstra que a operacionalizagdo do Estudo Acompanhado,
assenta em procedimentos instituidos numa légica de rotina, geralmente de acordo
com as medidas legislativas, mas esquecendo os principios que lhes estdo
subjacentes, sem grande valorizagdo pela Escola, com articulagdes insuficientes ao
nivel dos intervenientes e desconhecimento dos instrumentos de gestdo

pedagdgica.

Palavras-chave: estudo acompanhado; &rea curricular n&o disciplinar;
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ABSTRACT

The “Reorganizagdo Curricular do Ensino Basico” (Reorganization of the
Elementary Education Curriculum), implemented by the “Decreto-Lei n° 6/20017,
brought about significant changes concerning the three stages in which Basic Education
is divided. The introduction of new areas of knowledge/study - considered as “non-
subjects” - gives them a particular and relevant place in this new organization of the
“Curriculo Escolar” (Curriculum). Its aim is to lead School to the assumption of an
education for the citizenship as well as the adoption of diverse learning experiences,
namely providing more room and time for pupils to develop healthy relationships and
creating more aid activities in their school work. One of these new areas of “non-
subject” nature included in the Curriculum is “Estudo Acompanhado” (Assisted Study).
This area of study constitutes a “space” that is included in the previously mentioned aid

activities.

Trying to find out the way how “Estudo Acompanhado” is put into practice, that is,
how its operational term works at schools at present is what really motivated this
research work. Therefore we needed to identify the teachers’ perception of the
educational organization; their knowledge about the mechanisms of the pedagogical
approach of the Curriculum in the perspective of the last Reorganization of the
Elementary Education Curriculum, as well as their representations of the “non-subject”

areas as a whole and of “Estudo Acompanhado” in particular.

This was a research approach of qualitative nature based on interviews. From
the adequate legal instruments and the review of the literature we built up a conceptual
board that allowed the development of a study case observed on a common “Escola

Basica Integrada” (Integrated Elementary School).

The research shows that the operational term of “Estudo Acompanhado” is
basically made of procedures institutionalized on logic of routine usually in accordance
with the legal measures but forgetting the principles underlying them; it is little valued by
the School; reveals insufficient connection among the participants, together with some

lack of knowledge about the instruments for the pedagogical approach.

Key-words/phrases: Estudo Acompanhado; Area Curricular ndo Disciplinar;

Conselho de Turma; Par Pedagdgico; Projecto Curricular de Turma; Competéncia.
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INTRODUCAO

Com a entrada em vigor do Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro, a
organizagao curricular do ensino basico foi substancialmente alterada, com a
criacdo de trés areas curriculares ndo disciplinares: Formacéo Civica, Area de
Projecto e Estudo Acompanhado. De acordo com Abrantes (2002) «a criagéo
das novas areas procura responder a uma das deficiéncias cronicas do nosso
sistema: planos de estudos baseados quase exclusivamente em sequéncias de
aulas (...)» (pp. 9,10) Este autor, citando Abrantes (2001) refere ainda que «(...)
a escola precisa de se assumir como um espaco privilegiado de educacgao para
a cidadania e de integrar e articular, na sua oferta curricular, experiéncias de
aprendizagem diversificadas, nomeadamente mais espagos de efectivo
envolvimento dos alunos e actividades de apoio ao estudo». (p. 36)

Segundo Abrantes (2001) esta alteragéo ao curriculo do ensino basico,
«(...) inspirou-se em solugbes que diversas escolas, assumindo uma maior
responsabilidade e autonomia (...)» mostraram ser possiveis, na sequéncia do
Projecto de Gestédo Flexivel do Curriculo, regulamentado pelo Despacho n.°
4848/97, de 30 de Julho, primeiro, e posteriormente, pelo Despacho n.°
9590/99, de 14 de Maio.

Segundo o Departamento de Educagao Basica (Anexo ao Despacho n°.
9590/99):

Por gestéo flexivel do curriculo entende-se a possibilidade de cada
escola, organizar e gerir autonomamente o0 processo de
ensino/aprendizagem, tomando como referéncia os saberes e as
competéncias nucleares a desenvolver pelos alunos no final de cada ciclo
e no final da escolaridade basica, adequando-o as necessidades
diferenciadas de cada contexto escolar e podendo contemplar a introdugao
no curriculo de componentes locais e regionais.

Este entendimento é o resultado de um longo processo intitulado
«Reflexdo Participada sobre os Curriculos do Ensino Basico» lancado pelo
Departamento da Educacgao Basica no ano lectivo 1996/1997.

De acordo com Abrantes (2001), este projecto reflexivo foi criado «com o
proposito de contribuir para a construgdo de uma escola mais humana, criativa

e inteligente, tendo em vista a formac&o e o desenvolvimento integral de todos



0os seus alunos e a promocgao de aprendizagens realmente significativas».
Deste processo, emergiu «a necessidade de se romper com a visdo de
curriculo como um conjunto de normas a cumprir de modo supostamente
uniforme em todas as aulas, e de se apoiar, no contexto da crescente
autonomia das escolas, o desenvolvimento de novas praticas de gestédo
curricular» (Abrantes, 2001).

Ainda segundo este autor, essas novas praticas de gestdo curricular
passaram pela elaboracdo de um novo desenho do curriculo onde consta a
area de Estudo Acompanhado, com o objectivo de «promover a apropriagao,
pelos alunos, de métodos de estudo, de trabalho e de organizagdo, assim
como o desenvolvimento de atitudes e capacidades que favorecam uma
crescente autonomia na realizagao das suas préprias aprendizagens».

O Estudo Acompanhado, surge assim, como uma area curricular nao
disciplinar onde os alunos aprendem a aprender.

E um espaco, onde co-ensinam dois professores em simultaneo no 2°
ciclo e um no 3° ciclo do ensino basico, de acordo com o desenho curricular
acima referido, tem caracter semanal, € de frequéncia obrigatéria, com uma
carga horaria a definir pelos estabelecimentos de ensino, devendo contudo,
respeitar os totais estabelecidos pelo Decreto-Lei 6/2001 e apresenta uma

modalidade de avaliagédo descritiva/qualitativa.
Identificagcdo do problema

Neste contexto e de acordo com a motivagao de partida que constituiu o
facto de termos acompanhado e participado durante alguns anos nas
alteragdes experimentais da organizagao curricular, no ambito dos projectos de
gestao flexivel dos curriculos, quisemos conhecer como se pratica hoje, na
escola, o Estudo Acompanhado. Passados que sao cinco anos sobre a
implementagdo de algumas das medidas resultantes desse periodo
experimental, em que alguns colocavam a fasquia da esperanga na mudanga
bem alto, enquanto outros se mostravam resistentes a utopia, quais sao as
opinides dos professores sobre a operacionalizagdo da area curricular néo

disciplinar de Estudo Acompanhado?



Objectivo do estudo

De acordo com a identificacdo da problematica em estudo, o objectivo
da investigacdo é conhecer como esta a ser implementada no terreno, a
operacionalizacao da area curricular ndo disciplinar de Estudo Acompanhado,
criada no ambito da reorganizacao curricular do ensino basico, regulamentada
pelo Decreto-Lei n.° 6/2001.

No sentido de atingir o objectivo em causa, precisamos identificar
previamente, a percepcao que os professores tinham da organizacao
curricular, nomeadamente contactos com reestruturagdes do curriculo e
conhecimentos da organizagao curricular e do papel das pessoas; o0 que
sabiam e como entendiam os instrumentos de gestdo pedagdgica do curriculo
na perspectiva da nova organizacao curricular, implementada pelo Decreto-Lei
n°® 6/2001 e quais as suas representacdes relativas as areas nao disciplinares
em geral e ao Estudo Acompanhado em particular.

A outro nivel, mais especifico, procuramos numa primeira fase,
identificar qual o tipo de intervengéo da escola, do Conselho de Turma e dos
professores que orientam e apoiam os alunos na area de Estudo
Acompanhado, na implementagcdo desta area do curriculo, para depois de
conhecermos qual o seu contributo na formacado dos alunos, percebermos
como sao avaliadas as aprendizagens e como é avaliado o Estudo

Acompanhado.

Opcgbes metodologicas

A investigagao assentou num estudo de caso realizado numa Escola
Basica Integrada.

O estudo incidiu nos professores da escola de duas turmas do 2° ciclo
do Ensino Basico, mais concretamente do 5° ano de escolaridade. Esta
escolha no que respeita ao 2° ciclo, esta relacionada com a atribuicao a dois
professores da orientagao e apoio dos alunos na area curricular nao disciplinar
de Estudo Acompanhado, o que constitui situacdo unica nos ciclos de estudo
deste nivel de ensino, mantendo-se o espirito inicial da reorganizagao

curricular. Quanto ao ano de escolaridade, foi escolhido pela sua natureza de



transicao de ciclos, passando a haver maior numero de professores, divisdo
disciplinar, metodologias diversificadas e maior dificuldade dos encarregados
de educacdo em acompanharem os seus educandos nas tarefas escolares.
Os dados foram recolhidos através de entrevistas semi-estruturadas
aplicadas a oito professores da escola. Destes professores, quatro
leccionavam a area curricular ndo disciplinar de Estudo Acompanhado e os
outros quatro leccionavam areas disciplinares preferencialmente diferentes.
Esta opcao pretendeu recolher assim, opinides e experiéncias o mais

diversificadas possivel.

Limitagbes do estudo

Com este trabalho pretendemos contribuir para um conhecimento mais
profundo de uma area do curriculo de apoio ao estudo dos alunos onde se
«pressupde que, constitui uma componente importante do trabalho a realizar
na escola, por exemplo, aprender a consultar diversas fontes de informacao, a
elaborar sinteses ou organizar trabalhos originais, desenvolvendo a
capacidade de aprender a aprender» (Veiga Simao, 2002, p. 70).

Estamos conscientes que o numero de sujeitos participantes na
investigacao constituiu um factor limitador das opinides, pese embora o facto
de qualquer estudo que utiliza como «estratégia dominante para a recolha de
dados» as entrevistas, permitir «ao investigador desenvolver intuitivamente
uma ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo»
(Bogdan e Biklen, 1994, p. 134). A medida que a investigacéo ia decorrendo
fomos confrontados com assuntos que ndao se mostravam totalmente claros,
nomeadamente no que respeita a perceber se o0 ensino das técnicas de
estudo se encontram contextualizadas com as disciplinas e as areas
disciplinares ou se a abordagem de conteudos disciplinares € acompanhada
de estratégias de aprendizagem, entendidas como "processos de tomada de
decisdo (conscientes e intencionais) pelas quais o aluno escolhe e recupera
de maneira organizada os conhecimentos que necessita para completar um
determinado pedido ou objectivo, dependendo das caracteristicas da situagao
educativa na qual se produzira a acgao" (Veiga Simao, 2002, citando

Monereo, Castelld, Clariana, Palma e Pérez, 1995:27). Nestas situagdes



concretas era necessaria a observagao do trabalho desenvolvido pelos
alunos, num periodo de tempo alargado, eventualmente, ao longo do ano
lectivo. No entanto, apesar destes aspectos limitadores, consideramos ter feito
uma analise rigorosa dos dados recolhidos e ter contribuido assim, para o
levantamento de questdes importantes que permitam uma melhor percepcao

da area curricular ndo disciplinar de Estudo Acompanhado.

Descrigcdo do estudo

O presente trabalho é apresentado em dois volumes. O primeiro volume
encontra-se organizado em dois capitulos:

O capitulo T aborda a literatura alvo de revisdo, no sentido de
fundamentar o dominio que se pretendeu estudar e clarificar algumas das
perspectivas tedricas estruturantes das areas de estudo abordadas. A luz
deste capitulo sera realizada a analise dos dados recolhidos € a compreensao
dos resultados obtidos.

O capitulo 1T faz a explicagdo do enquadramento metodoldogico que
suporta o estudo empirico desenvolvido, com referéncia a natureza da
abordagem investigativa e correspondente metodologia, a identificacdo dos
sujeitos da investigacdo e a técnica de recolha de dados utilizada com
apresentacao dos fundamentos relativos as escolhas efectuadas de acordo
com os objectivos do estudo. Sao também apresentados os resultados da
investigacdo procedendo-se a sua andlise interpretativa de acordo com a
revisao da literatura por nos efectuada.

O segundo volume diz respeito aos anexos.

Finalmente sdo apresentadas as conclusdes decorrentes do estudo

com apresentagao de algumas sugestdes para estudos posteriores.



CAPITULO I

REVISAO DA LITERATURA

1. Da gestao flexivel do curriculo a reorganizacao
curricular

O projecto de gestao flexivel do curriculo surgiu na sequéncia de um
processo intitulado reflexdo participada sobre os curriculos do ensino basico,
langado pelo Departamento da Educagéo Basica no ano lectivo de 1996/1997.

A situagao educativa apresentava dificuldades, principalmente ao nivel
da escolaridade basica, no sentido de que a obrigatoriedade de um ensino de
nove anos nao estaria a ter o sucesso pretendido. Estas dificuldades foram
diagnosticadas e consistiam ao nivel do 1° ciclo, numa rede escolar
desarticulada, com muitas escolas isoladas e deficientes condicbes de
funcionamento, enquanto que no 2° e 3° ciclos continuavam a verificar-se taxas
elevadas, quer do insucesso, quer do abandono escolares.

A partir deste diagndstico, o Ministério da Educagao, introduziu um
pacote de medidas com o intuito de combater a exclusdo no ensino basico, do
qual sao de referir os curriculos alternativos, os cursos de educacao-formacéao
e a constituicdo de territorios educativos de intervencgao prioritaria. No entanto,
havia necessidade de agir mais profundamente, pelo que os parceiros
educativos foram solicitados a participar numa reestruturagao do curriculo com
a intencao de encontrar formas de ultrapassar os problemas sentidos. Neste
ambito, sdo de referir um conjunto de publicagcbes da responsabilidade do
Departamento de Educagcao Basica, em que se encontram compilados os
resultados deste processo renovador e inovador, como sédo o caso do Relatorio
do Projecto de Reflexdo Participada sobre os Curriculos do Ensino Basico
(1997), A Unidade da Educacao Basica em Analise (1998) e o Férum “Escola,
Diversidade, Curriculo” (1999).



As escolas foram entretanto, convidadas a apresentar projectos de
gestao flexivel do curriculo, baseados nos critérios estabelecidos pelo
Despacho 4848/97, de 30 de Julho:

a) Integragcdo do projecto de gestdo curricular flexivel no projecto
educativo do estabelecimento de ensino;

b) Respeito pelas finalidades e pelos objectivos dos programas em vigor,
com definicao de possibilidades de convergéncia transversal nas varias
disciplinas (...) e da articulagcdo entre os diferentes ciclos, adoptando,
sempre que possivel e desejavel, estruturas de trabalho colegial entre
0s professores;

c) Identificagdo do processo, visando a definicdo de aprendizagens
nucleares por ano de escolaridade, disciplina ou area disciplinar, bem
como da respectiva progresséao e articulagdo horizontal e vertical (...);

d) Organizacao do trabalho segundo formas diversificadas de registo, de
divulgagéo e de avaliacdo do desenvolvimento do projecto, envolvendo
no debate os professores e os pais, bem como outros intervenientes no
processo educativo (...);

e) Articulagcdo do desenvolvimento do projecto com outras entidades,
nomeadamente centros de formagdo das associacbes de escolas e
instituicbes de ensino superior (...) Existéncia de uma proposta de
estrutura organizacional que contemple, entre outros aspectos, as
necessidades de reformulagao da gestdo dos tempos e dos espagos
das aprendizagens (...) sem alteragdo das cargas horarias globais
definidas a nivel central.

De acordo com o DEB (1999) por Gestdo Flexivel do Curriculo
«entende-se a possibilidade de cada escola, dentro dos limites do curriculo
nacional, organizar e gerir autonomamente todo o processo de
ensino/aprendizagem. Este processo devera adequar-se as necessidades
diferenciadas de cada contexto escolar, podendo contemplar a introducdo no
curriculo de componentes locais e regionais» e pretendia:

o Contribuir para a construgdo de uma escola de qualidade, mais
humana, criativa e inteligente, com vista ao desenvolvimento integral
dos seus alunos;

e« Promover uma nova pratica curricular, assumida, gerida e avaliada
pelas escolas, no contexto de um curriculo nacional que enquadre as
competéncias necessarias;

e Proporcionar aos alunos uma diversidade de percursos de
aprendizagem garantindo a coeréncia entre o0s objectivos
estabelecidos e as competéncias a desenvolver;

o Estimular a concepcao de estratégias/actividades diversificadas que
criem condicbes para a transferibilidade das aprendizagens inter e
intradisciplinares, numa perspectiva de desenvolvimento das
competéncias de saida do ensino basico;

e Incentivar a adopgdo de estruturas de trabalho em equipa entre
professores de diferentes areas disciplinares e de diferentes ciclos;



e Contribuir para o desenvolvimento profissional dos professores,
alargando e reconhecendo a sua capacidade de decisdo em areas
chave do curriculo;

e Favorecer uma maior interaccdo entre os diversos parceiros da
comunidade educativa na concepcdo e realizagcdo do projecto
educativo da escola;

e Contribuir para uma avaliagéo continua e reguladora que equacione
0s objectivos propostos, as aprendizagens efectuadas e as
competéncias desenvolvidas, tendo em conta alunos, professores e
encarregados de educagao;

o Criar novos espacos curriculares nao disciplinares que favorecam a
articulagdo dos diversos saberes e a realizagdo de aprendizagens
significativas;

e Encorajar a reflexdo sobre a natureza e fungbes das diversas tarefas
escolares, e, em particular, dos trabalhos de casa, questionando os
factores de desigualdade e as responsabilidades que efectivamente
cabem a escola. (pp. 7,8)

Em 1999 é publicado o Despacho n° 9590/99, de 14 de Maio, que vem
actualizar os principios que regulamentam e orientam os projectos de gestédo
flexivel do curriculo, nomeadamente, clarificando o que se entende por gestao
flexivel do curriculo, alterando o grau e amplitude do envolvimento do
estabelecimento de ensino, dando orientagdes para a forma como deve ser
elaborado o desenho curricular nos 2° e 3° ciclos (inclusdo das areas
curriculares nao disciplinares de Estudo Acompanhado, Projecto Interdisciplinar
e Educacdo para a Cidadania), definindo o numero de professores que
leccionam as areas curriculares nao disciplinares e flexibilizando as cargas
horarias das disciplinas «segundo agrupamentos flexiveis de tempos lectivos,
0s quais podem nao seguir o modelo tradicional de cinquenta minutos». O
Despacho 4848/97, de 30 de Julho é revogado.

As escolas que aderiram ao projecto de Gestao Flexivel do Curriculo (10
em 1997/1998, 33 em 1998/1999, 93 em 1999/2000 e 184 em 2000/2001)
desenvolveram e aplicaram processos de gestdo curricular no ambito de trés
grandes preocupagdes: a diferenciagdo, a adequagao e a flexibilizagdo do
curriculo, de acordo com alunos e contextos concretos com que os professores
trabalham no dia-a-dia. Esta procura estratégica implicou uma enorme
responsabilidade e uma substantiva margem de decisdo para a escola, nos
dominios do desenvolvimento e articulacdo das diferentes componentes do

curriculo, o que levou a um grande trabalho de equipa entre os professores e a



valorizagao e validagao de todos os 6rgaos da escola, de uma forma geral, e os
de coordenacéo pedagdgica, particularmente.

Estas experimentacgdes curriculares foram alvo de acompanhamento por
parte do Departamento da Educacao Basica através de guides/observatorios,
que eram enviados as escolas aderentes e cujos resultados constaram de
relatérios, onde se descrevia a caracterizagao geral, bem como elementos
especificos que constituiram os aspectos centrais do projecto e respectivas
implicagdes na organizagao e gestao curricular dessas escolas.

Como corolario da apresentacdo e reflexdo destes resultados, dos
debates que foram suscitados ao longo do desenvolvimento destes projectos e
do documento orientador das politicas para o ensino basico (1998), da
responsabilidade do Ministério da Educacdo, em que sao apresentados os
aspectos, que a organizagao curricular deve considerar, de modo a clarificar as
aprendizagens em cada ciclo, o Departamento da Educagdo Basica,
apresentou uma proposta devidamente estruturada, em Margo de 2000, que
veio a dar origem ao Decreto-Lei 6/2001, de 18 de Janeiro, estabelecendo uma

organizagao curricular nova, a partir do ano lectivo de 2001/2002.
2. A Reorganizacgao Curricular — que principios?

A nova organizagao curricular, de acordo com o DEB (2001) assenta
essencialmente nas seguintes preocupacgoes:

o Assegurar uma formacgao geral comum a todos os alunos, que garanta
o desenvolvimento dos seus interesses e aptidées e que promova a
realizacao individual em harmonia com os valores da solidariedade
social, objectivo expresso na Lei de Bases do Sistema Educativo;

e Conceber o curriculo como o conjunto de aprendizagens que os
alunos realizam, ao modo como estdo organizadas, ao lugar que
ocupam e ao papel que desempenham no percurso escolar ao longo
do ensino basico;

e Desenvolver o curriculo como um processo gradual e continuo,
envolvendo observagao, reflexao e ajustamento das orientacdes e das

praticas pedagdgicas;



e Associar o curriculo nacional a definicdo de orientacbes sobre as
aprendizagens consideradas fundamentais no ensino basico, no seu
conjunto e nas diversas areas que o integram. Essas orientagbes sao
explicitadas em termos de competéncias (conhecimentos,
capacidades, atitudes) essenciais, quer transversais, quer especificas
das diversas disciplinas, assim como dos tipos de experiéncias de
aprendizagem que todos os alunos devem ter oportunidade de viver no
seu percurso escolar, ao longo do ensino basico;

o Considerar o curriculo e a avaliagdo como componentes integradas de
um mesmo sistema e ndo como sistemas separados;

« Alterar praticas de gestao curricular atribuindo explicitamente a escola,
aos professores e aos seus 6rgaos de coordenagédo pedagogica uma
muito maior autonomia e capacidade de decisdo relativamente aos
modos de organizar e conduzir os processos de ensino-aprendizagem,;

e Dar uma atencdo prioritaria a natureza das actividades de
aprendizagem que os alunos realizam na escola, promovendo-se as
atitudes e os habitos favoraveis simultaneamente, a experimentacgao e
a reflexao, integrando-se as dimensdes tedrica e pratica nos processos

de ensino e aprendizagem.

3. A Reorganizagao Curricular — que medidas?

Os principios da reorganizagao curricular acabam por se traduzir num
vasto leque de medidas que se podem agrupar em termos de organizacdo do
curriculo nacional, carga horaria/tempos lectivos e avaliacdo das
aprendizagens, das quais valera a pena salientar, pela inovagdo de que se
revestem relativamente ao que se encontrava instituido até entao e de acordo
com o DEB (2001), as seguintes:

e O caracter transversal que vém ocupar em todos os ciclos de
escolaridade, a educagdao para a cidadania e a utlizacdo das
tecnologias da informagéo e da comunicacéo;

e A criacdo de trés novas areas curriculares nao disciplinares: Estudo

Acompanhado, Area de Projecto (anteriormente designada por
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Projecto Interdisciplinar) e Formacgéao Civica (inicialmente apelidada de
Educacao para a Cidadania);

o Alteracdo no 3° ciclo, no quadro das areas disciplinares e disciplinas,
da sequencialidade das disciplinas ao longo do ciclo, iniciagdo de uma
segunda lingua estrangeira para todos os alunos e maior numero de
opgdes nos dominios da Educacao Artistica e da Educagao
Tecnoldgica;

e No 2° e 3° ciclos, a organizagédo dos horarios em blocos de 90 minutos
— correspondentes a um tempo dedicado a uma unica disciplina ou a
dois periodos de 45 minutos dedicados a disciplinas diferentes;

e No 2° ciclo a carga horaria semanal é contabilizada em termos de 17
blocos de 90 minutos e no 3° ciclo de 18 blocos;

e Sao estabelecidas cargas horarias semanais minimas nas diversas
areas, deixando as escolas alguma margem de decisdo para a sua
distribuicdo dentro de cada ciclo e no interior das areas. A escola
decide da atribuicdo de um tempo de 45 minutos, em cada ano de
escolaridade (oferta de escola);

o A avaliagdo das aprendizagens deve traduzir-se de forma descritiva
nas areas curriculares nao disciplinares, com a atribuicdo de uma
mencdo qualitativa na Area de Projecto (Ndo Satisfaz, Satisfaz e
Satisfaz Bem);

e A decisdo de progressdao de um aluno ao ano de escolaridade
seguinte passa a ser uma decisdo pedagogica da responsabilidade do

professor do 1° ciclo ou do Conselho de Turma nos 2° e 3° ciclos.

4. A organizacao pedagoégica — que implicagoes?

De acordo com o DEB (2001) sao varias as implicacbes que esta nova
organizagao curricular vai reflectir na organizagao pedagogica das escolas.

Assim, ao nivel do 1° ciclo de escolaridade salientam-se:

e A importancia e o caracter transversal atribuidos a educagao para a
cidadania e a utilizacdo das tecnologias de informacéo e
comunicagao, o lugar e o papel das novas areas curriculares nao
disciplinares e as actividades de enriquecimento curricular;

11



Relativamente as novas areas, atendendo ao regime de
monodocéncia que caracteriza o 1° ciclo, ndo sao estabelecidas a
nivel nacional cargas horarias semanais. Porém, tal como alias ja
sucede com as areas disciplinares do curriculo, isso néo significa que
tenham uma natureza facultativa;

A coadjuvacéo é frequentemente associada ao ensino nas areas das
Expressbes [...] porém, em diversas situagcbes, considerando a
formacgéo, a experiéncia e a eventual especializagdo do professor
titular da turma, pode ser mais util e necessario que o apoio incida
numa outra area disciplinar; a coadjuvagdo deve ser encarada na
perspectiva de um trabalho colaborativo, num processo em que o
professor titular da turma é o coordenador e o principal responsavel
por assegurar o caracter integrador e globalizante da concretizagéo do
curriculo, no quadro do projecto curricular definido para a sua turma;
Tendo em conta a natureza transversal do Estudo Acompanhado, da
Area de Projecto e da Formacéo Civica, o professor titular da turma é
sempre o responsavel por estas areas, ainda que possa ser
coadjuvado em aspectos especificos do seu desenvolvimento.

(www.dgidc. min-edu.pt)

Ao nivel da matriz curricular dos 2° e 3° ciclos, as implicacdes situam-se

no «quadro do projecto curricular de escola», o que significa que sdo da sua

responsabilidade e sao relativas a distribuicdo das cargas horarias pelas

diversas areas curriculares e aos tempos a atribuir a cada disciplina no interior

de uma area. No entanto, no que respeita as areas curriculares nao

disciplinares, séo definidos blocos de 90 minutos a atribuir & Area de Projecto e

ao Estudo Acompanhado e de 45 minutos a area de Formacéao Civica. No 2°

ciclo a carga horaria no conjunto destas areas € um pouco maior de modo a

permitir aos alunos um maior apoio principalmente ao 5° ano de escolaridade

devido a transi¢cao do 1° para o 2° ciclo.

No 3° ciclo as implicagbes das medidas da reorganizagado curricular

passam, de acordo com o DEB (2001) pelas seguintes mudancas:

Na area da Educacao Artistica, no 3° ciclo, os alunos teréao, nos 7° e
8° anos, a disciplina de Educacao Visual, devendo ainda escolher, de
acordo com a oferta da escola, uma segunda disciplina, entre
Educacdo Musical, Teatro/Expressao Dramatica, Danga, ...;

A decisdo de organizar nos 7° e 8° anos, os tempos lectivos da
segunda disciplina da Educacdo Artistica e da Educacao
Tecnoldgica;

Na area das Ciéncias Fisicas e Naturais, as novas orientacbes
curriculares identificarao os contributos de cada uma das disciplinas
que a integram (Ciéncias Naturais e Fisico-Quimica). (www.dgidc.min-
edu.pt)
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Quanto aos horarios dos alunos:

A carga horaria semanal a destinar as diversas areas do curriculo &
apresentada na base dos "blocos" de 90 minutos;

As matrizes curriculares para os 2° e 3° ciclos indicam tempo util de
aula, isto é, nao contemplam os tempos destinados aos intervalos.
(www.dgidc.min-edu.pt)

Quanto aos professores:

Em diversas situagdes e de acordo com as respectivas habilitagdes,
um professor devera leccionar mais do que uma disciplina numa
mesma turma;

Compete a escola a decisao sobre as disciplinas e turmas a atribuir a
cada professor, tendo em conta a sua formacado e experiéncia, no
quadro de uma politica de gestao dos recursos humanos da escola;
Apenas nalgumas disciplinas, pela sua natureza, a leccionagéao por
dois professores ou a possibilidade de desdobramento da turma ja
esta ou passa agora a estar prevista. No 2° ciclo, a leccionagao de
Educacgao Visual e Tecnoldgica estara a cargo de dois professores,
como alids j& hoje sucede. No 3° ciclo, uma parte dos tempos
destinados a area das Ciéncias Fisicas e Naturais — o
correspondente a um bloco de 90 minutos em cada ano — podera ser
usado em regime de desdobramento da turma:

Ainda no 3° ciclo, nos 7° e 8° anos, havera também lugar a
desdobramento da turma na segunda disciplina da Educacé&o Artistica
(de oferta da escola) e na Educacado Tecnoldgica; e no 9° ano, a
escola podera optar entre a leccionacdo por dois professores e o
desdobramento da turma com um professor, no caso da Educagao
Tecnoldgica;

Quanto as areas curriculares n&o disciplinares, a Area de Projecto e o
Estudo Acompanhado s&o assegurados por equipas de dois
professores da prépria turma; o tempo destinado a Formacgao Civica
devera ser atribuido ao Director de Turma, salvo situagbes especiais
devidamente fundamentadas.

Limitacao do niumero de turmas com que cada professor trabalha;
Tanto no 2° como no 3° ciclo, um principio importante a ter em conta
sera o da constituicdo, sempre que possivel, de equipas educativas,
isto é, grupos de professores das diversas areas e disciplinas a quem

sdo atribuidas, aproximadamente, as mesmas turmas. (www.dgidc.min-
edu.pt)

5. Area Curricular Nao Disciplinar: da origem ao
conceito

O conceito de areas curriculares nao disciplinares adoptado pelo

Decreto-Lei 6/2001, segundo Abrantes (2002), «... procura salientar que elas

fazem parte integrante do curriculo obrigatério para todos os alunos mas nao
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sao “disciplinas” no sentido que nao fazem parte da definicdo prévia de um
programa ou de um conjunto de temas, conhecimentos e métodos especificos,
caracteristicos de uma disciplina ou grupo de disciplinas.» (p. 11)

Ainda de acordo com o mesmo autor, «a criacdo das novas areas
procura responder a uma das deficiéncias cronicas do nosso sistema: planos
de estudo baseados quase exclusivamente em sequéncias de aulas, sobretudo
a partir do momento (aos 10 anos de idade) em que os alunos passam a ter um
grande numero de professores e disciplinas separadas.» (pp. 9,10)

O mesmo autor, refere ainda que na introdu¢do do documento que

apresenta os principios da reorganizagao curricular se afirma que:

(...) as fungbes da escola basica ndo podem traduzir-se na mera adicéo

de disciplinas, devendo centrar-se no objectivo de assegurar a formagao

integral dos alunos. (...) a escola precisa de se assumir como um espago

privilegiado de educacao para a cidadania e de integrar e articular, na sua

oferta curricular, experiéncias de aprendizagem diversificadas,

nomeadamente mais espacgos de efectivo envolvimento dos alunos e

actividades de apoio ao estudo. (Abrantes, 2001, p. 36)

Este conceito de areas curriculares nao disciplinares, nédo ¢
propriamente uma novidade no nosso sistema educativo.

Abrantes (2002) refere:

A érea-escola € um exemplo recente disso mesmo e sera
importante, na actual fase, identificar os factores associados aos casos em
que se traduziu em excelentes experiéncias de aprendizagem, assim como
aqueles que condicionaram negativamente o seu desenvolvimento. Para
além desta area, muitas escolas tém vindo desde ha anos, a criar espagos
e tempos de trabalho para os alunos que tém uma natureza “nao disciplinar
“ como sao 0s casos, entre outros, de salas de estudo e da “ terceira hora
“ da direcgéo de turma. (p. 10)

Este autor, acrescenta ainda que «para além do caracter néo disciplinar,
estas areas assumem uma natureza transversal e integradora: sdo transversais
no sentido que atravessam todas as disciplinas e areas do curriculo; sao
integradoras porque se constituem como espacos de integracdo dos saberes
diversos». (p. 11)

A criacado destas areas nao pretende uma légica aditiva, no sentido de
serem acrescentadas a uma matriz curricular de acordo com programas
previamente estabelecidos, mas sim, contemplando tempos lectivos a destinar

a actividades especificas relacionadas com estas areas, onde os alunos sao

14



acompanhados por professores da turma. A este propdsito Abrantes (2002),
diz: «(...) uma tal opgéo visa criar melhores condigbes para o desenvolvimento
de competéncias relacionadas com o estudo pessoal, o0 envolvimento em
projectos interdisciplinares ou a reflexdo e o debate sobre questdes
fundamentais, de uma maneira sistematica, organizada e apoiada, mas em que
os alunos vao assumindo uma crescente autonomia e responsabilidade.» (p.
12)

Por sua vez, estas novas areas, podem contribuir para uma autonomia

curricular mais significativa, ajudando a construgao de um curriculo local:

As novas areas podem ajudar a que a autonomia das escolas na
esfera curricular assuma uma expressao mais significativa, contribuindo
para que a construcdo local do curriculo responda a necessidades,
aspiracoes e interesses que n&o podem ser contemplados em
determinagbes centrais, elaboradas a nivel nacional. (Abrantes, 2002, p.
12)

Aparentemente, os objectivos e a natureza das novas areas curriculares

parecem claros, no entanto, ha a possibilidade que as mesmas corram alguns

riscos. Como Abrantes (2002) refere:

O principal risco é o da “ disciplinarizagao “, isto é, a tendéncia para
encarar cada uma destas areas como uma disciplina com um programa
previamente estabelecido, independente dos alunos, do contexto e das “
restantes disciplinas “ — com uma sequéncia de temas obrigatdrios, fichas
e, exagerando um pouco, sumarios, trabalhos de casa e testes. (p. 13)

Esta “disciplinarizagcdo”, apresenta como principal consequéncia,
considerarem-se aspectos que atravessam todas as disciplinas do curriculo

como exclusivos destas novas areas curriculares. O mesmo autor alerta:

Uma consequéncia negativa da “ disciplinarizagao “, (...) seria a
tendéncia para o empobrecimento do trabalho que se desenvolve nas
diversas disciplinas, reduzindo a atengdo aos meétodos de trabalho, as
questdes da cidadania ou mesmo a realizagao de projectos, com o pretexto
de que isso se faz nas novas areas. (p. 14)

Assim, € importante que as areas curriculares nao disciplinares se

relacionem entre si e com as disciplinas.

A coordenacdo entre as varias componentes do curriculo € um
elemento chave para o sucesso e se isto ja era (e é) verdade para as
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disciplinas, é-0 por maioria de razao para as areas que sao transversais e
interdisciplinares por natureza. (Abrantes, 2002, p. 15)

6. O que se entende por Estudo Acompanhado?

O Estudo Acompanhado € uma das novas areas curriculares nao
disciplinares introduzidas no documento de reorganizag¢ao curricular do ensino
béasico (Decreto-Lei 6/2001, de 18 de Janeiro).

Segundo este documento legislativo, «visa a aquisicdo de competéncias
que permitam a apropriagao pelos alunos de métodos de estudo e de trabalho
e proporcionem o desenvolvimento de atitudes e de capacidades que
favoregam uma cada vez maior autonomia na realizagéo das aprendizagens.»

Relativamente a esta area, Abrantes (2002), diz:

O Estudo Acompanhado (...) tem a ver com a criagdo de habitos
pessoais de estudo e organizagdo pessoal. Aprender a consultar diversas
fontes de informacdo ( um manual, um dicionario, a Internet, etc. ), a
elaborar uma sintese ou um trabalho original, a estudar sozinho ou num
pequeno grupo, constitui um objectivo a assumir pela escola e em
correspondéncia com tarefas que nela se realizam (...) o Estudo
Acompanhado ndo € uma nova disciplina, com outra matéria ou outros
métodos, mas sim uma area transversal, a desenvolver em articulacido com
as restantes e tirando o maior partido da “ liberdade “ de actuagcao de
professores e alunos, no sentido da diferenciagdo de praticas de acordo
com as diferengas entre os alunos, o seu grau de autonomia, a sua
evolugédo. (p. 14)

De uma forma critica, Veiga Simdo (2002), faz referéncia a
complexidade desta area, chamando a atencdo para «a proliferacdo, nos
ultimos anos, de um grande numero de programas/cursos designados por
‘ensino de estratégias/técnicas de aprendizagem/estudo®“» (p.70), que de varias
formas explicitam processos que ajudam a estudar mas nao fornecem o
conhecimento necessario para aprender ou abordam a tematica da
aprendizagem, mas nem sempre valorizam o tempo de aprendizagem dos
alunos na escola.

Segundo a mesma autora, «(...) as técnicas de estudo, as estratégias de
aprendizagem, os “procedimentos”, constituem hoje uma das preocupacgodes

dos professores» (p.70), ao contrario da tradicdo, em que os alunos tinham a
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missao quase exclusiva da aquisicao prévia dos objectivos que se referem as
capacidades/competéncias/estratégias perante a tarefa escolar, cabendo ao
professor a responsabilidade de transmitir aos alunos os conceitos inerentes
aos programas de cada uma das areas. Ainda de acordo com esta autora
(citando Niza, 1999:44), «peritos e entusiastas das “matérias” que leccionam,
os professores centram geralmente as suas preocupagdes nos modos de as
ensinar e menos naquilo que faz com que estas sejam entendidas e aprendidas
pelos adolescentesy.

A tarefa fundamental do professor, no dizer de Veiga Simao (2002), é a

de «ensinar o seu aluno a aprender e a aprender a aprender». (p. 71)

De acordo com a ideia anterior, a mesma autora refere:

(...) A area do estudo acompanhado né&o deve fazer referéncia
exclusiva as técnicas e métodos de estudo mas, antes deve utilizar o termo
aprendizagem para explicitar o interesse em abordar as actividades
cognitivas, metacognitivas e motivacionais, tendo em conta a sua
motivacao estratégica.» (p. 71)

Nisbet e Shucksmith (1986) e Nisbet (1991) salientam que a estratégia é
considerada como um guia das acg¢des que se tém que seguir e que € anterior

a eleicdo de qualquer outro procedimento para actuar.

Assim, Veiga Simao (2002) considera que:

As estratégias de aprendizagem ndo podem ser reduzidas a
simples competéncias nem tdo pouco ao metaconhecimento, sendo
insuficiente o ensino aos alunos de técnicas/competéncias de estudo, sem
que estas sejam acompanhadas do metaconhecimento sobre o seu
emprego/utilizagao. A repeticdo mecéanica de certas técnicas nao supde
uma estratégia de aprendizagem (...) sem que o aluno seja capaz de
realizar por si mesmo as tarefas metacognitivas basicas: planificar a
execugao dessas actividades, decidir qual delas € a mais adequada em
cada caso, aplica-las, avaliar o seu sucesso ou fracasso e indagar das
causas de tais factos. (p. 74)

Entende-se assim, por estratégias de aprendizagem, «os processos de

tomada de deciséo (conscientes e intencionais) pelas quais o aluno escolhe e

recupera de maneira organizada os conhecimentos que necessita para
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completar um determinado pedido ou objectivo, dependendo das
caracteristicas da situagao educativa na qual se produzira a acgdo» segundo
Veiga Simao (2002), citando Monereo, Castelld, Clariana, Palma e Pérez,
(1995:27).

A nova area curricular ndao disciplinar de Estudo Acompanhado, tem
assim, como objectivo «ensinar o estudante a actuar estrategicamente ao longo
do seu processo de aprendizagem» (Veiga Simao, 2002, p. 79).

Por sua vez, Canavarro, Pereira e Pascoal (2001), concluem:

O Estudo Acompanhado pode ser um instrumento privilegiado de
diferenciagao pedagdgica, sendo um espago onde o aluno podera estudar
autonomamente e de acordo com as suas necessidades de aprendizagem
(Cadima, Gregoério, Ortega, Pires e Horta, 1997). Em cada sessao de
Estudo Acompanhado o aluno pode fazer um plano individual de trabalho
(P.1.T.) que orienta o seu trabalho e que permite avaliar a progressdo na
aprendizagem em fungao dos seus objectivos iniciais. (p. 18)

7. Das competéncias a abordagem por competéncias

7.1 Nocao de competéncia

A palavra “competéncia” pode apresentar varias caracterizagdes
semanticas.

De acordo com Peralta (2002), em momentos diversos, escolas e
autores diferenciados, tém atribuido ao termo competéncia significados

diferentes:

(...) que vao de uma visao atomistica, behavioristica, do conceito, tomado
em sentido restrito como a especificacdo precisa das capacidades
necessarias para desempenhar determinada funcao ou tarefa, traduzidas
pela identificacdo de um conjunto de comportamentos observaveis,
susceptiveis de evidenciar uma actuagcao competente. Neste sentido, fala-
se de “uma gestdo competente”, “uma condugdo competente”, “um ensino
competente”. Dai que o objecto — neste caso a actividade, o desempenho —
se sobreponha ao sujeito, sendo-lhe exterior. As competéncias s&o, assim,
pré-determinadas e padronizadas, existindo, por antecipacdo, numa
concepcgéo plural, independentemente da pessoa que as ira demonstrar, e
sdo prescritivas, ao identificarem o que se entende por actuacao
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competente, enumerando o conjunto de comportamentos (saberes e
saberes-fazer) a observar, para que seja considerada como tal. (p.28)

Segundo a mesma autora, hoje em dia outra acepg¢ao de competéncia e
que estara na base do sentido e orientagdo do Curriculo Nacional do Ensino
Basico (DEB, 2001,pp. 9,11) «assenta na ideia da diferenciacado na realizacéo
das tarefas por sujeitos diferentes e na individualidade da pessoa que as
realiza» (p. 28)

A referida autora exemplifica, considerando que «é a pessoa que vai
actuar que deve demonstrar que é competente» dizendo que «x € um gestor
competente, e que y conduz com competéncia, sendo a competéncia aqui
considerada um atributo humano» (p. 28)

Peralta (2002), considera assim, que competéncias — no plural — «sao
uma seérie de actividades parciais que as pessoas desempenham, incluindo
nesse desempenho (comportamento) os necessarios conhecimentos e
capacidades (...)» (p.28)

Esta autora, para além das competéncias como um conjunto de
unidades parciais, sugere a existéncia de uma competéncia construida
(complexa) que para além dos diversos saberes e saberes-fazer, tem em conta
os tragos da sensibilidade, da imaginacéo, da opinido pessoal e da afectividade
do aluno. Isto é, «uma entidade potenciadora de um agir consciente numa
accao mobilizadora de conhecimentos, capacidades e de atitudes numa
situagao concreta, unica e, geralmente, imprevisivel». (p. 29)

Atendendo a dificuldade que esta definicdo de competéncia encerra em
si prépria, nomeadamente, em matéria de avaliagao, Peralta (2002), apresenta

trés tipos de definicdes:

(...) um conjunto de comportamentos pré-definidos (...) muito
préximo de um saber-fazer, geralmente de natureza cognitiva ; a
competéncia como um processo de adicdo de varias componentes —
aquelas que conseguimos identificar e enumerar — conhecimentos (factos,
conceitos, principios, teorias, ...), procedimentos (técnicas, regras, modos
de accao, ...) e atitudes (autonomia, responsabilidade, colaboracéo, rigor,
eficacia, ...) e (...) um modo estratégico de acgao eficaz face a familias de
situagdes que se dominam porque dispomos, simultaneamente e de forma
integrada, dos conhecimentos necessarios e da capacidade de os mobilizar
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com plena consciéncia, no momento, no tempo, € no contexto oportuno,
para resolver problemas verdadeiros (...) (pp. 29,30)

Peralta (2002, p.32) apresenta mesmo de forma esquematica, que

considera redutora e incompleta, alguns exemplos de itens que podem ser

utilizados na avaliagao das varias acepg¢des de competéncias.

Competéncias

(unidades parciais)

preenchimento de espacgos
escolha multipla
verdadeiro/falso
transformacao

resposta curta

completagao

associacao

ordenacao

pergunta/resposta
observagao de desempenhos

(pré-determinados)

Instrumentos mais fechados

(Resposta “Unica”, objectiva,

sem ambiguidade)

Competéncia construida

(complexidade)

realizacdo de tarefas complexas
producao (de textos, de objectos, de
esquemas ...)

relatério (de percurso, de experiéncia,
de projecto ...)

resolugcao de problemas

trabalho de projecto

simulacao

didlogo

diario

debate

(re)conto

ensaio

entrevista

observagao em situacao

portfélio

Instrumentos mais abertos

(Varias possibilidades de resposta)

Alonso (2002) define competéncia como a «capacidade dos alunos para

resolver problemas mais ou menos complexos, em que tenham de mobilizar

conhecimentos, procedimentos e atitudes (seja a nivel disciplinar ou

transversal)» (p. 22).
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Abrantes (2002), partilha das opinides anteriores fazendo uma leitura de

competéncia a luz do Curriculo Nacional referindo que o0 mesmo:

(...) associa a competéncia a um “saber em uso” que se desenvolve em
relagdo com a vivéncia de experiéncias de aprendizagem significativas e
adequadas e que, ao mesmo tempo, integra conhecimentos, capacidades
e valores. Neste sentido, a competéncia ndo se identifica com um
“‘comportamento” que se treina e manifesta num momento preciso e num
tipo especifico e pré-determinado de situagdes, que supostamente estaria
ou nao “adquirido”. (pp. 12,13)

A questao da transversalidade das competéncias tem a ver com o facto
de poderem ser denominadores comuns as disciplinas e areas do curriculo.
Segundo Abrantes (2002) e pegando no exemplo do Estudo Acompanhado,
«alguma coisa néo esta bem se um aluno se mostra cumpridor e empenhado
nos tempos semanais dedicados a esta area mas nao revela quaisquer
progressos no modo como organiza os seus elementos de estudo de Inglés, na
autonomia com que aborda as tarefas da Matematica ou na responsabilidade
com que se envolve nas actividades de Ciéncias». (p. 15).

A este prop0osito, Abrantes (2002) diz:

Embora com énfases diferentes no tipo de tarefas, assim como no
tipo de produtos do trabalho que se realiza, as novas areas curriculares
estdo associadas genericamente aos mesmos tipos de competéncias
transversais a desenvolver. De entre estas, vale a pena destacar a
capacidade de organizagdo pessoal, a curiosidade intelectual, a autonomia
nas proprias aprendizagens, a predisposi¢cao para reflectir sobre o trabalho
realizado e sobre os problemas, a iniciativa pessoal, o sentido de
responsabilidade. Além disso, sdo de salientar ainda as capacidades
ligadas a estratégias de resolugédo de problemas, assim como a pesquisa e
utilizacdo de diversas fontes de informacao. (p. 16)

Para Alonso (2002), é importante que apds a definicdo de competéncias
se encontrem mecanismos para o0 seu desenvolvimento, referindo que
«diversificar e diferenciar os processos de ensino-aprendizagem (metodologias,
interaccdo pedagdgica, formas de agrupamento, organizagdo do espago e do
tempo, materiais, ...) € o caminho imprescindivel para poder promover o

desenvolvimento de competéncias». (p. 23)
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A mesma autora reforga a importdncia da aprendizagem de
competéncias por parte dos alunos, como uma exigéncia da sociedade dos
nossos dias e um desafio que se coloca a escola, dizendo a este propdsito,

que:

(...) a aprendizagem de competéncias e atitudes essenciais para aprender
a aprender e para lidar com a mudanga, assim como para aprender a
colaborar e a participar na melhoria da sociedade, através do exercicio de
uma cidadania esclarecida e activa, sdo desafios com que a escola se vé
confrontada de maneira irrecusavel. (p. 20)

Para Perrenoud (1999), competéncia € «uma capacidade de agir
eficazmente num determinado tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos,
mas sem se limitar a eles» (p.7) ao mesmo que refere que os conhecimentos
«sao representacdes da realidade, que construimos e armazenamos ao sabor
da nossa experiéncia e da nossa formagéo». (p.7)

E interessante esta relacdo competéncia-conhecimentos, que pela
primeira vez aparece nesta amalgama de definicdes atribuidas ao conceito
competéncia. Para Perrenoud (1999), competéncia «nunca é a implementagao
‘racional” pura e simples de conhecimentos, de modelos de acgao, de
procedimentos» (p.8), isto é, a aquisicdo dos conhecimentos ndo permite por si
sO a sua mobilizacdo em situagdes reais. Para este autor conhecimentos e
competéncias sdao conceitos estreitamente complementares sim, mas que em
situacdes especificas, como é o caso do tempo de divisao das tarefas em aula
pode haver aquilo a que chama “conflito de prioridade”. Citando Etienne e
Lerouge (1997, p.67):

“A construcdo de uma competéncia depende do equilibrio da
dosagem entre o trabalho isolado dos seus diversos elementos e a
integracédo desses elementos em situagdo de operacionalizagdo. A
dificuldade didactica estda na gestdo, de maneira dialéctica, dessas duas
abordagens. E uma utopia, porém, acreditar que a aprendizagem
sequencial de conhecimentos provoca espontaneamente a sua integracéo
operacional numa competéncia” (p.10)

Para o autor esta relagéo esta na origem de varias reformas curriculares
verificadas em muitos paises, embora com maior visibilidade em certos graus

de ensino do que noutros. E o caso dos momentos em que se da a
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multiplicagcdo de disciplinas e o problema conhecimentos-competéncias se
aproxima do ensino médio/secundario.

As competéncias, de acordo com Perrenoud (1999), sdo responsaveis
pela flexibilidade dos sistemas e das relagbes sociais na medida que as
sociedades humanas sao «conjuntos vagos e ordens negociadasy, isto €, «ndo
funcionam como relégios e admitem uma parte importante de desordem e
incerteza, o que nao é fatal pois os actores tém, ao mesmo tempo, o desejo e a
capacidade de criar algo novo, conforme complexas transacg¢des. Portanto, ndo
€ anormal que os sistemas educacionais se preocupem com O
desenvolvimento das competéncias correspondentes.» (p. 12)

Perrenoud (1999) citando Romainville (1996), considera que a
«irresistivel ascensdo» da nogao de competéncia em educacéao escolar, resulta
em parte, de um paralelismo com o mundo do trabalho, isto €, a escola sob a
capa da modernidade e de se inserir na corrente dos valores da economia de
mercado, pretendeu seguir o caminho dessa realidade que se apropriou da
nogdo de competéncia. A formagédo profissional ligada a referenciais de
competéncias e aliada a transformacdées no mercado de trabalho tera
influenciado a utilizagdo das competéncias na escolaridade obrigatéria. Por
outro lado, a construcdo do sistema educacional em piramide, de forma
hierarquizada, colocando no topo as universidades que n&o desprezando as
competéncias também ndo lhes confere um estatuto prioritario, ndo parece
influenciar a «moda da nogédo de competéncia no campo pedagogico» (p.13). A
problematica das competéncias é outra, mais profunda e mais antiga. E uma
problematica politica, em que intervém os que defendem uma cultura gratuita e
0S que acham que «a escola serve para aprender coisas directamente uteis a
viday.

Perrenoud (1999) é da opinido que a nogao de competéncia ndo s6 nao
€ unica e partilhada como nao é clara. Os significados da palavra sdo muitos,
pelo que «ninguém pode pretender dar “a definigdo”.» (p.19)

O autor apresenta trés versdes da nogao de competéncia que considera
aceitaveis, a saber:

e «Competéncias apenas para insistir na necessidade de expressar 0s
objectivos de um ensino em termos de condutas ou praticas

observaveis». (p.19)
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e Competéncia como significado oposto ao desempenho, isto €&, «o
desempenho observado seria um indicador mais ou menos confiavel de
uma competéncia, supostamente mais estavel, que €& medido
indirectamente» (pp.19,20)

e «Competéncia como uma faculdade genérica, uma potencialidade de

qualquer mente humana» (p.20)

Para Perrenoud (1999), esta ultima concepgdo de competéncia, dita
classica, embora aceitavel noutros contextos, merece algum reparo quando ele
refere que «as competéncias sdo aquisi¢des, aprendizagens construidas e néo

virtualidades da espécie.» (p. 21)

7.2 A relagao/comparacdo entre o sistema educativo,
esquemas, savoir-faire, recursos, conjuntos de situagoes

e competéncias

De acordo com Perrenoud (1999), o sistema educacional esta em crise
com a pressao constante dos adultos sobre os jovens e o desacreditar destes
Nno sucesso escolar como garante para ultrapassar os obstaculos préprios da
existéncia humana. Ha que desenvolver a abordagem por competéncias a
partir da escola. «A abordagem por competéncias nao rejeita nem os
conteudos nem as disciplinas, mas sim acentua a sua implementagéo» (p.15).

Este autor vai mais longe, afirmando:

Aceitar uma abordagem por competéncias é, portanto, uma questao
ao mesmo tempo de continuidade (...) e de mudanga, ruptura até (...) A
inovagado consistiia ndao em fazer emergir a ideia de competéncia na
escola, mas sim em aceitar, citando Tardiff (1996,p.45), “todo o programa
orientado pelo desenvolvimento de competéncias, as quais tém um poder
de gerenciamento sobre os conhecimentos disciplinares” (p.15)

Perrenoud (1999) considera que «construir uma competéncia significa
aprender a identificar e a encontrar os conhecimentos pertinentes» (p. 22) e
que sO se encontra estabilizada quando «a mobilizacdo dos conhecimentos

supera o tatear reflexivo ao alcance de cada um e acciona esquemas
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constituidos.» (p.23) O “esquema”, segundo Perrenoud, que recorda a
concepcao de Piaget — «estrutura invariante de uma operagdo ou de uma
acg¢dor, nao condena a uma repeticao igualitaria, pelo contrario, «permite, por
meio de acomodagbes menores, enfrentar uma variedade de situagbes de
estrutura igual» (p.23)

Este autor considera nesta perspectiva que competéncia ndo € um
simples esquema, mas sim algo mais complexo, como um conjunto de
esquemas do tipo percepcao, pensamento, avaliacdo e acg¢ao devidamente

articulados. A este propdsito exemplifica com uma pratica de massas:

No futebol, a competéncia do avancado, que inicia um contra-
ataque esta em desmarcar-se e também em pedir a para que |he passem a
bola, em antecipar os movimentos da defesa, em ter cuidado com o
impedimento, em ver a posicdo dos parceiros, em observar a atitude do
guarda-redes adversario, em avaliar a distadncia até a baliza, em imaginar
uma estratégia para passar pela defesa, em localizar o arbitro, etc. Outros
tantos esquemas podem ser trabalhados separadamente, no treino, mas
um ataque eficaz dependera da sua orquestragao. (p. 24)

Perrenoud (1999) permite-se ainda comparar competéncias com savoir-
-faire e com recursos. Entre varias definigdes, o autor opta por considerar que
savoir-faire € um “saber-fazer” em determinada situacdo: «um esquema com
uma certa complexidade, existindo no estado pratico, que resulta em geral de
um certo treino intensivo, a maneira do patinador, do virtuoso, do artesao, cujos
gestos se tornaram uma “segunda natureza” e se fundiram no habitus.».
Segundo este autor «todo o savoir-faire € uma competéncia;, porém, uma
competéncia pode ser mais complexa, aberta, flexivel do que um saber-fazer e
estar mais articulada com conhecimentos tedricos.» (p.27).

Quanto aos recursos:

Uma competéncia pressupde a existéncia de recursos mobilizaveis,
mas nao se confunde com eles, pois acrescenta-se aos mesmos ao
assumir a sua postura em sinergia com vistas a uma acgao eficaz em
determinada situacdo complexa. Ela acrescenta o valor de uso dos
recursos mobilizados, assim como uma receita culinaria engrandece os
seus ingredientes, pois ordena-os, relaciona-os, funde-os numa totalidade
mais rica do que a sua simples uniao aditiva. (p. 28)
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Uma competéncia pode mobilizar recursos ou ela préopria funcionar
como recurso de forma a desenvolver-se uma competéncia mais complexa. No
entanto, nenhum recurso € exclusivo de uma competéncia uma vez que pode
ser mobilizado por outras.

Para Perrenoud (1999) as competéncias ndo tém necessariamente que
ser «respostas rotineiras a situacbes semelhantes» podendo ser «respostas
construidas para enfrentar obstaculos». Significa com isto que podem ser
desenvolvidas competéncias para responder a situagdes uUnicas sob pena de

se desistir de dominar a situagao.

Se podemos construir uma competéncia a partir de uma situagao
Unica, é por que ela é crucial e impée uma aprendizagem acelerada. Ora,
as situagdes extremas — crise, acidente, luto, dor, conflito violento,
felicidade intensa ou mergulhada num mundo totalmente desconhecido —
por definicdo, fogem ao comum e nado se reproduzem necessariamente.

(p-29)

As competéncias de uma pessoa constroem-se em funcao das situagdes
que enfrenta com maior frequéncia. Dai as competéncias profissionais serem
privilegiadas, uma vez que as situag¢des de trabalho se «reproduzem dia apos
dia». Mas sera que todas as situacdes da vida necessitam de competéncias
especificas? Para o autor a resposta € ndo, na medida que ha situacdes
inéditas e de grande simplicidade vividas pelos sujeitos que nao requerem
competéncias particulares bastando «a simples observacdo, a atencédo e a
“‘inteligéncia”». No entanto, para situagbes néo tao simples € necessario criar
uma “intuicdo analodgica”, isto é, «enfrentar o desconhecido associando-o ao
conhecido». Assim, de acordo com Perrenoud (1999,p.31) «a competéncia
consiste mais notadamente em detectar, pouco a pouco, analogias que nao se
mostram a primeira vista».

Ainda a este propésito, o autor refere:

As analogias operadas e os recursos que elas permitem mobilizar
nao levam, em geral, a construir imediatamente uma resposta adequada a
uma situagdo nova, mas sim lancam um trabalho de transferéncia
(Mendelsohn, 1996; Perrenoud, 19972 1997b). Esse funcionamento
cognitivo pertence tanto a ordem da repeticdo como a ordem da
criatividade, pois a competéncia, ao mesmo tempo em que mobiliza a
lembranca das experiéncias passadas, livra-se delas para sair da repeticao,
para inventar solugdes parcialmente originais, que respondem, na medida
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do possivel, a singularidade da situagao presente. A accao competente é
uma “invencdo bem temperada”, uma variagdo sobre temas parcialmente
conhecidos, uma maneira de reinvestir o ja vivenciado, o ja visto, o ja
entendido ou o ja dominado, a fim de enfrentar situagcdes inéditas o
bastante para que a mera e simples repeticdo seja inadequada. As
situagdes tornam-se familiares o bastante para que o sujeito ndo se sinta
totalmente desprovido. (p. 31)

Para Perrenoud (1999) os conhecimentos aprendidos na escola séo
insuficientes para a formagdo do aluno: «... chega um momento em que os
conhecimentos acumulados ndo sdo mais suficientes, em que nao se pode
dominar uma situacao nova gragas a simples conhecimentos aplicados.» (p.
32), na medida, que, as circunstancias e os momentos em que devem ser
usados nao fazem parte do dominio do aluno. Nao sdo conhecimentos em cima
de conhecimentos, sejam eles gerais ou locais que por si sé conduzem a
competéncia mas sim construindo esquemas que permitam mobilizar os
conhecimentos na situagao, na altura prépria e de forma criteriosa. De acordo
com o autor «é& na possibilidade de relacionar, pertinentemente, os

conhecimentos prévios e os problemas que se reconhece uma competéncia.»
(p. 32)

7.3 As competéncias nos programas escolares - que

consequéncias?

7.3.1 Competéncias e praticas sociais versus competéncias

transversais e disciplinas

Na opinidao de Perrenoud (1999) as competéncias sdo construidas a
partir de situacdes concretas, reais, proprias das relagcbes sociais, ndo sendo

necessario ter-se uma formacgao profissionalizante:

Toda a competéncia esta, fundamentalmente, ligada a uma pratica
social de certa complexidade. Ndo a um gesto dado, mas sim a um
conjunto de gestos, posturas e palavras inscritos na pratica que lhes
confere sentido e continuidade. Uma competéncia ndo remete,
necessariamente, a uma pratica profissional e exige ainda menos que
quem a ela se dedique seja um profissional completo. (p. 35)
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No entanto, o autor (1999,p.36) ao considerar que a formacgéao
profissionalizante prepara para uma actividade profissional, um oficio, em que
para além das situagbes de trabalho tipificadas também s&o consagradas
situagdes de excepcao, imprevistas, questiona-se sobre o que acontece nas
formacgdes escolares gerais, ja que estas «ndo levam a nenhuma profissao
particular, nem sequer a um conjunto de profissées». A resposta podera estar
nas competéncias ditas transversais que correspondem a caracteristicas gerais
da accado humana retiradas do seu contexto, como € o caso dos verbos prever,
argumentar ou analisar, s6 para servir de exemplo. Mas estas competéncias
nao podem assentar em praticas sociais passiveis de gerar problemas éticos
ou ideoldgicos, dai, a escola, optar por referenciais de praticas transversais
cautelosos com contextos e riscos conhecidos. Um programa escolar que n&o
propde qualquer tipo de contexto «entrega aos professores a responsabilidade,
isto € o poder e o risco de o determinar» (p.39) podendo resultar dai dois tipos

de problemas conforme referéncia do autor:

e Os professores adeptos da ideia de competéncia assumem
tremendas responsabilidades na escolha das praticas sociais de
referéncia e investem nelas a sua prépria visdo de sociedade,
cultura e acgado, ainda mais a medida que transmitem
conhecimentos.

e Os professores que ndo se interessam por essa abordagem (...)
irdo despreza-la e ficardo limitados a competéncias disciplinares
consagradas (...) Eles investirdo (...) o essencial da sua energia na
transmisséo de conhecimentos tedricos e métodos. (p. 39)

De acordo com Perrenoud (1999, p.39) é necessario que os autores dos
programas escolares fagam escolhas claras e tenham arte nos exemplos de
situagcdes que nao criem equivocos, tornando-se importante «saber que tipo de
seres humanos a escola quer formar, com vista a que praticas familiares,
sexuais, politicas, sindicais, artisticas, desportivas, associativas, etc.»
dependendo dessa clareza a escolha das competéncias transversais que
devem serem desenvolvidas. E importante, no entanto, perceber que a
abordagem por competéncias ndo se confina ao transversal no sentido do
interdisciplinar ou do nao disciplinar - a transversalidade total na opinidao do
autor «é uma fantasia, o sonho de uma terra de ninguém, na qual a mente seria

construida fora de qualquer conteudo». A abordagem por competéncias

28



também nao renuncia as disciplinas de ensino uma vez que as competéncias
mobilizam conhecimentos que na sua maioria sdo e continuarao a ser de
natureza disciplinar. Desenvolver competéncias na escola ndo opde partidarios
das disciplinas ou defensores do pluri, inter ou transdisciplinar, mas sim, de

acordo com (Perrenoud, 1999):

e Por um lado, aqueles que pensam que a escola deve limitar-se a
transmitir conhecimentos e desenvolver algumas capacidades
intelectuais muito gerais (saber analisar, argumentar, etc.) fora de
qualquer referéncia a situagdes e praticas sociais;

e Por outro, aqueles que defendem a construgao de competéncias de
alto nivel, tanto dentro das disciplinas quanto na sua intersecc¢ao, ou
seja, trabalhando-se a transferéncia e a mobilizacdo dos
conhecimentos em situagbes complexas, muito além dos exercicios
classicos de consolidagao e aplicagao. (p.41)

Se uma competéncia estiver ligada a um conjunto de situacdes da vida,
estas poderdo recorrer as aprendizagens de uma disciplina, de varias
disciplinas ou nada ter a ver com conhecimentos disciplinares mas sim, com
conhecimentos decorrentes da tradicdo, da experiéncia ou de actividades
profissionais. Esta constatagdo permite concluir, que a matriz disciplinar
hipoteticamente estara na origem de muitas aprendizagens adquiridas fora da
escola embora aquilo que se conhece sobre a mobilizagdo de conhecimentos
disciplinares nas situagdes da vida seja pouco. Para Perrenoud (1999, p.43)
«(...) ndo sabemos exactamente qual é a utilidade das disciplinas escolares —
além de ler, escrever e contar — na vida diaria das pessoas que nao seguiram
estudos superiores. A razdo é muito simples: historicamente, a escolaridade
tem sido construida para preparar os estudos universitarios.» Na verdade, pode
mesmo questionar-se qual a finalidade dos ciclos de escolaridade sabendo-se
que nao constituem niveis terminais de estudo mas sao justificativos para

saidas escolares e sociais. A este proposito, Perrenoud (1999) refere:

O facto de nem a escola primaria, nem sequer a escola de ensino
médio deixarem de construir um nivel final de estudos obriga a interrogar-
se sobre a finalidade desses ciclos de aprendizagem, sem ignorar que
doravante eles preparam para uma grande diversidade de destinos
escolares e sociais.(p. 43)

A realidade poderia ser outra se na formagdo escolar geral se

associasse aos conhecimentos disciplinares transmitidos, um conjunto singular
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ou plural de praticas sociais, para que as aprendizagens fizessem sentido para
os alunos, contribuindo-se assim, para a construcdo de competéncias
verdadeiramente significativas com aplicagdo em situagdes concretas da vida.

Perrenoud (1999) manifesta este sentimento quando menciona:

No meu entender, a escolaridade geral pode e deve, tanto quanto
as formacgbes profissionalizantes, contribuir para construir verdadeiras
competéncias. Nao é uma simples questdo de motivacao ou de sentido,
mas sim uma questao didactica central (...) Se essa aprendizagem nao for
associada a uma ou mais praticas sociais, susceptivel de ter um sentido
para os alunos, sera rapidamente esquecida, considerada como um dos
obstaculos a serem vencidos para conseguir um diploma e ndo como uma
competéncia a ser assimilada para dominar situagdes da vida. (p. 45)

As capacidades do tipo saber comunicar, raciocinar, argumentar,
negociar, organizar, aprender, procurar informagdes, conduzir uma observacao,
construir uma estratégia, tomar ou justificar uma decisdo, sdo muitas vezes
trabalhadas de forma individualizada, sem ligagdo entre si, sem qualquer fio
condutor, durante a formacédo geral escolar. Esta descontextualizacdo de
capacidades de natureza geral constitui, muitas vezes, oportunidade para os
especialistas dos programas escolares lhes chamarem competéncias, ou as
considerarem elementos de competéncias a serem trabalhadas ja que,
conforme referido, o conceito é susceptivel de varias interpretacdes. Por outro
lado, as competéncias surgem muitas vezes nos programas como a
«implementagcdo de um conhecimento declarativo ou de um conhecimento
procedimental que derivaria dele» (Perrenoud, 1999, p. 47). Daqui resulta que
0s programas escolares que fazem ou quando fazem alusdes as competéncias,
constituem mais um artificio do que uma intengdo. De acordo com Perrenoud
(1999):

A linguagem das competéncias esta invadindo os programas, porém
nao passa, muitas vezes, de uma roupagem nova com a qual se tapa ora
as mais antigas faculdades da mente, ora os conhecimentos eruditos
ensinados desde sempre. Em suma, ndo basta acrescentar a qualquer
conhecimento uma referéncia qualquer a uma acg¢ao (traduzir em forma
grafica, observar, verificar se,...) para designar uma competéncia! (p.48)

Uma possivel alternativa aos programas escolares sera a criagdo de

documentos intitulados “blocos de competéncias”. Trata-se de documentos que
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nao fazem referéncia ao que deve ser ensinado aos alunos, mas sim aquilo
que deve ser dominado pelos alunos. Isto €, o documento descreve de forma
organizada as competéncias que se pretendem com determinada formacéo.
Para Perrenoud (1999), citando Perrenoud (1994, p.15):

Garantias da democratizagao da escola, guias da aprendizagem e
salvaguardas da avaliagcdo, os blocos de competéncias balizam o dificil
caminho que deve levar, mais além da igualdade de acesso a escola, a
igualdade dos resultados da acgédo educacional e das exigéncias fixadas
para todas as criangas. (p. 49)

7.3.2 As implicagoes para os professores de uma abordagem por

competéncias e o papel dos alunos

De acordo com Perrenoud (1999) a formagdo em competéncias durante
a escolaridade obrigatéria, necessita de alteragdes significativas ao nivel da
relacdo que os docentes estabelecem quer com o saber, quer com as suas
préprias metodologias utilizadas em sala de aula, podendo, citando Meirieu
(1990b), considerar-se a profissdo professor como um oficio novo cuja meta
nao é ensinar mas sim fazer aprender.

Perrenoud (1999) considera que:

A abordagem por competéncias se junta as exigéncias da focalizagéo
sobre o aluno, da pedagogia diferenciada e dos métodos activos, pois convida,
firmemente, os professores a:

e Considerar os conhecimentos como recursos a serem mobilizados;
¢ Trabalhar regularmente por problemas;

e Criar ou utilizar outros meios de ensino;

e Negociar e conduzir projectos com os seus alunos;

¢ Adoptar uma planificagao flexivel e indicativa e improvisar;

¢ Implementar e explicitar um novo contrato didactico;

¢ Praticar uma avaliacdo formadora em situacao de trabalho;

e Dirigir-se para uma menor compartimentagao disciplinar. (p.53)

Estas condi¢des para construgdo de verdadeiras competéncias a partir
da escola, constituem, elas proprias, competéncias a desenvolver pelos

professores.
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Na abordagem por competéncias, os conhecimentos constituem
recursos essenciais para descobrir e solucionar problemas e para preparar e
tomar decisdes. Os professores passam de uma légica de ensino para uma
l6gica de treino. A partir de um problema os alunos pesquisam a informagéao e
os conhecimentos constituindo tarefa dos professores a regulagéo do processo
e, muitas vezes, a construg¢ao de problemas de maior complexidade.

Segundo Perrenoud (1999, p. 55), citando Meirieu (1996) trata-se de
«aprender, fazendo o que nao se sabe fazer».

Para o mesmo autor isto sé se torna possivel se houver
fundamentalmente quatro tipos de mudancgas na identidade do professor:

e Nao deve considerar a relagdo com o saber como uma relacao
menor;

e Deve aceitar que perante uma situagdo concreta os
conhecimentos mobilizados possam ser aproximados e nao
ordenados surgindo os restantes com oportunidade;

¢ Nao deve insistir numa organizagédo mental dos conhecimentos
por parte dos alunos;

e Deve praticar o uso dos conhecimentos na accédo, isto é,
manter viva a sua experiéncia pessoal.

Perrenoud (1999,p.57) resume a necessidade da implementacao destas
caracteristicas por parte dos professores referindo que «para ensinar
conhecimentos, basta ser um pouco erudito; para formar em competéncias,
melhor seria que parte dos formadores as possuisse...».

A imagem do professor-treinador transporta consigo a ideia de que o
importante ndo é ensinar a jogar, mas sim, colocar o aprendente/jogador
perante situacbes em que se torna necessario ultrapassar os obstaculos,
resolver problemas e tomar decisbes para alcangar um objectivo. O professor
deve trabalhar com regularidade por situagdes-problema. De acordo com

Perrenoud (1999), essa forma nao de ensinar mas de fazer aprender, deve:

- em primeiro lugar, apelar para diversos tipos de situa¢des-problema,
umas construidas para fins bastante precisos, outras surgindo de
maneira memos planeada, por exemplo, durante um processo de
projecto; em ambos os casos é importante que o professor saiba
onde quer chegar, o que quer trabalhar, quais os obstaculos
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cognitivos com os quais quer confrontar todos ou parte dos seus
alunos;

- em segundo lugar, trabalhar os recursos, por um lado, em situacéo
ao vivo, quando necessario; por outro, trabalha-los separadamente,
a maneira de um atleta que treina diversos gestos isolados antes de
integra-los numa conduta global. (p.58)

As situacdes-problema nao sendo situacdes didacticas quaisquer, nao
lhes é permitido utilizar os meios/materiais de ensino tradicionais, como
cadernos de exercicios ou fichas exaustivas. O que € deveras importante € a
criacdo por parte dos professores de situagdes interessantes e oportunas de
acordo com o nivel etario e escolar dos alunos, o tempo que se dispde e as
competéncias a serem desenvolvidas. Para Perrenoud (1999, p. 61) «esses
meios séo, antes de tudo, ideias, esbocos de situacdes e ndo mais actividades
entregues “prontas para uso”.»

A tarefa de definir situagdes-problema ndo pode ser univoca, isto é, nao
pode partir exclusivamente do professor, mas este, também nao pode atender
a toda e qualquer exigéncia dos alunos. Assim, a negociagao afigura-se como
a forma ideal de envolvimento do maior numero de alunos quer em processos
de projecto quer na solugdo de problemas, ao mesmo tempo que denota o
respeito que o professor tem para com eles. A este propésito, Perrenoud
(1999) refere que os professores que seguem este caminho necessitam de ter
«a capacidade e a vontade de negociar tudo quanto possa sé-lo ndo s6 para
ser democratico, mas também porque a divisdo do poder € um modo de
favorecer (...) a devolugao do problema para o aluno». (p. 63)

As situagbes-problema nao necessitam estar obrigatoriamente inseridas
em projectos uma vez esta metodologia ter virtudes mas também apresentar
efeitos perversos, no entanto, a pedagogia de projecto revela-se interessante
na medida que permite aos alunos desenvolver competéncias através do
confronto com obstaculos que impdéem novas aprendizagens. Sendo assim, ao
utilizar esta pedagogia, o professor ndo pode fazer uso de uma planificacéo
didactica rigida, uma vez estarem em jogo factores como os tipos de projectos,
a sua duragao, a implicagao dos alunos ou a dindmica grupo-aula. Segundo
Perrenoud (1999, p. 63-64), a conclusdo de um projecto implica outra
“‘aventura”;. «trata-se mesmo de aventuras intelectuais, de empreendimentos

com resultado desconhecido, que ninguém, nem sequer o professor, jamais
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viveu em condicdes exactamente iguais. Tal pedagogia requer uma
planificagéo didactica flexivel». O mesmo autor (1999), é da opinido que «a
abordagem por competéncias leva a fazer menos coisas, a dedicar-se a um
pequeno numero de situagdes fortes e fecundas, que produzem aprendizagens
e giram em torno de importantes conhecimentos» (p. 64)

Por outro lado, ao contrario da transmissdo pura e simples de
conhecimentos, em que o professor contratualiza com o aluno o escutar, o
procurar entender, o fazer exercicios e o devolver as aquisi¢cdes apreendidas
através de testes ou fichas, na pedagogia centrada em situagbes-problema, de
acordo com Perrenoud (1999,p.65), «o papel do aluno é implicar-se, participar
de um esforgco colectivo para elaborar um projecto e construir, na mesma
ocasiao, novas competéncias». Para este autor, significa isto, citando Argyris
(1995) e Schon (1994, 1996), o aluno tornar-se um pratico reflexivo. Deste
modo, para que esta pratica seja conseguida, o professor tera que proceder a
alguns ajustes no estabelecimento de um contrato didactico, nomeadamente:

» Ter capacidade para incentivar e orientar a procura experimental,

= Aceitar os erros dos alunos como fontes fundamentais de regulagao

e de progresso;

» Valorizar a cooperagdo entre os alunos em tarefas de alguma

complexidade;

» Ter a capacidade de explicitar e de ajustar o contrato didactico, de

ouvir as resisténcias dos alunos e leva-las em consideracgao;

» Ter a capacidade de se envolver pessoalmente no trabalho dos

alunos, nao ficando sempre na posicao de arbitro.

Perrenoud (1999) considera que a transformagao do contrato didactico
implica uma adequacao/integracéo obvia e natural da avaliagao formativa na
gestdo das situagdes-problema, situando-se no professor, noutro aluno ou na
propria constatacdo da realidade. Isto ndo significa que se despreze a
avaliacao certificativa uma vez se saber a influéncia exercida por este tipo de
avaliacdo no trabalho diario e nas estratégias dos alunos, mas sim que se
deixe de lado a avaliagdo centrada em conhecimentos sem contexto especifico
para incidir em situagdes-problema. Perrenoud (1999, p. 66) citando o proprio

(1997c) refere que «uma avaliagdo por meio de situagdes de resolugdo de
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problemas s6 pode passar pela observacgao individualizada de uma pratica, em
relagdo a uma tarefay.

A pratica de uma avaliagado formativa na abordagem por competéncias,
implica, necessariamente, alteracbes na identidade e na formacdo dos
professores como sao o caso da ndo utilizacido da avaliagdo como forma de
pressdo sobre os alunos com eventual perda de confianca; do dominio da
observacao formativa evitando a apresentacao de solucdes; da aceitagdo dos
desempenhos colectivos em desfavor da contribuicao individual; da desisténcia
de uma avaliagédo padronizada apoiada em tabelas em favor de um julgamento
especializado; da importancia de criar situagdes e momentos oportunos de
avaliagao certificativa e na necessidade de saber e querer envolver os alunos
na avaliagao das suas proprias competéncias.

Também a questdo das disciplinas menos fechadas em si proprias se
revela importante na abordagem por competéncias. Pretende-se com isto dizer
que se a compartimentacdo disciplinar se traduzir numa menor rigidez os
professores terdo uma formagao disciplinar e epistemoldgica mais adequada.
Nao se trata de estarem habilitados para ensinar muitas disciplinas mas sim,
sentirem-se responsaveis pela formagao global do aluno, estarem abertos a
discussao de problemas metodoldgicos e epistemoldgicos com outros colegas,
valorizarem a transversalidade nos programas e nas actividades didacticas,
envolverem-se em projectos ou situagbes-problema que mobilizem varias
disciplinas, trabalharem com conhecimentos e competéncias de disciplinas
diversificadas e aceitarem nalgum momento da carreira fungbées menos
especificas disciplinarmente e mais globais envolvendo alunos.

No caso dos professores convictos da abordagem por competéncias é
necessario em seguida levar os alunos a querer trabalhar e aprender através
de situagdes-problema. Esta tarefa sé resulta se for grande a convicgao por
parte dos docentes, na medida que, de uma forma geral, os alunos sao
cépticos perante novas propostas. Para isso, o contrato didactico a estabelecer
entre as partes € de extrema importancia para garantir a credibilidade da
proposta. Perrenoud (1999, p. 68) refere que «quando confrontados com
docentes que procuram realmente negociar o sentido do trabalho e dos

conhecimentos escolares, os alunos, via de regra, apés um periodo de
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cepticismo, aceitam e mobilizam-se, se lhes for proposto um contrato didactico
que respeite a sua pessoa e a sua palavray.

Mas qual o papel dos alunos numa abordagem por competéncias? O
que se espera deles? Antes de mais ha necessidade que o aluno invista nas
tarefas propostas, em termos de imaginacgao, insisténcia, engenho...Por outras
palavras o aluno precisa envolver-se totalmente no projecto ou na situagéo-
-problema. Perrenoud (1999,p.69) a este propdsito diz que «um processo
norteado pela formagédo de competéncias exige do aluno uma implicagédo na
tarefa muito mais forte» comparativamente ao trabalho escolar tradicional. Por
sua vez, enquanto neste modelo de trabalho escolar o acento ténico se situa na
simples apresentacédo de resultados, a abordagem por competéncias revela-se
transparente ao dar visibilidade a outros factores, consistentes, como os
processos, os ritmos e as formas de pensar e agir, o que faz com o que o aluno
seja avaliado por uma contribuigéo real no trabalho do grupo. Perrenoud (1999,
p. 69) citando-se a si préprio (1995a), menciona que «o jogo do gato e do rato,
tradicionalmente jogado entre professores e alunos no momento da avaliagao,
nao tem muito sentido para uma tarefa colectivay.

Outra caracteristica que se torna condicao necessaria na formacao de
competéncias € o sentido do grupo, do colectivo, que se sobrepde
naturalmente sobre o individual. Sé cooperando com os outros se torna
possivel transpor os obstaculos das situacées-problema.

O envolvimento nos trabalhos escolares, ao contrario dos modelos
tradicionais, n&o € transitorio nem passivel de abandono, mas sim, com prazos
algo dilatados. O trabalho de projecto nem sempre permite determinar limites
temporais o que implica grande tenacidade por parte dos alunos de forma a
nao perderem de vista os objectivos que se propuserem atingir.

Na abordagem por competéncias a responsabilidade dos alunos € grande. A
realizacédo das tarefas escolares ja ndo admite posicbes ou consequéncias
individuais. Os problemas a tratar, normalmente s&o exteriores ao grupo de
alunos, a turma, situando-se na realidade, o que significa o assumir de
compromissos com terceiros. Por outro lado, a quebra da cooperagdao com o
grupo a que pertence implica também o prejuizo do préprio grupo. Perrenoud
(1999, p.70) afirma que «a abordagem por competéncias insere o aluno num

tecido de solidariedades que limitam a sua liberdade».
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8. Da nogao de curriculo roteiro a nogao de curriculo

projecto

Segundo o n.° 1, do artigo 2.° do Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de
Janeiro, «entende-se por curriculo nacional o conjunto de aprendizagens e
competéncias a desenvolver pelos alunos ao longo do ensino basico, de
acordo com os objectivos consagrados na Lei de Bases do Sistema Educativo
para este nivel de ensino, expresso em orientagdes aprovadas pelo Ministro da
Educagéo (...)»

Marques (1999), desenvolve esta definicdo dizendo que:

(...) entende-se por curriculo nacional a existéncia de um plano de estudos
e programas de ensino, concebidos e definidos pelas autoridades
educativas centrais e de cumprimento obrigatério em todo o sistema
publico de escolas. Entende-se por sistema publico o conjunto de escolas
na dependéncia directa da administracao publica central e local. O plano
de estudos e os programas de ensino podem incluir ndo sé as finalidades e
0s objectivos educacionais, mas também listas de conteudos e
competéncias e sugestdes metodoldgicas. (p. 72)

Ja Roldao (1999a) faz referéncia a diversidade do conceito de curriculo:

Por curriculo tem-se entendido muita coisa, consoante as épocas,
0s contextos e os pontos de vista tedricos de que se parte. Na linguagem
de senso comum da profissdo vem-se assimilando a programas e
disciplinas ou a um novo nome para praticas velhas. Para o publico em
geral, o essencial do curriculo é o que os alunos aprendem de visivel na
escola.

Ao termo curriculo — desde a origem latina do termo — associam-se
sempre dois significados: aquilo que passa — a passagem de alguma coisa
a alguém — e aquilo por onde passa — o percurso, e a unidade que o
constréi e que ele constréi no sujeito, de modo que a passagem, num
sentido quase filosoéfico, efectivamente ocorra. (pp. 14,15)
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Para esta autora, torna-se importante conhecer as mudancgas estruturais

dos sistemas educativos para melhor perceber o papel do curriculo. Assim,

refere que:

Se quisermos reduzir a mudanga estrutural que os sistemas

educativos vém atravessando nas ultimas décadas aos seus elementos
mais nucleares, elegeriamos os seguintes:

a)

A escola deixou de servir predominantemente uma parte da
sociedade, oferecendo a larga maioria apenas niveis elementares de
literacia, para se converter numa instituicdo ao servigco do acesso de
todos a um bom nivel educacional (...)

As sociedades tornaram-se cada vez mais complexas, urbanas e
multiculturais, por forgca da histéria recente e da circulacdo cada vez
maior de pessoas, informacdo e interesses econdmico-politicos.
Assim, os cidaddaos que a escola cabe educar constituem-se em
publicos diversificados, com o inevitavel acréscimo de potenciais
tensdes — impensaveis e impensadas num passado relativamente
proximo.

Os saberes e a informagao, outrora em larga medida encapsulados
nos saberes escolares, sdo hoje infinitamente mais vastos, mutaveis e
acessiveis por multiplas vias.

O curriculo escolar — no sentido daquilo que a escola cabe fazer
aprender a todos — atravessa uma mudancga estrutural decorrente das
anteriores. (pp. 16,17)

Roldao (1999a), considera que as mudancas estruturais da actualidade

implicam a alteragdo do curriculo escolar, de forma a viabilizar um processo

realista de formagéo ao longo da vida, dizendo para o efeito que:

(...) o que constitui o curriculo escolar €, pois, muito mais que do que um
elenco de tdpicos ou disciplinas, mas nao as dispensa — antes requer que
sejam repensadas em termos de criagdo de quadros de referéncia cultural
e cientifica, de integragao significativa de conhecimentos e dominio de
capacidades, de construcdo de competéncias que viabilizem processos
realistas de formacgao ao longo da vida e ndo reduzam esta formagcao a um
retorica bem-intencionada. (p. 17)

Esta autora questiona os programas das disciplinas,

rigidos e

desajustados a actualidade, misturando essencial e acessoério, utilizando

materiais uniformizados, ndo promovendo a diferenciacéo e a oportunidade dos
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profissionais tomar decisdes sobre a acgao educativa em que participam. Nesta

perspectiva, afirma:

Neste contexto, ndo é mais possivel, e sé-lo-a cada vez menos,
conceber o curriculo como aquele conjunto de textos normativos,
centralmente definidos e desmultiplicados de forma idéntica — os
programas das disciplinas — servidos por manuais tendencialmente
uniformizados e concebidos e usados como base de accdo dos
professores nas escolas, em vez de construidos como apoio para o
trabalho, a investigagao e o estudo dos alunos.

Pelo contrario, o que ha que redefinir € aquilo que é essencial que a
escola faga aprender a todos os alunos em todos os niveis e areas do
curriculo (que saberes comuns, que competéncias, que habitos e
instrumentos de estudo, que elementos para viverem com qualidade, que
praticas conducentes a saberem trabalhar e conviver com outros segundo
principios de civismo e colaboragao?). A partir dessa estrutura simplificada
de objectivos, competéncias e aquisicdes essenciais pretendidas, objecto
de definicdo a nivel nacional (core curriculum), € s6 nas escolas e por
decisdo fundamentada dos professores que € possivel construir o curriculo
real, o projecto curricular de cada escola. (pp. 16,17)

Roldao (1999 b) apresenta uma definigdo diacronica de curriculo, no
quadro histoérico-cultural da relacdo da escola com a sociedade: «curriculo
escolar € — em qualquer circunstancia — o conjunto de aprendizagens que, por
se considerarem socialmente necessarias num dado tempo e contexto, cabe a
escola garantir e organizar». (p. 24)

Para Abrantes (2001), «a nogao de curriculo, esta ligada as ideias de
diferenciagcao pedagogica, adequacao e flexibilizagdo, sendo esta relativa a um
quadro de referéncia que estabelece orientagdes, em especial, as
competéncias essenciais a desenvolver.» (p. 15)

Para Pacheco (1996):

(...) o curriculo define-se como um projecto, cujo processo de construgéo e
desenvolvimento € interactivo, que implica unidade, continuidade,
interdependéncia entre o que se decide ao nivel do plano normativo, ou
oficial, e ao nivel do plano real, ou do processo ensino-aprendizagem. Mais
ainda, o curriculo € uma pratica pedagogica que resulta da interacgao e
confluéncia de varias estruturas (politicas, administrativas, econémicas,
culturais, sociais, escolares...) na base das quais existem interesses
concretos e responsabilidades compartilhadas. (p.140)
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Para Marques (1999), existem dois tipos de curriculo: curriculo
multicultural radical e curriculo intercultural. Este autor, faz um exame bastante

critico aos discursos multiculturais comecgando por referir que:

(...) o enorme sucesso do discurso multiculturalista étnico anda associado
a actual vaga de relativismo radical. Nos nossos dias, as nogdes de certo e
errado, bem e mal foram eclipsadas pela vaga do pluralismo étnico e a
moralidade surge associada a duvida, a incerteza, a mera opinido pessoal,
a natureza dos contextos e aos limites das nossas histérias de vida. (p. 66)

Para este autor, os multiculturalistas elegem como questdo central do
curriculo a questao do poder referindo a este propdsito que «a luta que travam
contra o pretenso curriculo hegemonico ndo é mais que uma luta pelo poder.
Ao procurarem a substituicdo do canone ocidental pelos padrdes culturais das
minorias étnicas e culturais, mais ndo fazem do que utilizar a escola como um
instrumento de combate politico». (pp. 66,67)

Marques (1999), vai mais longe dizendo que:

No essencial, a mensagem do multiculturalismo radical é a
seguinte: uma vez que as sociedades sdo cada vez mais pluriétnicas e
pluriculturais, ndo ha mais lugar para o dominio do canone, porque esse
canone € a expressao da dominagdo dos grupos mais poderosos da
sociedade sobre os grupos privados de poder. (...) Um curriculo assente
na expressao do canone seria um curriculo que oprimiria as culturas
minoritarias dos grupos sem poder. (p. 67)

Segundo este autor, «ao invés do que os relativistas e multiculturalistas
radicais defendem, a finalidade da educacgao publica ndo é proporcionar uma
livre escolha de culturas, cdédigos culturais e sistemas de valores, mas sim
proporcionar o entendimento daquilo que de melhor foi criado e produzido
pelas geragdes que nos precederamy. (p. 69)

O mesmo autor, em oposicédo ao que foi descrito, defende que «o que a
escola do terceiro milénio exige € um curriculo cultural que, por ser cultural,
tem de assumir a interculturalidade como o seu principal eixo». (p. 76)

Para Marques (1999), o curriculo intercultural revela-se:

(...) na abertura a outras culturas, num dialogo intercultural que n&o produz
marginalidades nem guetos curriculares. Sem esquecer a importancia do
canone ocidental, o curriculo intercultural da espagco e voz as outras

40



culturas, de modo a tornar os alunos suficientemente fluentes na sua
cultura materna, na cultura nacional e nas outras culturas que dialogam
com a nossa. Mas um verdadeiro curriculo cultural é o que da também
espaco para a livre criacdo e expressao cultural dos alunos, nas suas
diferengas e semelhancgas, ndo s6 na componente lectiva mas também e,
sobretudo, na componente extralectiva. (p. 76)

Outra nogado de curriculo que entendemos por bem referenciar diz

respeito ao curriculo escondido e que esta relacionado com aquilo que nao se

diz e que ndo integra uma formulagdo precisa, independentemente de

objectivos relacionados com a ndo cogni¢ao ou a socioafectividade.

De acordo com Perrenoud (1995) «a nogao de curriculo escondido, no

seu sentido restrito, refere-se as condigdes e as rotinas da vida escolar que

regularmente geram aprendizagens desconhecidas, estranhas aquelas que a

Escola conhece e declara querer favorecer» (p. 57). Este autor citando

Eggleton (1977), diz existirem «sete tipos de aprendizagem que favorecem

regularmente o funcionamento da escola sem que para tanto figurem nos

objectivos oficiais do ensino» identificando-as do seguinte modo:

—

Aprende-se a “viver na multidao” (...);

Paralelamente aprende-se a matar o tempo, a esperar, a acostumar-se
ao aborrecimento e a passividade como uma componente inevitavel da
vida escolar (...);

Aprende-se a ser submetido a avaliagdo do outro; ndo apenas a do
professor mas também a dos colegas de turma (...);

Aprende-se também, através da avaliagdo ou de outras formas de
reforco, a satisfazer as expectativas do professor e dos colegas, para
Ihes obter a estima, os elogios ou qualquer outra forma de recompensa
(--);

Aprende-se a viver numa sociedade hierarquizada e estratificada, (...);
Aprende-se, em combinagdo com os outros alunos, a controlar ou, pelo
menos, a influenciar, o ritmo de trabalho escolar e de progressdo no
programa, através de diversas estratégias de diverséo (...);

Aprende-se por fim, a funcionar em grupo restrito, a partilhar e a utilizar,
nesse grupo, os valores e os cédigos de comunicagao. (p. 58)

Para Perrenoud (1995) a lista acima referida peca por nao ser exaustiva,

pelo que, deveriam ainda ser acrescentadas as seguintes aprendizagens:

- De uma relagdo com o tempo através dos horarios e das pausas no
tempo escolar (...);
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- De uma relagdo entre o espaco privado e publico, através da
interiorizacao das distancias que se tém de manter na interacgao
pessoal (...);

- De uma relagdo com as regras e os saberes. (p. 58)

Ainda, e de acordo com os “principios orientadores da organizagao e
gestao do curriculo” (art. 3°, D.L. 6/2001):

As estratégias de desenvolvimento do curriculo nacional, visando
adequa-lo ao contexto de cada escola, deverao ser objecto de um projecto
curricular de escola (...) o qual devera ser desenvolvido, em fungdo do
contexto de cada turma, num projecto curricular de turma concebido,
aprovado e avaliado pelo professor titular da turma no 1° ciclo ou pelo
conselho de turma nos 2° e 3° ciclos.

A este propdésito, Roldao (1999 b), esclarece:

Por projecto curricular entende-se a forma particular como, em cada
contexto, se reconstréi e apropria um curriculo face a uma situagao real,
definindo opgdes e intencionalidades proéprias, e construindo modos
especificos de organizagao e gestao curricular adequados a consecugao
das aprendizagens que integram o curriculo para os alunos concretos
daquele contexto. (p. 25)

De acordo com o DEB (1999):

O projecto curricular de turma, assenta na concepgao do curriculo
como aprendizagem, formacdo e cultura, que fundamenta, articula e
orienta todas as actividades educativas realizadas sob a orientagdo do
conselho de turma e é adequado e avaliado conforme os contextos
diversificados em que o projecto tem que ser desenvolvido. (p. 15)

Esta concretizagao do curriculo tem associada a ideia de “projecto”.

A palavra “projecto” apresenta varios significados podendo trazer, no
decurso da sua utilizagdo, alguns sentidos contraditorios.

De acordo com Abrantes (2002):

Nalgumas situacdes, o projecto esta associado a uma intencédo ou a
um designio, independentemente da sua concretizacdo. Noutras situacdes,
o sentido dominante é o de um esquema, um plano ou um programa.
Porém, aquilo que o conceito pode trazer de novo em relagdo a outros € a
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presenga simultanea, embora em maior ou menor grau € de modo mais ou
menos explicito, destes dois aspectos. (p. 23)

Por outras palavras e de acordo com este autor o conceito de projecto
«esta conotado com o operatério e com uma certa racionalidade técnica; mas,
ao mesmo tempo, esta ligado a procura de ideais e de significado». (p.25)

De acordo com Leite (2000):

Autores varios tém-se referido a ideia de projecto enquanto imagem
antecipadora do caminho a seguir para conduzir a um estado de realidade.
No entanto, projecto ndo é apenas intencao, é também accgéo, acgao essa
que deve trazer um valor acrescentado ao presente, a concretizar no futuro.

(p- 2)

A mesma autora, citando Broch e Cros (1991), refere que o projecto esta
na charneira de dois pélos: um da ordem da utopia, do sonho e das intengdes
num espirito de algo onde ainda ndo cabem os meios da sua execugao e outro
que aponta para a programagao dos meios para o por em acgao.

Termos como “projecto curricular de escola” e “projecto curricular de
turma”, segundo Leite (2000), «ndo eram praticamente usados nos discursos
da educagdo escolar e muito menos faziam parte dos normativos legais
organizadores da escola e dos processos de desenvolvimento do curriculo» (p.
1). A razdo de ser da ndo utilizagdo desta terminologia até aos principios dos

anos 80, prendia-se com a sua associagao, segundo a mesma autora:

(...) ao reconhecimento a escola e aos professores de fungdes que se
afastam do mero cumprimento de um curriculo prescrito a nivel nacional e
que se supbe ser desenvolvido de forma idéntica em todas as escolas,
independentemente dos contextos em que se inserem, dos recursos de que
dispdem e das caracteristicas da populagao que as frequenta. (p. 1)

Leite (2000), refere ainda:

Se a educacado escolar atribuirmos o papel de veiculo de
transmissao de valores e saberes definidos de forma homogénea para todo
o pais (...) por forma a reproduzi-los, isto €, se a escola tiver apenas a
funcdo de preservar a heranca cultural, entdo compreende-se que o
curriculo e os elementos que o configuram sejam seleccionados e
organizados a nivel nacional e que as escolas e aos professores seja
apenas pedido que cumpram aquilo que os outros programaram e que nao
se afastem do que, por esses outros, foi desejado. (p. 1)
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No entanto, se ao invés, se reconhecer, como parece poder interpretar-
-se do diploma mencionado, que tanto a qualidade do ensino como a
capacidade de corresponder as situagdes reais e de mobilizar os recursos
locais, esta directamente relacionada com a interacgéo entre as escolas e os
seus agentes, direccionados para contextos reais, em que a formacao
facultada aos alunos faca sentido para todos eles, entdo, teremos também que
cortar com «uma concepcao curricular construida “a prova das escolas e dos
professores” para nos aproximarmos de uma outra que incorpore a diversidade
de situagdes e a flexibilizagdo de percursos e meios de formacao» (Leite, 2000,
p. 2). E nesta concepcdo de curriculo «que se enquadram as ideias de (...)
“projecto curricular de escola” e “projecto curricular de turma’», segundo a
referida autora (p. 2).

Os termos “projecto curricular de escola” e “projecto curricular de turma”
estdo associados a ideia de que o curriculo (curriculo nacional, regional e
local), deve ser percepcionado numa concepgao de projecto, como refere Leite
(2002):

(...) enquanto algo que é aberto e dindmico, por forma a permitir
apropriagoes e adequacdes as realidades para que € proposto e onde vai
ser vivido (...) Foi com o desejo da escola responder a diversidade (cultural
e outras) da populagdo que a frequenta e, mais recentemente, com a
proposta da organizagao curricular na légica do modelo da gestao flexivel
do curriculo que estes conceito (P.C.E. e P.C.T.) ganharam mais sentido.

A ideia de projecto curricular parte da crenga de que uma escola de
sucesso para todos e o desenvolvimento de aprendizagens significativas
passam pela reconstru¢ao do curriculo nacional, de modo a ter em conta as
situagdes e caracteristicas dos contextos onde ele vai realizar. (pp. 5,6)

Os projectos curriculares de escola e de turma ao serem instrumentos
de gestdo pedagodgica da escola, promovem uma «cultura de reflexdo e de
analise dos processos de ensinar e de fazer aprender, bem como o trabalho
cooperativo entre os professores (e mesmo entre outros actores educativos)
gerador de intervencgdes de melhor qualidade» (Leite, 2000, p. 6).

Leite (2000), citando Carmen e Zabala (1991), define o “projecto
curricular de escola” como um «conjunto de decisdes articuladas, partilhadas
pela equipa docente de uma escola, tendentes a dotar de maior coeréncia a

sua actuacao, concretizando as orientagdes curriculares de ambito nacional em
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propostas globais de intervengcdo pedagdgico-didactica adequadas a um
contexto especifico» (p. 6).

Roldao (1999b), converge ideologicamente com o descrito, referindo:

(...) por projecto curricular entende-se a forma particular como, em cada
contexto, se reconstroi e se apropria um curriculo face a uma situagao real,
definindo opgbes e intencionalidades proprias, e construindo modos
especificos de organizagcéo e gestao curricular, adequados a consecugao
das aprendizagens que integram o curriculo para os alunos concretos
daquele contexto. (p. 44)

Importa, no entanto, perceber o que diferencia o “projecto curricular de
escola” do “projecto curricular de turma” para além de adequarem o curriculo
nacional a especificidade da escola e dos alunos. A este propésito, Leite
(2000), adianta:

Enquanto no projecto curricular de escola se define, em fungéo do
curriculo nacional e do Projecto Educativo da Escola, o nivel de prioridades
da escola, as competéncias essenciais e transversais em torno das quais
se organizara o projecto e os conteudos que serdo trabalhados em cada
area curricular (tendo por referéncia uma analise vertical dos programas),
no projecto curricular de turma, essa definicdo (que tem por referéncia o
projecto curricular de escola) € feita para corresponder as especificidades
da turma e devera permitir um nivel de articulagéo (...) que s6 as situagdes
reais tornam possivel concretizar.

De facto, € ao nivel do projecto curricular de turma que é possivel
respeitar os alunos reais e articular a ac¢ao dos diversos professores dessa
turma, de forma a romper com a mera acumulagdo de conhecimentos e
propiciar uma visao interdisciplinar e integrada do saber. (pp. 6,7)
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CAPITULO 11

REALIZACAO DA INVESTIGAGAO EMPIRICA

1. Identificagao da problematica

Conforme referido na introdugéo, com a entrada em vigor do Decreto-Lei
n.° 6/2001, de 18 de Janeiro, a organizagao curricular do ensino basico sofre
mexidas profundas em toda a sua estrutura. No entanto, uma das medidas que
mais impacto teve junto dos professores e de todos os que seguem e vivem de
perto as questbes educativas, foi a criagdo de areas curriculares néao
disciplinares. Trata-se de areas do curriculo que como diz Abrantes (2002, p.
11) «fazem parte integrante do curriculo obrigatério para todos os alunos mas
nao sao "disciplinas" no sentido em que nao partem da definicdo prévia de um
programa ou de um conjunto de temas, conhecimentos e métodos especificos,
caracteristicos de uma disciplina ou grupo de disciplinas» assumindo
claramente uma finalidade de transversalidade e integracao. A este propésito, o
mesmo autor refere que «sdo transversais no sentido em que atravessam
todas as disciplinas e éareas do curriculo; sdo integradoras porque se
constituem como espacos de integragdo de saberes diversos.» (p. 11). Estas
areas ndo disciplinares denominadas Formacdo Civica, Area de Projecto e
Estudo Acompanhado véem integrar a matriz curricular dos trés ciclos do
ensino basico com objectivos perfeitamente definidos relacionados com a
educacgao para a cidadania, envolvimento na concepcao, realizacao e avaliacao
de projectos e actividades de apoio ao estudo. Neste ultimo caso encontra-se a
area curricular ndo disciplinar de Estudo Acompanhado. Esta area, de acordo
com o Decreto-Lei n.° 6/2001, no seu artigo 5°, visa em concreto «a aquisigéo
de competéncias que permitam a apropriagdo pelos alunos de métodos de
estudo e de trabalho e proporcionem o desenvolvimento de atitudes e de
capacidades que favorecam uma cada vez maior autonomia na realizagao das

aprendizagens».
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Deste modo e atendendo que participamos durante varios anos nas
experimentagdes da organizagao curricular, nomeadamente no periodo em que
vigoraram os projectos de gestdo flexivel do curriculo, onde foram praticadas
estas medidas de gestao curricular, pretendemos conhecer como se estuda
acompanhado nesta area curricular ndo disciplinar. Assim, colocou-se-nos
como questao de partida o querer saber as opinides dos professores sobre a
operacionalizacdo da area do curriculo nao disciplinar de Estudo
Acompanhado. Deste ponto de partida emergiram varias outras questodes:

e« O que é que representa o Estudo Acompanhado para a Escola?

e Qual é a participacado do Conselho de Turma?

e Qual o papel reservado ao par pedagogico?

e O que se faz e como se faz no Estudo Acompanhado?

e Qual o contributo do Estudo Acompanhado para o aproveitamento

escolar dos alunos?

e« Quem avalia e como avalia o Estudo Acompanhado?

O enquadramento ou contextualizagdo da pergunta de partida, foi
sustentado pelo conhecimento que os entrevistados apresentaram da
organizacao curricular de uma forma geral e da reorganizagao curricular do
ensino basico, implementada pelo Decreto-Lei n.° 6/2001, em particular, da
importancia que atribuiram as areas curriculares no seu aspecto global e ao
Estudo Acompanhado numa dimensao especifica e nas condi¢cdes que deverao
verificar-se no futuro, numa perspectiva de desenvolvimento desta area do

curriculo.

2. Opcoes metodolodgicas

O estudo que apresentamos, pretende conhecer fundamentalmente, a
implementagao na perspectiva operacional, da area curricular ndo disciplinar de
Estudo Acompanhado, criada no ambito da reorganizagao curricular do ensino
basico, regulamentada pelo Decreto-Lei n.° 6/2001.

Para tal pretensédo, precisamos de investigar quem operacionaliza, como
operacionaliza e 0 que operacionaliza, nesta area do curriculo. A este propdsito
de investigar, Rosa (1994), afirma que «investigar € entrar nos vestigios,

embrenhar-se em vestigios» (p.9).
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Para o mesmo autor:

(...) o préprio da investigagado consiste precisamente, em organizar
a maior quantidade de vestigios (se possivel, a sua totalidade) do
modo mais compreensivel que se puder, isto &, de tal modo que
todos esses vestigios ocupem, no “puzzle” final, um lugar
determinado e coerente no todo (p.8).

Esta investigagdo assentou num estudo de caso. A escolha
metodoldgica justifica-se pela necessidade de compreensdo de uma situagéo
particular e ndo pode ser generalizada. Estamos plenamente conscientes de
que as opinides registadas dizem respeito aos sujeitos em causa. Segundo
Bassey, citado por Bell (1997, p.24) «o facto de um estudo poder ser relatado €
mais importante do que a possibilidade de ser generalizado».

Consideramos que uma abordagem de natureza investigativa qualitativa
€ a que mais se adequa a este tipo de estudo.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994, pp. 47-51), a abordagem
investigativa qualitativa possui cinco caracteristicas nas quais decidimos
basear o estudo:

1.«Na investigacao qualitativa a fonte directa de dados € o ambiente
natural (...)»

Desta forma, o estudo incidiu sobre os professores de uma Escola
Basica Integrada, que durante algum tempo tivemos oportunidade de visitar e
analisar no seu contexto natural. De acordo com os mesmos autores «o0s
investigadores introduzem-se e despendem grandes quantidades de tempo em
escolas, familias, bairros e outros locais tentando elucidar questbes
educativas» (p. 47).

2.«A investigacao qualitativa € descritiva.»

O investigador deve recolher o maior numero possivel de informagdes
que envolvam a situacao que se propde, descrevendo-as de “forma minuciosa”.
A nossa principal fonte de informacao foram as entrevistas que realizamos e
cujas transcrigdes se encontram em anexo, com 0 objectivo de levar a melhor
compreensao do tema. Procuramos que, como referem Bogdan e Biklen (1994,
p. 108) «mantendo fidelidade a tradigdo qualitativa de tentar captar o discurso
préprio do sujeito (...)», os guides das entrevistas e o préprio processo de

entrevista fossem objecto de flexibilidade.
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Dos dados recolhidos, apresentamos os que melhor permitem analisar o
resultado do estudo de acordo com diferentes preferéncias.

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

O interesse traduziu-se fundamentalmente no sentido de conhecer
como é que os professores interagiam entre si e com os alunos, por forma a
operacionalizar a area curricular ndo disciplinar de Estudo Acompanhado e nao
propriamente, perceber se garantiam a tal «(...) apropriacéo, pelos alunos, de
métodos de estudo e de trabalho , assim como o desenvolvimento de atitudes e
capacidades que favoregcam uma crescente autonomia na realizagao das suas
préprias aprendizagens» conforme referido no Decreto-Lei n.° 6/2001.

4. «Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de
forma indutiva.»

Os dados foram recolhidos no ambiente natural. Apenas mais tarde, com
a sua recolha completa se puderam seleccionar, agrupar e analisar de forma
conclusiva, como descreveremos mais a frente na sequéncia do estudo. Como
estes autores também referem, «o investigador qualitativo planeia utilizar parte
do estudo para perceber quais sao as questbes mais importantes. Nao
presume que se sabe o suficiente para reconhecer as questdbes mais
importantes antes de efectuar a investigagao» (p. 50).

5. «O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa.»

Ao pretendermos conhecer a forma como é operacionalizada pelos
professores a area curricular nao disciplinar de Estudo Acompanhado, tivemos
que ouvir varios intervenientes, de modo a garantirmos que n&o se verificava
qualquer tipo de distorgdo no processo. «Os investigadores qualitativos fazem
questdo em se certificarem de que estdo a apreender as diferentes

perspectivas adequadamente» (Bogdan e Biklen, 1994, p. 51).

2.1 Caracterizagcao do campo da investigagao

Conforme referido, o estudo que realizamos fundamentou-se na
abordagem investigativa qualitativa.
Na qualidade de investigadores qualitativos, necessitavamos de nos

deslocarmos ao campo da investigacédo a fim de entrevistarmos pessoas com
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ligagcdes a area curricular ndo disciplinar de Estudo Acompanhado, de forma a
obtermos dados desta amostra que consideramos representativa.

Lidke e André (1986), citando Bogdan e Biklen (1982), referem que a
pesquisa qualitativa «envolve a obtencdo de dados descritivos, obtidos no
contacto directo do pesquisador com a situagao estudada» (p. 13).

Ao recorrermos a metodologia qualitativa, uma vez tratar-se da
abordagem investigativa adequada ao estudo que nos propusemos realizar,
tivemos necessidade de seleccionar e limitar o campo onde pretendiamos levar
a cabo a investigacéo.

Quivy e Campenhoudt (1998) sdo da opinidao que «o campo de analise
deve ser muito claramente circunscrito» (p. 160).

O campo da pesquisa centrou-se numa Escola Basica Integrada, do

concelho de Alenquer. De acordo com o seu Projecto Educativo, 2003-2006 (p.

1):

Esta escola surge no ambito das alteragdes introduzidas pela Lei
de Bases do Sistema Educativo Portugués (Lei n°46/86, de 14 de
Outubro), da qual sobressai o estabelecimento da escolaridade basica
de nove anos. A criacdo de escolas desta tipologia surge, pois, dando
cumprimento ao que é determinado pela Lei de Bases do Sistema
Educativo: «O ensino basico é realizado em estabelecimentos com
tipologias diversas que abarcam a totalidade ou parte dos ciclos que a
constituemy (art. 40°, n°2, capitulo V).

No mesmo documento, a proposito do percurso legislativo de

constituicdo desta tipologia de escolas, pode ler-se:

Desde 1990, o Ministério da Educagado desenvolveu o processo
de instalacdo destas e de outras escolas para dar resposta a
necessidade de oferecer a todas as criancas 0 acesso a sua educacao
basica. Decorrente do Despacho Conjunto n°®19/SERE/SEAM/90, de 6 de
Margo, esta Escola insere-se numa nova tipologia de Escola que
pretende, numa unica organizacdo escolar, reunir e articular os trés
ciclos da escolaridade basica obrigatdria. Trata-se de um despacho algo
ousado, que busca a introducdo no Sistema de uma mudanca
amplamente inovadora. A criacdo desta nova tipologia apoiou-se na
necessidade de racionalizar e de rentabilizar o parque escolar existente
e de organiza-lo de modo a corresponder ao estipulado na Lei de Bases
do Sistema Educativo, ou seja, uma Escola Basica Unica de 1°, 2° e 3°
ciclos, para toda a escolaridade obrigatéria. (p.1)

Hoje, de acordo com o disposto no n°® 2 do artigo 5° do Decreto-Lei

n°115 — A/98, de 4 de Maio e na sequéncia do Decreto Regulamentar
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n°10/2000, de 28 de Agosto, que estabelece os requisitos necessarios para a
constituicdo de agrupamentos de escolas, esta escola € sede de um desses
agrupamentos, constituido por quatro Jardins de Infancia e oito Escolas do 1°
ciclo de escolaridade.

Trata-se de uma escola inserida numa paisagem acentuadamente rural.
A populacdo activa do seu territorio educativo, ocupa-se essencialmente, da
viticultura, fruticultura e hortofloricultura, embora a producao florestal seja
predominante. No entanto, algumas actividades industriais (industrias extractiva
e transformadora, ceramica, metalomecanica e avicultura) e um sector de
servigos, sobretudo nas ocupacgdes induzidas quer pela administracéo local,
quer por um Centro de Formacao Militar, representem um peso significativo na
economia da regido.

A escola, campo da nossa investigagao € um estabelecimento de ensino
de construgao recente (1992), constituida por um edificio unico composto por
trinta salas de aula, possuindo como infra-estruturas exteriores principais
(intramuros), campos de jogos e espagos destinados a ajardinamento.

A populagao escolar em 2005/2006 era constituida por 105 alunos, do 1°
ciclo, distribuidos por 5 turmas; 136 alunos do 2° ciclo (4 turmas do 5° ano e 4
turmas do 6° ano) e 248 alunos do 3° ciclo (5 turmas do 7° ano, 3 turmas do 8°
ano e 3 turmas do 9° ano). Se considerarmos o agrupamento de escolas, ha a
acrescentar 115 alunos dos Jardins-de-infancia e 183 alunos das escolas do 1°
ciclo, o que totaliza uma populagao escolar de 787 alunos distribuidos pelo pre-
escolar, 1°, 2° e 3° ciclos.

No que respeita ao pessoal docente e segundo o Projecto Educativo,
podemos constatar que num universo de 88 professores colocados no
agrupamento de escolas a fim de suprir as necessidades, 38,6% pertencem ao

Quadro de Nomeacgéo Definitiva.

Quadro 1 — Situagao profissional dos professores

Pré- % 1° % 2° % 3° %
escolar Ciclo Ciclo Ciclo
PQND 1 12.5 13 59 7 24 1 13 43.3
QZP 87.5 7 31.8 10 344 12 40
Contratado — 22 Parte - 2 9 11 37.9 5 16.6
Fase Regional - - - - - - -
Por Proposta - - - - - - - -
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2.2 Os sujeitos

O estudo incidiu nos professores da Escola de duas turmas do 2° ciclo
do Ensino Basico, mais concretamente do 5° ano de escolaridade. A escolha
do 2° ciclo relaciona-se com o facto de ser o unico ciclo de estudos em que,
presentemente, o Estudo Acompanhado é leccionado por dois professores indo
ao encontro do espirito inicial da reorganizacdo curricular. Ja o 5° ano de
escolaridade, caracteriza-se por ser o inicio de um novo ciclo de ensino, em
que os alunos deixam de ter um professor titular que os acompanha vinte e
cinco horas semanalmente, para terem seis, sete, oito... professores, com um
numero diversificado de horas lectivas de acordo com a carga horaria
estabelecida no desenho curricular desse ano de escolaridade e em que o
Estudo Acompanhado podera contribuir para o ultrapassar das dificuldades
sentidas pelos alunos. Este facto poder-se-a revelar importante, até porque,
eventualmente, alguns encarregados de educagao sentirdo maiores limitagoes
no acompanhamento das actividades escolares dos seus educandos devido a
mudanca de ciclo. E um ano que marca um processo de autonomia do aluno,
que embora ja iniciado durante o 1° ciclo, podera ser decisivo para a
apropriacdo de habitos e métodos de trabalho, bem como para o
desenvolvimento de capacidades e atitudes.

Durante o més de Dezembro de 2004, procedemos ao primeiro contacto
com a escola, solicitando ao Conselho Executivo e ao Conselho Pedagdgico,
autorizagao para a realizagdo do estudo. Ambos os 6rgaos foram favoraveis a
realizagao da investigacdo. Mais tarde, em Marco de 2006, este pedido voltou a
ser formulado e o estudo voltou a ser aprovado pelos mesmos 6rgaos.

Na impossibilidade de trabalharmos com todos os professores, optamos
por trabalhar com uma amostra constituida por oito professores. Solicitamos a
identificacdo dos professores de duas turmas do 5° ano de escolaridade, para
que os mesmos fossem directamente contactados por nds. Interessava-nos
que os professores que se encontravam a leccionar o Estudo Acompanhado
nao fossem os mesmos nas duas turmas, proporcionando assim um conjunto

de opinides e experiéncias mais diversificado, enquanto que os outros
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professores da turma deveriam ser, o mais possivel de areas disciplinares
diferentes dos primeiros, com o mesmo justificativo. Este objectivo foi cumprido
e acabamos por constituir um grupo de oito professores, quatro a leccionarem
a area curricular de Estudo Acompanhado e quatro que ndo leccionavam o
Estudo Acompanhado, que prontamente concordaram em participar na

investigacao.

Quadro 2 — Caracterizacao dos sujeitos

- GRUPO TEMPO FORMAQZ\O PROJECTOS
CODIFICAGCAO IDADE DISCIPLINAR DE INICIAL QUE
SERVICO CONHECE
E1 39 anos 01 18 anos Lic. Histoéria PE; PCE
Lic. variante
E2 40 anos 02 15 anos Portugués/Francés -
Gestao Adm.
E3 40 anos 04 11 anos Publica -
Lic. variante Ed.
E4 30 anos 05 9 anos Visual e Tecn. -
Lic. variante Ed.
E5 34 anos 06 9 anos Musical -
E6 40 anos 05 5 anos Lic.Eng. Minas PE
Lic. Linguas e Lit
E7 38 anos 03 15 anos modernas -
Nao
E8 46 anos 04 16 anos Lic. Eng. Agricola especificou

Em termos globais os entrevistados apresentavam diferentes niveis de
experiéncia profissional apesar do seu nivel etario primar por algum equilibrio e
amadurecimento. Também a experiéncia na area curricular ndo disciplinar de
Estudo Acompanhado se revelou heterogénea. Ao longo dos seus depoimentos
pudemos perceber que dois dos professores se encontravam a leccionar esta
area curricular pela primeira vez, um ja leccionou uma vez, outro leccionou trés
vezes e os restantes sem falarem no numero de vezes que leccionaram a area,
referiram ter integrado o Estudo Acompanhado em anos anteriores ou foi por
nos inferido que o fizeram, quando a propédsito do numero de professores que
devem leccionar esta area do curriculo € dito “Ja tive uma experiéncia com

trés”.
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2.3 Técnicas de recolha e tratamento de dados

231 Entrevistas

As entrevistas constituiram a nossa fonte de dados privilegiada neste
estudo, tendo o seu processo de elaboracao, realizacdo e analise ocupado a
quase totalidade do tempo de recolha e tratamento de dados.

Segundo Bogdan e Biklen (1994), «(...) a entrevista & utilizada para
recolher dados descritivos da linguagem do proprio sujeito, permitindo ao
investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como os
sujeitos interpretam aspectos do mundo» (p. 134).

Para Lidke e André (1986), é:

(...) preferivel e mesmo aconselhavel o uso de um roteiro que guie a
entrevista através de topicos principais a serem cobertos. Esse roteiro
seguira naturalmente uma certa ordem légica e também psicoldgica, isto é,
cuidara para que haja uma sequéncia légica entre os assuntos, dos mais
simples aos mais complexos, respeitando o sentido do seu encadeamento.
(p- 36).

Deste modo, comegamos por proceder a elaboracdo de guides, um
destinado aos professores que leccionavam a area curricular ndo disciplinar a
duas turmas do 5° ano de escolaridade e outro destinado aos professores das
mesmas turmas que ndo estavam envolvidos no Estudo Acompanhado. Os
dois guides tiveram uma estrutura em tudo idéntica, diferenciando-se apenas,
no bloco referente a operacionalizacdo do Estudo Acompanhado.

O guido destinado aos professores da area curricular ndo disciplinar de
Estudo Acompanhado, foi testado por uma professora que leccionava a area
mas que nao fazia parte do grupo de professores entrevistados. Este teste
originou reformulagdes ao nivel da clareza dos objectivos, dos tdpicos e da
linguagem utilizada.

A entrevista requer procedimentos préprios.

De acordo com Ludke e André (1986):

Ha uma série de exigéncias e cuidados requeridos por qualquer
tipo de entrevista. Em primeiro lugar, um respeito muito grande pelo
entrevistado. Este respeito envolve desde um local e horario marcados e
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cumpridos de acordo com a sua conveniéncia até a perfeita garantia de
sigilo e anonimato em relagéo ao informante (...). (p. 35).

Os contactos com os professores foram feitos de forma informal, com
varias deslocagdes nossas a escola, campo da investigagdo, tendo todos
concordado com a realizacdo das entrevistas, estabelecido a prépria escola
como local onde seriam efectuadas e acordado nas datas, atendendo as
disponibilidades evidenciadas. Solicitamos também, autorizacdo para a
gravagao das entrevistas que foi concedida por todos os entrevistados. As
entrevistas foram realizadas nos meses de Margo e Abril de 2006, tendo sido
devolvidas aos entrevistados, apds terem sido transcritas por nés, em momento
julgado oportuno.

A entrevista em investigagao pode ser trabalhada de varias maneiras.

Neste caso, optamos por uma entrevista do tipo semi-estruturada, em
que a partir do guido que aplicamos aos entrevistados, pretendemos que nao
dissertassem sobre a tematica, mas também que as respostas nao fossem
directas e fechadas. Segundo Ludke e André (1986) a entrevista semi-
estruturada é aquela «que se desenrola a partir de um esquema basico, porém
nao aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faga as necessarias
adaptacgbes». (p. 34). A este propésito, no decurso das entrevistas, observou-
se a necessidade, de por vezes, adaptar as questdes ou as caracteristicas dos
entrevistados, principalmente ao nivel da clareza da expressao ou porque se
revelava importante explorar uma ideia manifestada.

O guido da entrevista semi-estruturada (anexo n.° 1) a aplicar aos
professores que leccionam a area curricular ndo disciplinar de Estudo
Acompanhado, foi organizado em sete blocos (A,B,C,D,E,F,G) com o intuito de
permitir a recolha de informagdes que permitisse atingir os seguintes objectivos
neles propostos:

A — Legitimacao da entrevista e identificacdo do entrevistado:

e Informar os entrevistados sobre o objectivo da entrevista e respectivo

contexto;

e Assegurar a confidencialidade das respostas;

e Valorizar o contributo dos entrevistados;

e Conhecer os entrevistados.
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B — Percepc¢des sobre a organizagao curricular:

¢ Identificar a experiéncia dos entrevistados na problematica;

e Perceber o conhecimento que os entrevistados tém do assunto e do
papel das pessoas.

C — Projecto Educativo de Escola, Projecto Curricular de Escola e Projecto
Curricular de Turma:

e Relacionar Projecto Educativo de Escola, Projecto Curricular de
Escola e Projecto Curricular de Turma.

D — Representacoes relativas as areas curriculares nao disciplinares e ao
Estudo Acompanhado:

e Identificar as representagcdes dos entrevistados relativa as areas
curriculares nao disciplinares em geral e ao Estudo Acompanhado
em particular.

E — Operacionalizacdo do Estudo Acompanhado:
e Recolher dados sobre a forma como o Estudo Acompanhado é
implementado:

e Conhecer o papel da Escola;

o Conhecer o papel do Conselho de Turma;

e Conhecer o papel do par pedagdgico;

o Reflectir sobre o contributo do Estudo Acompanhado na
formacao dos alunos;

o Reflectir sobre o contributo do Estudo Acompanhado na
avaliagao/classificagéo dos alunos;

e Avaliar o Estudo Acompanhado em termos de Projecto.

F — Aspectos a melhorar no Estudo Acompanhado:

e Conhecer propostas para optimizar a area curricular ndo disciplinar

de Estudo Acompanhado.

G — Validacao da entrevista.

O guidao da entrevista a aplicar aos professores das duas turmas que
foram seleccionados, manteve a estrutura do guido para os professores do
Estudo Acompanhado, embora n&o fossem incluidas questbes que tivessem a

ver com o nivel executério, com as estratégias de aprendizagem e com a
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avaliagdo da area curricular na perspectiva do par pedagdégico responsavel,
como sera facil de compreender.

As entrevistas foram gravadas, salvaguardando-se o anonimato dos
entrevistados, embora tenhamos assumido o compromisso de devolver a

escola os resultados do estudo.

2.3.2 Analise de contetdo

Os dados recolhidos através das entrevistas foram alvo de uma analise
de conteudo como «uma técnica de investigacdo que permite fazer inferéncias,
validas e replicaveis, dos dados para o seu contexto», definicdo apresentada
por Krippendorf (1980) e citada por Vala (1986. p. 103).

A andlise de conteudo tem como finalidade «efectuar inferéncias, com
base numa légica explicitada, sobre as mensagens cujas caracteristicas foram
inventariadas e sistematizadas» (ibidem).

A analise de conteudo, de acordo com Vala (1986, p. 109) compreende
0 seguinte conjunto de procedimentos:

e Delimitacdo dos objectivos e definicdo de um quadro de referéncia

tedrico orientador da pesquisa;

o Constituicdo de um corpus;

o Definigdo de categorias;

o Definigcao de unidades de analise;

e Quantificagao.

Relativamente ao primeiro procedimento, os objectivos da pesquisa
foram claramente definidos e referidos ao longo da descrigao do estudo, tendo
a mesma sido sustentada por referentes tedricos desenvolvidos na revisdo da
literatura.

O corpus consistiu na totalidade das entrevistas depois de transcritas.

Perante a imensidade de conteudo resultante das entrevistas,
comegamos por realizar uma primeira leitura, no sentido de «arrumar» o texto
produzido. Aquilo a que Bardin (2000, p. 95) chama «leitura flutuante» e que
nos permitiu chegar a um processo de codificagcdo que constituiu uma

categorizagao primaria ou hipoteses de categorizagao.

57



Na definicdo das unidades de analise consideramos como unidade de
contexto a resposta dada pelo entrevistado a cada uma das questdes que |he
foram colocadas, o que se revelou um processo complicado, dada a
necessidade de articulagcdo com o sentido de outras respostas anteriores ou
posteriores. Ja a unidade de registo consistiu em cada «segmento determinado
de conteudo que se caracteriza colocando-o numa dada categoria» (Vala,
1986, p. 114).

Finalmente, procedemos a uma leitura mais cuidada, com o propdsito de
aferirmos as categorias iniciais, definirmos categorias principais mais
abrangentes e subcategorias, resultantes de indicadores representativos das
unidades de registo.

A analise de conteudo a que procedemos € qualitativa, na medida que
se reveste de maior importancia para este estudo «a novidade, o interesse, o
valor de um temay» (Carmo e Ferreira, 1998, p. 253).

No intuito de validar e fidelizar a codificagao, foi por nés solicitada a
colaboracado de dois entendidos neste sistema de analise, que procederam a
categorizagdo de uma amostra aleatéria do corpus documental conforme
preconizado por Amado (2000). Da comparagao efectuada resultou uma
concordancia percentual superior a 80% na aplicagdo da féormula entre acordos
e categorizagdes proposta por Vala (1986, p. 117), o que nos leva a considerar
um resultado satisfatério.

As entrevistas dos professores que leccionavam o Estudo Acompanhado
e as entrevistas dos outros professores das turmas foram analisadas
conjuntamente. Esta forma de actuacao justifica-se, por um lado, pelo facto das
questdes colocadas a uns e a outros apresentarem uma formulacao idéntica e
por outro, todos terem revelado pelo menos uma experiéncia na area curricular
nao disciplinar de Estudo Acompanhado que acabou por se reflectir ao longo
das entrevistas.

Apos o processo da analise de conteudo, foi possivel elaborar a matriz
de analise, que nos pareceu mais de acordo com os indices de rigor e

objectividade a que nos propusemos.
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Quadro 3 — Grelha de Analise das Entrevistas

Bloco A

Categoria

Subcategorias

Indicadores

Identificacédo do

Conhecer .

Idade
Grupo disciplinar

entrevistado o entrevistado e« Tempo de servico
e Formacéo inicial
o Projectos da Escola
Bloco B
Categoria Subcategorias Indicadores

Percepcdes sobre
organizagao

curricular

Experiéncia na .

problematica

Participacao na reestruturacao
curricular (Dec. — Lei n.° 286/89)
Participacao na Gestéo Flexivel
do Curriculo (Despachos n.°
4848/97 e n.° 9590/99)
Participagdo na Reorganizagao
Curricular (Dec. — Lei n.° 6/2001)

Conhecimento que

se tem da .

organizacao

curricular e do papel |

das pessoas .

Alteragdes da organizagao
curricular

Obstaculos as alteracdes da
organizagao curricular
Conceito de curriculo

O papel das pessoas
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Bloco C

Categoria

Subcategorias

Indicadores

O Projecto
Curricular de
Turma, o Projecto

Curricular de

Conceito de Projecto Curricular
de Turma

Relacionar o Projecto Curricular
de Turma, o Projecto Curricular

de Escola e o Projecto Educativo

Escolae o
Projecto
Educativo
Bloco D
Categoria Subcategorias Indicadores
e O porqué do aparecimento das
Areas Curriculares néo
Representacgdes Disciplinares

relativas as Areas
Curriculares nao

Disciplinares

Atitude perante a Formagao
Civica

Atitude perante a Area de
Projecto

Atitude perante o Estudo
Acompanhado

Atitude perante as Areas

Curriculares nao Disciplinares

Representagdes
relativas ao
Estudo

Acompanhado

Conceito de Estudo
Acompanhado
Objectivos do Estudo
Acompanhado

Papel dos professores de

Estudo Acompanhado
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Professores que podem
leccionar o Estudo
Acompanhado

Obstaculos a distribuicao de

servico no Estudo Acompanhado

Bloco E

Categoria

Subcategorias

Indicadores

Operacionalizagao
do Estudo

Acompanhado

Papel da Escola

Estudo Acompanhado como
Projecto da Escola

Estudo Acompanhado como
forma de resolver o insucesso

dos alunos

Papel do Conselho

de Turma

Estudo Acompanhado como
parte integrante do Projecto
Curricular de Turma

Diagnostico das necessidades
dos alunos

Planificagdo das actividades
Articulacao entre os professores
da turma na planificagao das
actividades

Articulagao entre os professores
da turma na implementacao das
actividades

O Director de Turma no Estudo

Acompanhado

Papel do par
pedagogico

Atribuicao da leccionagao do
Estudo Acompanhado
Numero de professores a
leccionar o Estudo

Acompanhado
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Relagao entre o par pedagdgico

Satisfacdo dos professores

Contributo do .
Estudo
Acompanhado para |
a formacgao dos

Promocao de competéncias
Desenvolvimento de conteudos
disciplinares

Desenvolvimento de actividades

e

alunos metodologias
e Recursos utilizados
« A avaliagéo qualitativa
Avaliagao das e Importancia da avaliagao

aprendizagens

qualitativa

Reflexo do Estudo
Acompanhado no
aproveitamento dos alunos

Auto-avaliagao pelos alunos

Avaliacédo do

Avaliagao pelo Conselho de

Turma

Estudo e Avaliagéo pelo Conselho
Acompanhado Pedagdgico
« Avaliacéo pela Escola
Bloco F
Categoria Subcategorias Indicadores
o Alteracbes ao desenvolvimento
Aspectos a Propostas do Estudo Acompanhado
melhorar no para optimizar o
Estudo Estudo
Acompanhado Acompanhado
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3. Analise e interpretacao dos dados

3.1 Percep¢oes sobre Organizagao Curricular
3.1.1 Contactos com reestruturagoes curriculares

Os dados referentes a esta subcategoria de analise, revelam que
nenhum dos entrevistados participou na implementagdo do processo de
reestruturagao curricular, objecto do Decreto-Lei n.° 286/89, de 29 de Agosto e
prevista na alinea e€) do n.° 1 do artigo 59.° da Lei de Bases do Sistema
Educativo, Lei n.° 46/86 de 14 de Outubro. As idades dos entrevistados,
compreendidas entre os trinta e os quarenta e seis anos sio factor
determinante para a nao participagdo na implementacdo desta estrutura
curricular, embora a maioria dos entrevistados, na qualidade de professores,
tivessem leccionado enquadrados no decreto-lei acima mencionado.

Relativamente ao projecto experimental da Gestdo Flexivel do
Curriculo, iniciado no ano lectivo de 1997/1998, que como ja foi referido
anteriormente se tratou de um projecto de gestdo curricular em que se deu “a
possibilidade de cada escola organizar e gerir autonomamente o processo de
ensino/aprendizagem” (anexo ao despacho n.° 9590/99, de 29 de Abril), foram
referenciadas pelos entrevistados, situagdes, que podemos organizar em trés
niveis de participacdo: a participacdo directa no processo de construcdo do
projecto na sua escola, a participacao indirecta através de sugestdes e debates
solicitados a nivel nacional e a participagcdo apenas a nivel operatério
leccionando as areas curriculares novas. Na primeira situagcao foi referida a
integracdo na equipa responsavel pela coordenagdo do projecto na escola
onde leccionavam (E1,E4), na elaboragao dos projectos curriculares de turma
(E4), na dinamizagcao de workshops (E4) e em grupos disciplinares que
praticavam uma articulagao curricular entre si ou dentro do préprio grupo (E5):

“(...) na Gestéo participei como coordenador do 2° ciclo” (E1);

“(...) fui coordenadora da Area Projecto” (E4);

“(...) participei na construgdo dos projectos curriculares de turma” (E4);
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“ (...) a equipa de coordenacdo da Gestdo Flexivel do Curriculo
organizou umas oficinas e escolheram-me para dinamizar uma dessas oficinas”
(E4);

“(...) articulagbes entre grupos e entre professores do mesmo grupo
[...] dentro das possibilidades” (E5).

A participagéo indirecta traduziu-se, fundamentalmente, na analise de
documentos de trabalho que chegaram as escolas para serem analisados
pelos docentes (E2, E8):

“(...) tivemos que ler aquela documentagéo toda e fazer depois uma
apreciacdo ou anaélise critica sobre o assunto” (E2);

“ (...) lembro-me que nbés comeg¢amos a debater aqueles |[...]
documentos que noés tinhamos que fazer a analise” (E8).

No outro nivel de participacdo enquadram-se as situacbes de
leccionagdo das novas areas curriculares nao disciplinares e a direccao de
turma (E4,E7):

“Fui professora da Area de Projecto, na altura Projecto Interdisciplinar”
(E4);

“(...) como Directora de Turma” (E7);

Um dos entrevistados (E6) embora afirmasse ter participado na Gestao
Flexivel do Curriculo ndo precisou a forma de participacao.

Outro dos entrevistados (E3) afirmou ndo ter participado nesta
experimentacao curricular.

Relativamente ao processo de reorganizacao curricular implementado
pelo Decreto-Lei n.° 6/2001, podem distinguir-se os seguintes niveis de
participacdo por parte dos entrevistados: a troca de experiéncias com outros
estabelecimentos de ensino (E1), a participacao passiva (E4), a leccionacgao
das areas curriculares nao disciplinares (E2,E3,E5,E6,E7,E8) e 0 desempenho
de cargos de natureza pedagogica (direccdo de turma e coordenagéo
pedagogica) (E6,E7,E8):

“(...) durante 2000/2001 e 2001/2002, divulgamos junto de varias
escolas a convite de sindicatos e de outras entidades o nosso projecto” (E1);

“(...) a minha participagdo tem sido muito...ndo digo nula, mas, muito
reduzida” (E4).
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“‘Nesse aspecto tem-me calhado todos os anos uma quantidade
razoavel de disciplinas desse género” (E5);

“(...) leccionei essas disciplinas todas” (E6);

“(...) ja fui Director de Turma, secretario varios vezes” (E6);

“ (..) estive como Coordenadora de Departamento e sub-
-coordenadora” (E7);

“Direccdo de Turma e Coordenador de Departamento de Ciéncias”
(E8).

Como se verifica, dos oito entrevistados, seis entrevistados referiram
contactos com todas as estruturas e projectos curriculares mencionados, sete
entrevistados fizeram referéncia a reestruturacao curricular, implementada pelo
Decreto-Lei n.° 286/89 e a reorganizagdo curricular, implementada pelo
Decreto-Lei n.° 6/2001 e sete entrevistados mencionaram ter contactado com o
projecto de gestdo flexivel do curriculo, implementado pelos Despachos n.°
4848/97 e n.° 9590/99 e a reorganizagao curricular, implementada pelo
Decreto-Lei n.° 6/2001.

3.1.2 Conhecimentos que se tem da organizagao curricular e do
papel das pessoas: alteragoes, dificuldades, fungdes dos

intervenientes

Interrogados sobre as alteragbes introduzidas pela reorganizagéo
curricular, implementada pelo Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro, que no
seu entender eram de salientar, relativamente a reestruturagdo curricular
implementada pelo Decreto-Lei n.° 286/89, de 29 de Agosto, os entrevistados
referiram como principais, baseadas na sua experiéncia profissional, o facto de

“

ndo ter havido alteragcbes mas sim ‘“intencées” das quais as “ (...) mais
significativas eram essencialmente uma mudancga de praticas” (E1) que
olhando no tempo parecem nao ter vingado ja que ‘hoje, ao fim destes anos
[...] tenho duvidas que alguma coisa ou muita coisa tenha sido alterada face as
intengbes” (E1). Este entrevistado (E1) € da opinido “ (...) que se continua a
fazer muito daquilo que se fazia antes, essencialmente nas escolas que néo
enveredaram pelo projecto”. Acaba, no entanto, por referir que “ (...) houve

alguma evolugéo [...] no acesso as tecnologias de informagdo”. Esta sensacao
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de desconforto, de objectivo nédo atingido, € partilhada por um dos
entrevistados ao referir que “o espirito, o intuito desta reorganizagdo curricular
era muito bom” (E4). Outro dos entrevistados afirma mesmo que “(...) € mais o
show off do que a esséncia” (E5) e que “ (...) 0s nossos clientes que sado os
alunos, por causa de quem a escola existe, ndo tém auferido de grande lucro
com estas mudancgas” (E5).

Uma das medidas da reorganizagao curricular do ensino basico,
implementada pelo Decreto-Lei n.° 6/2001, constou da alteragdo das cargas
horarias semanais minimas nas diversas areas curriculares, deixando as
escolas alguma margem de decisdo para a sua distribuicdo dentro de cada
ciclo e no interior dessas mesmas areas. A este propdsito um dos entrevistados
referiu que “(...) rouba-se umas disciplinas que sdo essenciais como o Inglés, a

“

Matematica, o Portugués (...)“ (E2) enquanto outro salienta que “ (...) essa
alteragdo [...] como professora de Matematica e Ciéncias ressentiu-se muito
nos programas” (E3) e um terceiro afirma que “ (...) foram devido as novas
areas que eu fiquei com menos tempo” (E7). No entanto, ha quem registe a
organizacado dos horarios em blocos mais longos como medida positiva: “muito
importante foram as aulas de noventa minutos” (E8), com o argumento de que
‘levaram a uma grande volta em termos de planificagdo de aulas, em termos de
gestao das aulas” (E8).

A alteracdo do desenho curricular com a introdugdo de novas areas
curriculares nao disciplinares foi outra das inovacbes referidas pelos
entrevistados (E2,E3,E5E6,E7,E8) bem como uma nova dindmica no
funcionamento cooperativo dos professores em que “{(...) o Conselho de Turma
era para nos sentarmos ali no fim do periodo e dar umas notas” (E4) e hoje se
diz que “ (...) foi bom viver essa fase para agora dar o valor do ponto de
encontro do Conselho de Turma” (E4).

Do ponto de vista dos entrevistados sdo varios os entraves, os
obstaculos, as alteragbes previstas pela reorganizagdo curricular,
implementada pelo Decreto-Lei n°® 6/2001. Um dos entrevistados (E1) refere
que “..ha muitas variaveis na nossa profissdo que levam a que por vezes o
investimento ndo fosse aquele que nos gostavamos que fosse” entre as quais
“(...) as deslocacdes, a mobilidade dos professores” e até “a tradicdo das

pessoas fazerem as coisas sempre da mesma forma”.
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Outro dos entrevistados faz referéncia a situagao profissional dos
professores como um factor de instabilidade:

“(...) pelo facto de [...] ser contratada e néo ter continuidade na
escola, nunca ter repetido, ter saltado sempre de escola para escola (...)” (E3).

Também a falta de cooperacdo entre professores nas areas
curriculares nao disciplinares e algum cepticismo relativamente a mudancga, séo
referidas como possiveis limitagdes:

“Cheguei ao fim do ano muito esgotada porque realmente, faz de conta
que trabalhei sozinha” (E2);

“ (...) havia alguma desconfianga por parte dos professores
relativamente a um projecto diferente e novo” (E6).

A grande quantidade de informagado legislativa, as alteragbes
conceptuais e a falta de tempo para uma consolidagéo da organizagao ao nivel
do curriculo tém-se constituido como factores desfavoraveis a aplicabilidade da
reorganizagao curricular:

“(...) tem havido uma intoxicagcdo tdo grande de legislacao e tantas
alteragcbes consecutivas que ndo tem havido tempo suficiente para as coisas
serem minimamente apreendidas, tanto pelos professores como por todo o
sistema escolar” (E5);

“ (...) grande dificuldade que as escolas tém em consegquir gerir a
informagéo e em catalogar o que é que pertence ao qué e qual é a interligagdo
[...] entre as diferentes prateleiras” (E5);

“O que é que é um projecto de escola, o que é que é um projecto
curricular de turma e depois o que é que sdo os projectos dos alunos” (E5);

“Isto foi tdo mal esclarecido, que a partida, ha uns trés anos para ca é
que noés comegamos a fazer outro tipo de coisas que ndo tem nada a ver com a
Area-Escola” (E2);

“(...) as coisas que vinham do Ministério, as directrizes, ndo eram
claras” (E2).

A falta de lideranca em modificagbes fundamentais, como sdo a
introducédo das areas curriculares nao disciplinares e uma gestdo do curriculo
desadequada sao outros dos obstaculos as alteragcbes da organizagao

curricular referenciadas pelos entrevistados:
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“(...) se ndo ha uma coordenagéo das areas n&o disciplinares |[...]
ninguém sabe o que é que se anda a fazer, quem é que anda a fazer o qué,
como é que anda a fazer, ndo ha um apoio, ndo ha nada” (E4);

“(...) intencionalmente, tenho levado os meus Directores de Turma a
incluir isso nas actas” (E4);

“(...) vamos ser honestos, ninguém olha para o projecto curricular de
turma. Esta aqui no dossier quem quiser consulta” (E4);

“(...) eu Directora de Turma até la posso pér o que eu quiser” (E4);

“O Projecto Curricular de Turma [...] deveria ser feito no inicio do ciclo
e deveria ser continuado” (E3);

“(...) com noventa minutos e mais quarenta e cinco minutos ngo
consigo em Inglés, portanto, fazer aquilo que deveria. (...) Pelos vistos séo
oferta de escola” (E7);

“(...) a Inglés eu sinto a necessidade de mais quarenta e cinco
minutos” (E7);

As questbes relacionadas com os custos econémicos de algumas
medidas testadas no projecto de gestdo flexivel do curriculo e néo
contempladas na reorganizacao curricular, regulamentada pelo Decreto-Lei n.°
6/2001, como era o caso das areas curriculares nao disciplinares de Estudo
Acompanhado e de Area Projecto que pressupunham dois professores em
cada um desses espacos, quer no 2° quer no 3° ciclo de escolaridade, foram
referenciados como factores desmotivantes:

“(...) pegaram nas experiéncias de algumas escolas [...] numa fase
anterior, mas depois desvirtuaram” (E4);

“(...) quando depois se quer implementar uma Area de Projecto no 3°
ciclo s6 com um professor” (E4);

“Quando vém os interesses economicistas...” (E4);

“(...) desvirtuaram [...] s6 por questées economicistas” (E4);

“(...) da maneira como as coisas estdo desvirtuadas, ndo sei se era
esta a reorganizagao curricular em que eu acreditava” (E4).

E importante constatar que numa tematica tdo abrangente e tdo
decisiva em qualquer sistema educativo, como € esta da organizagdo de um
curriculo, embora ndo haja o objectivo explicito neste estudo de abordar o

conceito de curriculo, e, sendo estes dados relativos a entrevistas semi-
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-estruturadas, apenas um dos entrevistados (E1) se referiu a ele como “(...) o
conjunto de aprendizagens que cabe a escola passar num determinado
momento” especificando que essas aprendizagens passam por preocupagdes
com ‘“a recolha de informagdo”, com “a pesquisa de informagdo”, com ‘a
Internet” e com “a apresentagdo da informagé&o”. Talvez a razdo da “fuga” ao
conceito de curriculo esteja na dificuldade que os professores tém em o definir.
De acordo com o mesmo entrevistado (E1) “ (...) se pedir assim durante um
minutinho para qualquer professor falar sobre o que é o curriculo [...] vai ter
grandes dificuldades”.

Em qualquer organizacdo o papel das pessoas reveste-se de grande
importancia, pelo que a escola ndo € excepg¢ao. No ambito da reorganizacéo
curricular, implementada pelo Decreto-Lei n.° 6/2001, ha o enunciado claro em
centralizar o papel das escolas e dos professores na gestdo do curriculo, mas
na pratica, este papel revelou-se dificil de desempenhar. A escola “ao decidir,
dentro dos limites estabelecidos a nivel nacional, sobre a organizagdo das
varias areas e disciplinas do curriculo, as cargas horarias, os tempos lectivos, a
distribuicdo do servigo docente [...] esta, no fundo, a definir o seu proprio
projecto curricular (...) “ (DEB, 2001).

O projecto de gestao flexivel do curriculo, procurou promover essa
objectividade acabando por situar as pessoas (os professores) em poblos

“

distintos: “ (...) havia pessoas que sentiam muito a necessidade de ir para

aquele projecto e vinham de fora com vontade de agarrar ideias diferentes”

“

(E1) por um lado, enquanto “ (...) muitas que agarraram o projecto desde o
inicio porque tiveram que agarra-lo, porque estavam nessa escola, estiveram
de pé atras e de alguma forma contrariados” (E1). Os sentimentos de “posse”,
de fazer parte integrante de algo, de tomar decisbes, conduzir destinos, de
colegialidade (entenda-se trabalho em equipa), revelaram-se, no entanto,
contraditorios: “ (...) de que maneira é que isso é sentido por todos da mesma
forma é que eu receio ndo tenha sido feito” (E1). Na opiniao deste entrevistado,
0 envolvimento das pessoas no projecto, esteve ligado a liderangas localizadas

“

ao afirmar: “ (...) com responsabilidade em particular dos coordenadores dos
departamentos que mobilizaram essas pessoas”.
Um dos entrevistados que teve um nivel de participacdo directa no

Projecto de Gestao Flexivel do Curriculo chegou mesmo a dizer o seguinte:

69



“(...) estive naquele projecto em que as coisas eram sentidas e construidas”
(E4). Este entrevistado referiu ainda a existéncia de responsabilidades de
mobilizagdo e coordenacgao perfeitamente definidas:

“(...) havia os dinamizadores em cada sala’;

“(...) era coordenadora da Area de Projecto”;

“(...) havia o coordenador do Estudo Acompanhado”;

“(...) trabalhamos com o coordenador dos Directores de Turma, ai
mais direccionado para a Formacao Civica”.

O processo de discussao interno do projecto de gestdo flexivel do
curriculo, de acordo com um dos entrevistados (E4) revelou-se Vvivo,
trabalhoso, mas gratificante:

“Era tudo muito caseiro. Ali era mesmo construir de raiz. (...) era feito
um trabalho brilhante. Muito as apalpadelas. Muitas horas de trabalho, mas
muito proveitosas. (...) era um projecto sentido pela escola e vivido”;

“Havia muitas reuniées de Conselho de Turma, onde se procurava
elaborar o Projecto Curricular de Turma. (...) havia muita gente a trabalhar para
aquilo. (...) participei na constru¢cdo dos projectos curriculares de turma”;

“(...) no final do dia aquela discusséo. (...) havia o pensar sobre a
questao’;

“(...) vivi isso com muita intensidade”.

Este cenario acaba por deixar antever dificuldades na implementacao da
reorganizagao curricular de 2001, ao nivel do papel das pessoas. Um dos
entrevistados afirma que “(...) cada professor fazia segundo a sua experiéncia
que tinha tido na escola anterior” (E2).E adianta, deixando pressupor uma ideia
de polivaléncia desmedida que “ (...) os professores nao tém que saber todas
as areas e mais algumas”. Outro entrevistado, refere, a propdsito do projecto
curricular de turma, a indefinigdo na sua operacionalizagcdo ao dizer que “{...)
as pessoas entregam papéis [...] uns entregam com o0s conteudos, outros
entregam com as competéncias” (E7). Dois dos entrevistados, por sua vez,
contextualizam algumas atribuicdes dos professores referindo que “ (...) os
professores [...] estdo mais como orientadores do processo, como reguladores”
(E6) e apoiantes directos dos alunos, pois estes “(...) estdo naquela idade em
que, se ndo o0s apoiarem, se ndo oS orientarem, eles perdem-se

completamente” (ES8).
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A figura do Director de Turma é também mencionada numa perspectiva
de grande importancia e ao mesmo tempo de desgaste profissional:

“E um dos cargos mais trabalhosos e que se tem que dar mais nimero
de horas a escola” (E2);

“(...) o Director de Turma, coitado” (E2);

“Carrega sempre para cima da gente (directores de turma)” (E2).

Quanto ao papel dos alunos, estes sdo apresentados como aprendizes
de competéncias, em que pesquisam a informacao necessaria ou caminham no
sentido da autonomia, como é dito por um dos entrevistados:

“(...) os alunos estdo mais como que a procura de informag¢éo” (E6);

“(...) nés temos é que, portanto, fazer com que eles (alunos) dominem
0 processo de forma a que sejam auténomos” (E6).

Portanto, como se verifica, os entrevistados, na sua maioria sao
conhecedores das medidas introduzidas pela reorganizagdo curricular,
implementada pelo Decreto-Lei n.° 6/2001, nomeadamente, “a utilizacdo das
tecnologias da informacdo e da comunicagado”, “cargas horarias semanais
minimas nas diversas areas, deixando alguma margem de decisdo as escolas
relativamente a distribuicdo dessas cargas horarias”, “ (...) os horarios [...]

organizados em «blocos» de 90 minutos”, “ a criagcdo de [...] novas areas
curriculares nao disciplinares (...)", "cada escola decidira, ainda, sobre a
utilizacdo do correspondente a um tempo semanal em cada ano (oferta de
escola)”, no 3° ciclo a “area de projecto e estudo acompanhado, sao
asseguradas, cada uma, por um professor”. Sé um dos entrevistados faz
referéncia a dois principios da nova organizagdo curricular como “alterar
praticas de gestao curricular” por parte dos professores e “conceber o curriculo
como o conjunto de aprendizagens que os alunos realizam (...)" enquanto todos
os outros omitem esses e 0s outros principios.

Relativamente aos obstaculos a implementagcdo do Decreto-Lei n.°
6/2001, sdo enunciadas as deslocagdes a que os professores estédo sujeitos, a
sua grande mobilidade em termos de colocagdo numa escola, a sua situagéo
profissional instavel, a resisténcia a mudancga e as relagbes profissionais nas
areas curriculares nao disciplinares. Mas também sao obstaculos, uma
informagéo legislativa intensa e limitadora da consolidagdo da organizagao

curricular, alteracbes conceptuais de curriculo, falta de clareza nas directrizes
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do Ministério da Educacgao, praticas de gestdo curricular desadequadas, falta
de lideranga nas areas curriculares nao disciplinares e questdes economicistas
traduzidas pela ndo atribuicdo das areas curriculares ndo disciplinares de Area
de Projecto e de Estudo Acompanhado, no 3° ciclo, a dois professores como
inicialmente estabelecido no Decreto-Lei n.° 6/2001, mas apenas a um
professor de acordo com o Decreto-Lei n.° 209/2002.

No que respeita as fungbes dos intervenientes, os Coordenadores de
Departamentos disciplinares, tiveram um papel de destaque na mobilizacao
dos professores, no ambito do projecto de gestdo flexivel do curriculo,
implementado pelos Despachos n.° 4848/97 e n.° 9590/99. No ambito deste
projecto de gestdo curricular, a formagdo de uma equipa responsavel pelo
projecto era um dos requisitos legislativos. Assim, € mencionada a existéncia
de Coordenadores das areas curriculares nao disciplinares, nomeadamente o
Coordenador da Area de Projecto e do Estudo Acompanhado e feita referéncia
a um Coordenador de Directores de Turma com responsabilidades na area
curricular nao disciplinar de Formacao Civica. Nao é feita qualquer referéncia a
Direccao Executiva, que de acordo com os Despachos acima referidos, teria
que integrar a equipa com responsabilidade pelo projecto. O processo de
discussao interno do projecto, revelou-se participativo, desgastante, mas
“proveitoso” embora, ndo seja mencionado a sua integracdo no Projecto
Educativo da escola.

A reorganizacao curricular, implementada pelo Decreto-Lei n.° 6/2001,
nao faz referéncia a equipas responsaveis por coordenacdes pedagogicas de
areas curriculares nao disciplinares, pelo que, os professores gerem o curriculo
com base em experiéncias anteriores adquiridas nas escolas onde s&o
colocados.

As funcbes de Director de Turma néo sao referidas em termos de
competéncias mas sim de desgaste profissional.

O papel dos alunos é caracteristico da abordagem por competéncias,
em que a pesquisa da informacao e a autonomia nos procedimentos aparecem

mencionados pelos entrevistados.
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3.2 Percepgao sobre Projecto Curricular de Turma, Projecto

Curricular de Escola e Projecto Educativo

Questionamos os entrevistados sobre o seu conceito de Projecto
Curricular de Turma para percebermos a perspectiva de clarificacido e
consolidagédo deste mecanismo de gestdo do curriculo e a sua articulagdo com
os Projectos Educativos e Curriculares de Escola.

Um dos entrevistados referiu que Projecto Curricular de Turma “(...) é
como um guigo orientador de todas as praticas curriculares e extracurriculares
da turma” em que “(...) é ali que deve estar definida uma ideia organizadora
face ao diagndstico da situagdo, do problema da turma ou das potencialidades
da turma” (E1). Para este entrevistado, balizando as actividades educativas e
perspectivando a interdisciplinaridade, Projecto Curricular de Turma é (...) uma
estratégia concertada que pode ir desde as visitas de estudo as alteragbes das
praticas curriculares, a gestdo do proprio curriculo escolar da turma
combinando a Area de Projecto com as disciplinas’.

Outro dos entrevistados (E2), também se refere a interdisciplinaridade
no Projecto Curricular de Turma considerando que “ (...) deve ser uma
interligagdo entre as varias disciplinas” de forma a “ (...) definir os objectivos e
as estratégias de acordo com a turma’.

Dois dos entrevistados (E3,E7) nédo concretizaram a sua opinido,
embora para um deles a questdo do tempo de aplicabilidade e a meta a atingir
devem estar definidos, enquanto o outro afirma mesmo, continuar a existir
desconhecimento do que é o Projecto Curricular de Turma:

“Alguma coisa que no inicio de um percurso escolar se planeia para
chegar ao fim a cumprir determinados objectivos e a atingir determinadas
competéncias” (E3);

“(...) pode ser muita coisa” (E7);

“Ja tenho visto muita coisa” (E7);

“(...) neste momento, muita gente ndo sabe e se calhar continua a ndo
saber o que é” (E7).

Um dos entrevistados (E4) faz referéncia a articulagdo entre os

professores, a caracterizagdo dos alunos, aos intervenientes no projecto, a
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ideia de projecto e ao sucesso da forma informal da operacionalizagao do
Projecto Curricular de Turma:

“E a causa de haver um Conselho de Turma”:

“Conhecer a biografia dos alunos é muito importante”;

“Projecto Curricular de Turma é construido pelos professores da
turma’:

“Pelos elementos do Conselho de Turma com a intervengao do aluno
que esta a representar a turma, do encarregado de educagdo que esta a
representar os encarregados de educagéo da turma”;

“Um projecto é assim: os professores estdo ali, pensam, tudo bem,
delineia-se, definem-se objectivos a cumprir, que competéncias é que vamos
desenvolver nos alunos, o que é que esta em falta, o que é que podemos
privilegiar e aproveitar o que eles ja tém e depois vamos implementar’;

“(...) vejo ai coisas muito bonitas escritas, mas, as melhores coisas
que eu tenho feito — e ultimamente noto muito isso — as melhores coisas que eu
tenho implementado nas turmas é quando estamos a tomar café”;

O Projecto Curricular de Turma deixa ainda implicita a ideia de falta de
consensualidade entre os professores:

‘Isso é uma guerra” (ES5);

(...) mais do que um conjunto de orientagbes gigantescas em que
ninguém se entende” (E1).

Para outro dos entrevistados, devera “respeitar os alunos reais” tal
como afirma (Leite, 2000, pp.6,7), diagnosticando as diferengas e conhecendo
as suas experiéncias e aspiracoes:

“(...) um projecto de turma é uma coisa extremamente interessante
que devia consequir fazer o diagndstico das diversidades e das diferengas de
cada um dos alunos, para os incluir verdadeiramente como cidaddos uteis
dentro da escola e dentro da sociedade” (E5);

“ (...) as caracteristicas dos alunos, de cada um deles, da sua
diversidade, fosse possivel, teoricamente e na pratica, constar do PCT para
conseguir que os alunos, fossem efectivamente diferenciados positivamente”
(ES);

“(...) o projecto de turma deveria ser a jungdo daquilo que sdo as

aspiragbes e as experiéncias dos alunos para que eles possam sentir que a
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escola faz parte deles e ndo é um sitio onde eles tém que ir até aos quinze ou
dezasseis anos” (E5);

Segundo outro dos docentes entrevistados, o Projecto Curricular de
Turma é um elemento regulador do processo ensino-aprendizagem:

“E o projecto que regula [...] todo o trabalho da turma ao longo do ano
lectivo, de acordo com as proprias especificidades da turma” (E6).

Pouco esclarecedor é o conceito de um dos entrevistados ao referir
que “ (...) o Projecto Curricular de Turma é haver um tema” (E8) e “ (...) as
disciplinas serem leccionadas baseadas nesse tema” (E8).

Questionamos os entrevistados se os Projectos Curriculares das turmas
do 5° ano de escolaridade seleccionadas para este estudo, estariam de acordo
com o Projecto Curricular e o Projecto Educativo desta escola, campo da nossa
investigacao. Algumas respostas tendem para uma indefini¢ao:

‘Devia estar, mas nem sempre esta” (E2);

“N&o posso responder” (E3);

“(...) tem sido um bocado complicado porque a nivel de Conselho de
Turma tem havido umas atribulagbes, em que professores, por questées de
saude, por questdes varias, se ausentaram” (E4);

“(...) Se na realidade existe, dentro do que é possivel eu penso que
sim, mas, mais que isso ndo” (E5);

“Penso que sim” (E6);

“(...) neste momento, sinceramente, ndo sei [...] se esta de acordo se
néo esta” (E7);

“(...) acho que sim” (E8).

Uma das respostas é conclusiva:

“Na escola onde eu estou, ndo” (E1);

As razdes invocadas tém a ver por um lado, com o diferente grau de
conhecimento e/ou motivacido que os professores manifestam relativamente
aos mecanismos de gestao curricular:

“Os professores continuam [...] a desconhecer as novas dindmicas do
curriculo” (E1);

“(...) ainda né&o reflecti muito sobre o assunto” (E2);

“(...) eu ndo conhegco muito bem o Projecto Curricular da Escola e o
Projecto Educativo da Escola” (E3);
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‘Relativamente ao Projecto Curricular de Escola, é assim, eu né&o
conhego” (E4);

“(...) se nés cumprissemos [...] teria que haver uma ligagdo umbilical
entre os trés” (E5);

“(...) ndo tenho conhecimento do Projecto Educativo nem do Projecto
Curricular de Escola” (E7);

Por outro lado, na opinido de alguns dos entrevistados (E1,E2,E7) a
escola como organizagao, nao se preparou devidamente para a mudanga:

“(...) a escola passou ao lado da Gestao” (E1);

“(...) passou ao lado da Reorganizagdo” (E1);

“(...) passou ao lado de uma série de transformagbes do ensino nos
ultimos anos” (E1);

“Nem por ciclo sequer ha organizagéo” (E1);

“(...) as coisas as vezes néo estao preparadas atempadamente” (E2);

“(...) as escolas também né&o estdo todas...umas mais a frente e outras
mais atras” (E2);

“(...) ha aqui uma certa desorganizagéo, sinceramente, em termos de
Escola” (E7);

“‘Nunca me tinha acontecido, por exemplo, o projecto ainda estar

comigo” (E7);

Outro das razdes para a falta de articulagcdo entre projectos € a néo
defini¢ao clara de liderancas:

“(...) «aquele tipo sabe um bocadinho disto, entdo, ele faz a primeira
reunido»” (E1);

“(...) depende da pessoa que esta na gestao” (E2);

“ (...) nunca deveria ser atribuida uma direccdo de turma a um
professor que vem substituir’ (E4);

“Néo houve uma directriz do que é que era para fazer” (E4);

“(...) tinha que haver uma linha orientadora do que é que vamos fazer”
(E4);

“Faltou sentir que é preciso construir um Projecto Curricular de Escola
e ndo mandar fazer uma sumula dos projectos” (E4);

“Nesta escola disseram-me «faz como tu entenderes»” (E7);
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Entre os entrevistados ndo houve concordancia quanto a existéncia de
modelos do Projecto Curricular de Escola e do Projecto Curricular de Turma e a
forma como terado sido elaborados.

Relativamente a elaboragdo do Projecto Curricular de Escola um dos
entrevistados (E4) referiu:

“O ano passado, no final do ano lectivo, houve uma tentativa (de
elaboragéo)”;

“ (...) nas actividades pos-lectivas [...] foi pegar nos projectos
curriculares de turma do agrupamento e tentar compilar. Houve essa tarefa’;
“(...) fizemos uma espécie de sumula”;

“(...) eu penso que [...] o que estavam a pedir era o Projecto Curricular
de Escola. Nao lhe chamaram isso”;

“(...) em cada ciclo, pegamos nos projectos curriculares de turma,
vimos [...] quais eram os principais deficits que as turmas apresentavam, quais
as potencialidades e por ai fora”;

“Fizemos uma sumula a nivel de 2° ciclo, do 1° a mesma coisa e do 3°
a mesma coisa”:

“(...) acho que ninguém olhou para aquilo depois’;

Outro dos entrevistados (E6) € de opinido que o Projecto Curricular de
Escola existe e tem orientacdes claras:

“(...) temos dado sequéncia as orientagbes gerais saidas do PCE, que
€ exactamente suprir as necessidades dos alunos na parte da Matematica e da
Lingua Portuguesa’;

“Foram essas determinagbes que sairam do Projecto Curricular de
Escola”.

Dois dos entrevistados (E6,E8) ja a propdsito da elaboragdo dos
Projectos Curriculares de Turma afirmam que estes se fundamentaram no
Projecto Curricular de Escola:

(...) é isto que temos estado a transferir para os projectos curriculares
de turma, privilegiando exactamente esse ponto” (E6);

“N6s temos o Projecto da Escola e a partir dai, faz-se o projecto da

turma relacionado com o projecto Curricular da Escola” (ES).
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Um dos entrevistados (E7) refere a existéncia de uma diversidade de
modelos de Projectos Curriculares de Turma, a falta de directrizes para a sua
elaboracao e o desencanto da indiferenga perante a escolha efectuada:

“(...) andei a pegar em varios projectos no inicio do ano”;

“Néo sabia o que ¢é que havia de fazer’;

“(...) ndo concordava muito com alguns projectos”;

“(...) ndo consegui ver um projecto curricular que me agradasse;

“(...) juntei trés modelos com a experiéncia que tinha de outras escolas
e criei 0 meu proprio projecto curricular de turma’;

“(...) ninguém se interessou por ele”.

De acordo com o Departamento da Educagao Basica, (DEB, 2001):

A gestao curricular por parte da escola, processa-se em
varios niveis: da propria escola, da turma e do professor. Ao decidir,
dentro dos limites estabelecidos a nivel nacional, sobre a organizagéo
das diversas areas e disciplinas do curriculo, as cargas horarias, os
tempos lectivos, a distribuicado do servico docente a escola esta, no
fundo, a definir o seu proprio projecto curricular, o qual constitui o
aspecto fundamental do projecto educativo da escola.

A responsabilidade directa da organizacdo e condugao do
processo ensino-aprendizagem cabe aos profissionais que trabalham
com cada grupo de alunos, durante um ou mais anos. Por isso, o
projecto curricular de turma é um elemento central da gestao do
curriculo. (p.43)

Da andlise dos discursos dos entrevistados, emerge que a maioria
conhece o conceito de Projecto Curricular de Turma, na perspectiva de que se
trata de um instrumento de gestao pedagdgica (guido) que deve fomentar uma
“cultura de reflexdo e andlise dos processos de ensinar e fazer aprender”
(Leite, 2000), face aos problemas e potencialidades da turma; deve “respeitar
os alunos reais” através das suas caracteristicas, das suas aspiracdes e
experiéncias; deve “propiciar a interdisciplinaridade” combinando a area
curricular ndo disciplinar de Area Projecto com as disciplinas ou interligando
varias disciplinas; deve fomentar o “trabalho cooperativo entre os professores”
através da definicdo de objectivos e competéncias a desenvolver pelos alunos

e deve permitir “articular a acgao dos diversos professores”. Esta ultima
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condigcao revela-se no entanto, problematica, sugerindo falta de entendimento
entre os professores resultante de orientagdes desproporcionadas.

Verifica-se também, que os entrevistados n&do conhecem o Projecto
Curricular de Escola e o Projecto Educativo, ndo conseguindo realizar a
articulacao entre eles.

Constata-se ainda, a existéncia de varios modelos de construgcdo dos
Projectos Curriculares de Turma, que aliados a falta de directrizes pedagodgicas

originam alguma desorientagao por parte dos entrevistados.

3.3 Representacdes relativas as Areas Curriculares Nio

disciplinares e ao Estudo Acompanhado

3.3.1 Representacgdes relativas as Areas Curriculares Nao

Disciplinares

Sendo as Areas Curriculares Ndo Disciplinares uma das medidas
inovadoras da Reorganizagdo Curricular, era nosso interesse conhecer a
opinido dos entrevistados sobre a criacdo destas areas do curriculo. E
interessante verificar que essas opinides visam essencialmente dois dos
principais intervenientes na comunidade escolar: os professores e os alunos.

Um dos entrevistados aponta a resolugdo de problemas da gestao
curricular como uma das razdes primeiras para a criacao dessas areas: “Elas
apareceram inicialmente para resolver alguns problemas de horarios nalgumas
escolas pioneiras” (E1).

O mesmo entrevistado (E1) refere ainda, a falta de articulagédo entre as
areas disciplinares e também as justificacbes apresentadas frequentemente
pelos professores para os alunos que nao atingiam os objectivos a caminho do
sucesso escolar:

“(...) a Area de Projecto [..] aparece para resolver o problema das
nossas disciplinas viverem sempre de costas voltadas umas para as outras e

né&o existir um nucleo agregador’;
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“(...) foi uma tentativa de agregar um conjunto de disciplinas e de
aprendizagens que os miudos desenvolviam e depois tinham que ser avaliadas
nas varias disciplinas”;

“O Estudo Acompanhado, porque [...] nés justificavamos sempre falta
de métodos de trabalho, faltas de técnicas disto e daquilo [...] para aqueles
mitudos que ndo cumpriam”.,

Outro dos docentes entrevistados afirma mesmo que essas areas
surgem para “(...) colmatar certas falhas que nés tinhamos” (E2).

Para um dos entrevistados (E5), “a constru¢do de uma escola mais
humana, criativa e inteligente, tendo em vista a formagao e o desenvolvimento
integral de todos os alunos (...)” (DEB, 2001), foi o objectivo do aparecimento
dessas areas curriculares nido disciplinares:

“(...) quebrar os muros das escolas’;

“ (...) para que os alunos sentissem cada vez mais que as
aprendizagens e que as experiéncias que tém, cada vez mais tém a ver com o
dia-a-dia;

“(...) essas areas curriculares serviriam para [...] aproximar a realidade
escolar da realidade vivencial de cada um dos alunos;

“(...) seria essa a mais-valia de todas essas areas;

“(...) inserir a escola naquilo que ela deveria ser na sua esséncia:
parte integrante da vida e ndo uma parte exclusiva, a parte, que as criangas
sentem como isso”.

A maioria dos entrevistados (E2,E3,E4,E6,E7,E8) remete o
aparecimento destas novas areas do curriculo, para as orientagbes sobre as
aprendizagens consideradas fundamentais para os alunos no ensino basico, ou
seja, as competéncias transversais e especificas:

“(...) desenvolver nos alunos determinadas [...] competéncias” (E3);

“Acompanhar mais os alunos a ensina-los a estudar” (E2);

“Dar-lhes técnicas de estudo” (E2);

“(...) colmatar as falhas a nivel do estudo” (E2);

“Ser um espago privilegiado para desenvolver competéncias
transversais” (E4);

“(...) desenvolver outro tipo de competéncias que até ao momento, se

calhar, ndo eram exploradas” (E7);
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“(...) colocar em pratica ou desenvolver, o que v&o adquirindo nas
diversas areas curriculares disciplinares” (E7);

“(...) a parte de investigagao (E7);

“(...) serem mais autonomos” (E6);

“(...) terem a capacidade de trabalhar em cooperacdo com as outras
pessoas” (E6);

“ (...) dar novas aprendizagens que n&o tém nada a ver com a
chamada aprendizagem classica” (E8);

“(...) ensina-los a consultar livros” (E8);

“(...) ensina-los a organizar o seu caderno diario” (E8);

“(...) apoia-los também nos trabalhos de casa” (E8);

“(...) se naquele espago souber que ha determinadas competéncias
que eu posso canalizar para la, rentabilizo os conteudos da minha aula para as
competéncias especificas da minha disciplina” (E4).

A atitude, por parte dos entrevistados, relativa a estas areas
curriculares nao disciplinares, foi outro dos aspectos importantes a investigar,
uma vez tratarem-se de medidas de fundo da reorganizagdo -curricular,
implementada pelo Decreto-Lei n.° 6/2001, que envolvem directamente os
professores. A generalidade dos entrevistados comegou por defender as suas
posicdes relativamente a cada uma das trés areas curriculares néo
disciplinares, até para sustentar as opinides anteriormente manifestadas e,
depois, a titulo de balango final, pronunciou-se sobre a medida no seu
conjunto.

Assim, e relativamente a area curricular ndo disciplinar de Formacao
Civica, um dos entrevistados considerou que “sempre foi um espacgo, de todos
os trés, o mais consensual” (E1) na medida que “(...) ndo obrigava a grande
dispéndio de formagédo e de conhecimentos” (E1), por parte dos professores.
Como ele préprio referiu “é quase do senso comum do professor’.

Para dois dos entrevistados (E2,E7) a area de Formacéao Civica surge
como espaco de dialogo e reflexdo sobre experiéncias vividas e preocupagdes
sentidas pelos alunos:

“(...) a Formacédo Civica é importante para nos dialogarmos com 0s
alunos” (E2);
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”

“(...) € um espacgo onde os alunos podem falar mais abertamente
(E7);

“(...) as vezes, eles querem conversar sobre alguns problemas, de
droga, sobre isto ou sobre aquilo e realmente é positivo nesse aspecto” (E7).

Outro dos entrevistados toma uma posicao céptica sobre esta area do
curriculo colocando em causa o produto final pretendido:

“(...) vejo muitos miudos e continuo a ver cada vez mais, que h&o
pdem o papel no sitio certo” (E3);

“(...) se eu fosse fazer uma avaliagdo e se eu for pensar que isso ja foi
implantado ha uns anos, quatro ou cinco anos atras, ja eu devia ver alguma
coisa” (E3);

“(...) ndo vejo resultados” (E3);

“Néo sinto que haja melhoria” (E3).

Por seu lado, um dos entrevistados, considera a area curricular de
Formacao Civica como uma oportunidade de educagao para a cidadania, na
perspectiva de um ensino direccionado mas a partir de necessidades
identificadas pelo professor:

“ (...) ensinar-lhes certas regras de bem-estar, de convivéncia, de
educagéo” (E8);

“(...) ha regras a cumprir e que eles tém direitos e tém deveres” (ES).

Por outro lado, o mesmo entrevistado, coloca alguma énfase nos
problemas disciplinares, referindo-se ao “espag¢o” como area privilegiada para
serem abordados, questionando, no entanto, a necessidade da sua
aplicabilidade a todos os alunos:

(...) turmas que tém assim um comportamento mais irrequieto, nés
temos que aproveitar essas aulas (E8);

(...) ha outras turmas em que isso ndo é necessario e a gente esta ali
quase, como se costuma dizer, «a encher cartuchos»” (E8).

Trés dos entrevistados nao fizeram qualquer referéncia a esta area
curricular ndo disciplinar (E4,E5,EB).

A existéncia de um projecto relacionado com o ambiente nesta area
curricular, transversal a todas as turmas da escola, é referida por um dos
entrevistados, que salienta a sua importancia, mas também a necessidade de

diversificar as tematicas:
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“(...) o Conselho Civico Ambiental € uma coisa muito importante, soO
que esta escola também tem graves problemas de indisciplina” (E7);

“(...) eu gostava também de desenvolver essa area e, se calhar, até
vou propor um Conselho Civico Comportamental” (E7).

Quanto a Area de Projecto, um dos entrevistados considera tratar-se de
uma area curricular ndo disciplinar que nem sempre foi muito bem aceite pelos
professores:

“(...) j& foi de alguma forma subestimada a Area de Projecto em
detrimento do Estudo Acompanhado” (E1);

(...) nesta fase, no 2° ciclo e no 3° a Area de Projecto é mais ou menos
consensual” (E1).

Esta opinido acentua-se quando um dos entrevistados, a propdsito de
uma experiéncia como professor desta area curricular ndo disciplinar e
justificando com a carga horaria que foi retirada as disciplinas e com o nivel
etario dos alunos do 2° ciclo do ensino basico, refere:

“(...) foi a primeira vez que dei a Area de Projecto [...] hé trés anos e
detestei, porque eu ndo gosto de dar Area de Projecto. Ndo gosto de dar
porque acho que é uma perda de horas em que o Inglés precisava, a
Matematica precisava e o Portugués precisava” (E2);

“(...) eles ndo tém capacidade para fazer determinadas coisas” (E2);

“(...) ndo concordo com a Area de Projecto nesta faixa etaria” (E2);

“ Se fosse ao nivel do 3° ciclo, ja se calhar, ndo achava que fosse
muito mal, a Area de Projecto” (E2).

Outro dos entrevistados reconhece n&do se sentir a vontade a orientar
este espaco curricular:

“Em termos da Area de Projecto tenho tido algumas dificuldades” (E7);

“(...) mesmo muitas” (E7);

“(...) por causa do tipo de trabalho que é desenvolvido” (E7);

“Outras vezes, o par pedagdgico...” (E7);

“(...) este ano [...] é uma pessoa da area de Educacdo Musical,

portanto, ndo é da area de EVT...” (E7).

Talvez o facto de se tratar de um espaco multidisciplinar, de cariz
essencialmente conceptual e executorio, onde os alunos “poderédo colocar em

pratica as competéncias que vao adquirindo” (E7) e “aglutinar as
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aprendizagens que eles vao fazendo nas diferentes disciplinas” (E8), aplicando
uma metodologia especifica como “ (...) o método de resolugédo de problemas”
(E4) e onde geralmente se pretende “ (...) a concretizagdo do produto final”
(E4), esteja na base das dificuldades apresentadas por alguns professores.
Sendo vejamos: um dos entrevistados, atendendo a sua area de formacéo,
refere que “(...) vinha habituadissima a dar Area de Projecto porque na escola
onde estava, era uma directriz, era uma politica de escola [...] haver pelo
menos um elemento da area artistica e tecnolégica” (E4). O mesmo
entrevistado acrescenta que “ (...) fazia todo o sentido estar alguém da area
artistica e tecnolégica” na Area de Projecto. Como sugestéo, este entrevistado,
€ de opinido que os 6rgaos de coordenacdo pedagogica da escola devem
definir a constituicdo de parcerias pedagdgicas nesta area curricular néo
disciplinar: “ (...) deve ser uma politica de escola definir-se em Conselho
Pedagdgico, quem dé a Area de Projecto (...). No entanto, também a questéo
desta area nao fazer parte de um departamento curricular pode constituir uma
dificuldade acrescida para os professores:

“E uma éarea curricular, portanto, deveria haver um departamento
curricular” (E4).

Outro dos entrevistados salienta, como atras referido, o envolvimento
dos alunos na concepcdo e realizacdo de projectos como objectivos da Area de
Projecto:

“Na Area de Projecto pretendia-se desenvolver a capacidade de um
aluno, por ele proprio, desenvolver um projecto em termos futuros” (E3);

“(...) ele vai desenvolvendo anualmente ou por ciclo, um determinado
projecto e depois adquire uma capacidade para depois ele proprio desenvolver
um determinado trabalho, um determinado projecto seu, no futuro” (E3).

Um dos entrevistados faz referéncia ao trabalho cooperativo nesta
area do curriculo:

(...) na Area Projecto [...] onde se privilegia muito o trabalho de grupo
que é uma realidade que se verifica actualmente no mundo do trabalho” (E6).

Relativamente a area curricular nao disciplinar de Estudo
Acompanhado, um dos entrevistados levantou questdes direccionadas para a
metodologia utilizada pelos professores neste espaco, principalmente a nivel

do 3° ciclo do ensino basico:
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”

“(...) o Estudo Acompanhado torna-se muito repetitivo no 3° ciclo
(E1);

“(...) hoje os miudos véao para o Estudo Acompanhado com algumas
resisténcias” (E1);

“(...) as estratégias e os métodos continuam a ser os mesmos” (E1).

A questdo da formacgao de professores nesta area do curriculo, para
dois dos entrevistados (E1,E4), € um factor condicionante para a sua
concordancia com o espago:

“O professor defende-se: ndo tem formacao passa a fichazinha da
Matematica, passa a fichazinha das Ciéncias” (E1);

“(...) sei que se calhar ndo dei tdo bem como estava habilitada, entre
aspas, para dar a Area de Projecto” (E4);

“ (..) pela primeira vez e pela unica, felizmente, dei Estudo
Acompanhado nesta escola” (E4).

Outro dos entrevistados (E2) considera que “as pessoas sdo contra
porque alguns alunos tém explicagbes la fora e acham que o Estudo
Acompanhado é uma repeticdo da explicagédo la fora e que ndo vale a pena”,
revelando quem séo essas pessoas: “alguns professores, alguns pais e alguns
alunos sdo dessa opiniao”. No entanto, este entrevistado demarca-se desta
ideia ao afirmar “eu ndo sou dessa opinido”.

Por sua vez, um dos entrevistados, referindo-se aos métodos de
trabalho e ao desenvolvimento de atitudes e capacidades, como objectivos que
se encontram estabelecidos para esta area curricular nao disciplinar, refere:

“(...) nao melhoramos em termos de tentarmos criar uma area so para
fornecer aos mitdos as técnicas de estudo” (E3);

“Olhando assim no tempo, ndo acho que os miudos estejam mais
auténomos, que sejam mais responsaveis” (E3).

O mesmo entrevistado (E3) vai mais longe na critica que faz a criagéao
da area curricular néo disciplinar de Estudo Acompanhado:

“(...) acho que o Estudo Acompanhado n&o fazia falta. (...) Ja fui
aluna, nunca tive Estudo Acompanhado e aprendi a estudar por mim. Fiz os
trabalhos de grupo que eram pedidos e elaborei-os com os outros colegas. (...)
Se calhar, n6s proprios, fomos descobrindo as nossas técnicas. Fomos

aprendendo essas técnicas’.
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Para outro dos entrevistados, a questdo de quem deve leccionar o
Estudo Acompanhado € um factor a considerar e que deveria fazer parte das
linhas orientadoras da escola:

“(...) devia haver uma politica de escola [...] do estilo “quem é que vai
dar o Estudo Acompanhado?” (E4);

‘“Devemos juntar professor disto e daquilo ou deve no 3° ciclo ser o
professor daqueloutro e ndo ser uns anos uma coisa, outros anos outra?” (E4).

Para trés dos entrevistados (E6,E7,E8) o aparecimento desta éarea
curricular nao disciplinar de Estudo Acompanhado tem-se revelado importante:

“(...) veio colmatar uma falha que realmente havia nos alunos” (E6);

“ Estudar em conjunto ajuda bastante” E7);

“(...) acho que é valido” (E8).

Relativamente a atitude perante a criagdo destas areas curriculares
nao disciplinares no seu conjunto, sete dos entrevistados mostraram-se
concordantes (E1,E2,E4,E5,E6,E7,E8) embora alguns manifestassem reservas
e preocupacgoes:

“Eu tive uma experiéncia negativa (...)” (E2);

“ (...) ndo concordo com a maneira como elas estdo a ser
implementadas neste momento” (E4);

“Concordo quando as coisas sdo bem organizadas, bem articuladas”
(E7).

Por seu lado, um dos entrevistados (E3) ndao concorda com a
introdugao destas areas curriculares nao disciplinares, referindo que:

“(...) tudo isso podia ser feito dentro das disciplinas”;

“(...) esse tempo da Area de Projecto, Estudo Acompanhado, etc., faz
falta para os outros”;

“O tempo é curto e tem que haver momentos para consolida¢éo de
conhecimentos”:

“Colocou-se muita coisa no tempo escolar dos alunos”.

Verificamos, que o aparecimento das areas curriculares nao
disciplinares resulta da necessidade de resolver situagdes de gestao curricular,
da falta de articulagcdo entre as areas disciplinares, das justificacdes
apresentadas frequentemente pelos professores para os alunos que revelavam

insucesso, das lacunas apresentadas pelos professores na sua formacao
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pedagdgica, da necessidade de uma escola mais humanizada, criativa e
inteligente e da clarificagdo de competéncias a alcangar pelos alunos do ensino
basico.

Da analise dos discursos dos entrevistados, constatamos que a area
curricular nao disciplinar de Formacado Civica é entendida como um “espaco
curricular que merece ser equacionado e enquadrado do ponto de vista da sua
importancia e contributo relativamente a educacdo para a cidadania”
(Figueiredo, 2002). Os alunos tém oportunidade de “aprender determinados
aspectos da vida social e civica em consequéncia da discussao e resolugcao de
problemas, de questdes consideradas pertinentes, das experiéncias de
trabalho na escola ou fora dela”, através do dialogo e da reflexdo sobre as
realidades e preocupacdes que eles vivem ou sentem, como €& exemplo, a
problematica da toxicodependéncia. As questdes levantadas da oportunidade
temporal para serem tratados problemas disciplinares, vdo ao encontro da
necessidade de “ (...) dispor de tempo para investir (...) nas relagdes humanas,
no que elas envolvem de analise de atitudes e comportamentos” (Figueiredo,
2002). Também o papel do professor, nesta area do curriculo, quando procura
momentos para incutir regras de “bem-estar, de convivéncia e de educacao” é
visto como um “ (...) papel essencial: € sempre a ele que cabe configurar esses
momentos como de aprendizagem civica” (Figueiredo, 2002). O
desenvolvimento da consciéncia civica dos alunos, que se procura nesta area
curricular, ndo apresenta resultados visiveis, atendendo ao periodo de tempo
que a area de Formacgao Civica ja tem de implementagdo. No entanto, a
participagédo colectiva em projectos relacionados com o ambiente e/ou outras
tematicas sao de salientar pelos entrevistados.

A Area de Projecto é considerada uma area curricular ndo disciplinar
que envolve os alunos na concepgao e realizagdo de projectos, o que esta de
acordo com o estabelecido na reorganizagéo curricular, regulamentada pelo
Decreto-Lei n.° 6/2001. Os alunos aplicam competéncias e aprendizagens
adquiridas nas disciplinas, isto é, realizam a “articulacdo de saberes de
diversas areas disciplinares” utilizando metodologias especificas como € o caso
do método de resolucao de problemas: “ (...) € uma actividade intencional; (...)
pressupde uma margem consideravel de iniciativa e de autonomia daqueles

que o realizam; (...) a cooperagdo assume uma grande importancia; (...) a
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autenticidade é outra caracteristica fundamental; (...) envolve complexidade e
incerteza; (...) tem um caracter prolongado e faseado.” (Abrantes, 2002).

O que nao é dito e se encontra estabelecido na nova organizagéo do
curriculo, € que os alunos devem participar na avaliagcdo dos projectos

realizados. Segundo Abrantes (2002):

Esta tarefa, realizada de modo colaborativo, pode ser dificil —
porque se instala muitas vezes, sobretudo entre os mais jovens, a
sensacgao de que, depois de se terem vencido diversos obstaculos, o
trabalho esta concluido — mas ela é essencial para se retirarem os
ensinamentos da experiéncia vivida em comum. (p. 31)

Ha entrevistados que consideram que a area curricular nao disciplinar
de Area de Projecto “é uma perda de horas”, retirando-as as areas
disciplinares, em que os alunos nao tém capacidade para desenvolver
projectos. De acordo com Abrantes (2002) esta area “ndo deve ser vista em
oposigcao mas sim em articulagdo com o que se faz nas varias disciplinas e nas
areas do estudo acompanhado e da formacgao civica” devido ao seu caracter
transversal. Neste caso podemos estar perante uma situacdo em que os alunos
‘podem nao estar a realizar um projecto com o qual se identificam porque o
objectivo ndo chega a interessa-los, o plano do trabalho nao foi definido por
eles, ou o produto final ndo é da sua responsabilidade e autoria.” (Abrantes,
2002).

As dificuldades na orientacdo da area também se encontram na
constituicdo das equipas pedagdgicas, sendo importante a sua definigdo pela
Escola, devendo um dos professores pertencer a area artistica e tecnoldgica. A

este propdsito Abrantes (2002) refere que:

Embora tendo tradicionalmente uma maior presenga em
disciplinas da area artistica ou tecnolégica ou naquelas em que a
abordagem de problemas actuais da comunidade e da sociedade
assume uma grande importancia nas proprias orientacdes curriculares
(como as Ciéncias ou a Geografia), o trabalho de projecto diz respeito a
todas as disciplinas. (p. 35)

A area curricular ndo disciplinar de Estudo Acompanhado aparece na
nova organizagao curricular do ensino basico porque os professores né&o

conseguiram nas suas areas disciplinares:
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e (...) ajudar os alunos a reflectirem sobre a sua prépria maneira de aprender,
com a finalidade de melhorarem os seus processos;

e a conhecerem-se melhor enquanto "aprendentes”, a identificarem as suas
dificuldades e competéncias no momento de aprender, para poderem
antecipar e compensar as suas lacunas e caréncias durante a
aprendizagem e solicitarem ajudas. (Veiga Simao, 2002, p. 88)

justificando o seu insucesso com a falta de apropriagado destas competéncias.

Constata-se que ha entrevistados que ndo concordam com a existéncia
da area de Estudo Acompanhado porque existe “a crenca de que os alunos
desenvolvem e aplicam, por si mesmos, as estratégias adequadas as matérias
de aprendizagem sem um ensino especifico” de acordo com Veiga Siméao
(2002) citando Veiga Siméao (2001).

O Estudo Acompanhado também é associado a “explicagbes”, no
sentido dos apoios a que muitos pais e encarregados de educagao recorrem
fora da escola, contando assim, garantir o sucesso dos seus educandos.

A leccionagao desta area deve ser entregue a parcerias de professores
segundo critérios definidos pelos érgaos de coordenagao pedagdgica da escola
nao havendo mudancas significativas de uns anos para os outros. No entanto,
para Abrantes (2002) este n&do parece ser o entendimento ao afirmar que
“‘estes professores devem ser preferencialmente de areas cientificas diferentes
e [...] sera util que, ao longo de um ciclo, sejam do maior numero possivel de
areas diferentes”.

Verifica-se ainda, que a atitude dos professores perante a area de
Estudo Acompanhado é de considera-la uma area importante no contexto de
permitir ultrapassar lacunas ao nivel do “estudar em conjunto” com os alunos.

Globalmente a aceitagcdo da criagcdo das areas curriculares nao

disciplinares é quase absoluta.

3.3.2 Representagoes relativas ao Estudo Acompanhado

Os dados recolhidos e agrupados nesta subcategoria pretendiam
situar os entrevistados no que respeita ao conceito, aos objectivos, aos
professores e aos obstaculos que se colocam nesta area curricular nao

disciplinar, objecto da nossa investigagao.
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Assim, trés dos entrevistados (E1,E3,E6) referem-se ao Estudo
Acompanhado como “area curricular ndo disciplinar”, dois (E4,E7) chamam-
-lhe “espago” e os restantes (E2,E5,E8) ndo fazem referéncia a qualquer
denominacao.

Todos os entrevistados consideram que o Estudo Acompanhado
permite “a apropriagdo pelos alunos de métodos de estudo, de trabalho” (DEB,
2001):

“(...) apetrechar os alunos com o conjunto de técnicas e métodos de
estudo que os auxiliem nas varias disciplinas” (E1);

“ (...) eles precisam imenso de saber ler, saber escrever, saber
interpretar, compreender” (E2);

“(...) recebemos uma turma de alunos, vamos com eles para a sala e
vamos desenvolver entre outras coisas, técnicas de estudo, como trabalhar em
grupo” (E3);

“(...) desenvolver os habitos de estudo, os métodos de estudo” (E4);

“(...) dar ferramentas, experiéncias, aos alunos (...)” (E5);

“(...) incutir nos alunos métodos de estudo” (E6);

“(...) adquirir determinados habitos e regras de trabalho” (E7);

“(...) onde se ensina regras de estudo” (ES8);

“(...) trabalhos de grupo” (E7);

“Trabalhos de casa” (E8);
“(...) ganhem a sua autonomia cada vez mais” (E5);
“(...) como quem lava os dentes todos os dias” (E7).

Mas o Estudo Acompanhado também é “a apropriacao pelos alunos de
métodos de [...] organizacao (...)" (DEB, 2001):

“(...) implementar nos alunos, a organizagdo” (E4);

“(...) organizar cadernos diarios” (E8);

“(...) organizar o seu horario de estudo” (E8);

“(...) organizar a sua mochila” (ES8).

No Estudo Acompanhado também se devem promover nos alunos o
“(...) desenvolvimento de atitudes e capacidades (...)", (DEB, 2001):

“Que atitudes é que devem ter dentro de uma sala” (E3);

“Maneira de estar na aula” (E3);

“(...) inter-ajuda” (E7);
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(...) os alunos podem [...] tirar as suas duvidas” (E7);

“Em termos de cooperagdo também é muito bom” (E7).

Alguns dos entrevistados referem-se ainda a possibilidade de no
Estudo Acompanhado se consolidarem conteudos:

“ (..) é como se fosse uma compensacdo relativamente a
determinados contetudos” (E2);

“(...) Estudo Acompanhado também pode funcionar como uma forma
de os alunos fazerem alguns trabalhos que sdo indicados pelo professor nas
outras disciplinas” (E3);

“(...) exercicios que o professor ndo teve tempo de dar ou que o
professor percebeu que eles ndo tinham percebido” (ES8);

“(...) a gente reforga” (E8).

De acordo com um dos entrevistados, até se podem “(...) fazer outras
actividades que a gente naquelas aulas normais ngo tem tempo de fazer” (E8).
Ou ainda, segundo outro dos entrevistados, atendendo a que os alunos “ tém
que cumprir tantos horarios” (E3), ser uma forma de “ (...) dar tempo, também,
aos alunos, porque os alunos tém ja uma vida tao stressante” (E3) permitindo
que “(...) esse tempo util que falta aos miudos poder-se-a compensar para eles
fazerem trabalhos que s&o propostos noutras disciplinas” (E3).

A titulo de resumo e de acordo com um dos entrevistados “assim como
educar é caminhar ao lado de, caminhar com, Estudo Acompanhado seria
estudar com” (E5).

Relativamente aos objectivos desta area curricular nao disciplinar,
estes, tém a ver essencialmente, com o “ (...) desenvolvimento das
competéncias transversais” (E1, E3, E4, E6), (...) no sentido dos alunos serem
autonomos em casa e noutros espagos (...)" (E6) e em que todo o aluno “{...)
domina ou tem probabilidades de ter um maior dominio de pesquisa, de
selecgao, de recolha de informagdo, de comunicagdo” (E1) o que permite “{(...)
tornar o aluno mais completo” (E1) e “ (...) mais competente” (E1). No ambito

““

destas competéncias incluem-se ainda, o (...) desenvolver nos alunos
determinadas técnicas de estudo” (E3) e “ (...) procurar desenvolver outras
valéncias como a capacidade de trabalhar em grupo” (E6).

Para outros entrevistados os objectivos situam-se nos dominios

afectivo (E3) e cognitivo (E2,E3) revestindo-se de “actividades do tipo
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compensacgédo nas disciplinas em que houver mais falhas” (E2), exemplificando-
-se quando ha a referéncia a que “(...) se deve dar essa compensagédo se nés
acharmos que os alunos estdo muito mal a Portugués, a Matematica ou a
Inglés e os professores nos derem as fichas” (E2).

Um outro entrevistado faz alusdo a “uma articulagdo entre as
diferentes disciplinas e ser um sitio onde todos os [...] saberes se podem
trabalhar e interligar” (E5) o que n&o deixando de constituir uma opinido valida
permite questionar se o entrevistado nado se estaria a referir a outra area
curricular n&o disciplinar — Area de Projecto — onde se propde nos objectivos,
“articular saberes de diversas areas curriculares” (DEB, 2001).

Um dos entrevistados (E7) afirma desconhecer quais sdo os objectivos
do Estudo Acompanhado ao exclamar: “hunca tinha pensado nisso!”, seguida
da afirmacéo “(...) ndo se/r’.

Para outro dos entrevistados o Estudo Acompanhado tera como
objectivo desenvolver atitudes relacionadas com posturas perante as
circunstancias: “saber estar numa sala” (E8) e “ (...) saber estar numa escola”
(E8).

No que respeita ao papel que os professores desta area curricular nao
disciplinar desempenham, situa-se principalmente a nivel dos alunos. Os dados
recolhidos revelam que grande parte dos entrevistados considera fundamental
apoiar e orientar os alunos nos tempos especificos destinados ao Estudo
Acompanhado:

“(...) dar-lhes tarefas ou actividades mais de acordo com aquilo que
eles precisam” (E2);

“(...) o professor deve ser mesmo o que caminha ao lado e ndo o que
traz a receita” (E5);

“(...) deve ser mesmo alguém que interfere «com» e né&o interfere so
«para»” (E5);

“E um papel interactivo muito directo” (E5);

“(...) apoiar os alunos” (E3);

“(...) ajuda-los” (E3);

“Eles so estéo ali a coordenar e a orientar” (E4);

“(...) gostaria de discutir com eles os erros que cometeram e porqué”
(E7);
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“Acompanhar os alunos” (E7);

“Tirar-lhes as duvidas” (E7);

“Ser um apoio” (E7);

“Tem que ser muito com o0 nosso apoio” (E8);

“(...) se ndo formos noés a orienta-los eles perdem-se completamente”
(E8);

“(...) nessa area curricular podemos organiza-los, orienta-los” (E8).

Um dos entrevistados refere mesmo que o papel destes professores é
“ (...) desenvolver competéncias ndo tanto cognitivas” (E3) mas sim ‘mais
afectivas” (E3). Esta mesma ideia & partilhada por outro dos entrevistados
quando afirma que “(...) tem que haver uma aproximagdo muito maior junto ao
aluno para que o Estudo Acompanhado resulte” (E7).

Um dos entrevistados (E8) considera que os docentes que tém a
responsabilidade de leccionar o Estudo Acompanhado também tém o papel de
“(...) apoiar os outros professores da turma”, isto é, “(...) apoiar os professores
das outras disciplinas” o que deixa supor a necessidade de uma
contextualizagao disciplinar ao nivel das actividades realizadas nesta area do
curriculo.

No entanto, esta missdo essencialmente de apoio e orientacdo dos
alunos precisa ser sustentada por politicas de escola claras e objectivas,
correndo-se o risco de se desvirtuarem as finalidades desta area curricular n&o
disciplinar:

“(...) quando ndo ha uma estratégia de escola o professor defende-se
com a sua area disciplinar” (E1);

“(...) como muita gente também faz, que é chegar e dar a sua
disciplina” (E4).

Um dos entrevistados (E4) refere-se ao “isolamento em relagdo as
outras componentes do curriculo” (Abrantes, 2002,p. 14) que é sentida pelos
professores que orientam esta area:

“O papel deles muitas vezes é muito ingrato”;

“E fazerem uma gindstica para arranjar actividades diversificadas”:

“(...) a pessoa que esta no Estudo Acompanhado precisa ter uma
imaginacao para ir buscar actividades diversificadas, actividades aliciantes para

os alunos”
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“(...) acho que deveria ser o papel [...] estarem a coordenar trabalhos
definidos em Conselho de Turma no ambito do Estudo Acompanhado”.

A “ disciplinarizagao” (Abrantes, 2002, p. 13) do Estudo Acompanhado
torna-se realidade quando um dos entrevistados afirma que o “{(...) que existe é
recorrer-se aos tais manuais, as sopinhas de letras e por ai fora (...)” (E4).

Um dos entrevistados refere-se ainda a fungao do professor do Estudo

“w

Acompanhado como a de “ (...) fazer com que os alunos tenham habitos de
estudo e métodos de trabalho” (E6) nao concretizando o modo, mas deixando
passar a ideia de alguma polivaléncia cientifica ao referir que “ (...) os
professores [...] que estdo no Estudo Acompanhado, também tém o
conhecimento minimo das outras disciplinas e quando ha uma duvida, nés ndo
temos problema em esclarecer essa duvida aos alunos” (E6).

Quisemos saber quem, entre os professores, estara mais adequado
para orientar os alunos nos tempos atribuidos a area curricular ndo disciplinar
de Estudo Acompanhado. Os dados recolhidos indicam que cinco dos
entrevistados (E1,E3,E6,E7,E8) sdo de opinido que todos os professores
podem fazé-lo:

“ Todos os professores podem leccionar o Estudo Acompanhado”
(E1);

‘Em termos disciplinares acho que todos o0s professores tém
capacidade para leccionar o Estudo Acompanhado” (E3);

“(...) é perfeitamente possivel qualquer professor leccionar Estudo
Acompanhado” (E3);

“Todos os professores tém uma formagédo geral que abarca, portanto,
varias disciplinas” (E6);

“Acho que praticamente todos podem” (E7);

"Hoje em dia ha muitos colegas que vém das Escolas Superiores de
Educacéo que [...] no inicio tém um pouco de tudo” (E7);

‘Desde que haja um trabalho coordenado com os outros colegas da
turma, nao vejo assim grandes problemas” (E8).

113

Segundo um dos entrevistados (...) no dia-a-dia estamos
constantemente a aprender” (E3), pelo que, ‘também se aprende no Estudo

Acompanhado” (E3) fazendo inclusivamente referéncia ao docente que em
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parceria faz a orientagcdo do Estudo Acompanhado no 2° ciclo: “(...) e com o
par pedagadgico, se ele tiver experiéncia” (E3).

No entanto, para trés dos entrevistados (E2,E4,E5), a questéo da area
de formacao do professor é essencial:

“(...) sempre quando né&o era um professor...um de Ciéncias...um da
parte de...Matematica ou de Ciéncias e outro da parte de Letras... ou de Inglés
ou de Portugués ou Histéria, que temos uma formacgéo [...] de Portugués, as
coisas nao funcionam tdo bem porque as pessoas ndo estao tao viradas para
ali” (E2);

“(...) apesar de haver gente que defenda que todos os professores sdo
capazes de tudo [...] que eu estou mais & vontade para leccionar uma Area de
Projecto do que um Estudo Acompanhado, tenho que reconhecer” (E4);

“(...) se calhar também sou capaz de dar uma aula de Portugués e
uma aula de Historia ou uma aula de Educacdo Fisica mas, se calhar ndo sou
a pessoa com mais aptiddo” (E5);

Dois dos entrevistados (E3,E4) referem também questdes de natureza
motivacional e/ou experiéncia de trabalho:

“Porque é que ha-de ser um matrtirio ir dar Estudo Acompanhado?”
(E4);

“(...) é uma questao de querer ou ndo querer” (E3);

“(...) porque ndo canalizar quem esta mais a vontade para fazer as
coisas para essas coisas?” (E4).

Para dois dos entrevistados (E1,E5) a questao do perfil do professor é
importante:

“(...) as estratégias de escola determinarao determinados perfis” (E1);

“(...) é preciso ter um espirito e uma postura de trabalho e de ensino
que ndo seja uma postura tradicional” (ES).

Algumas sao as criticas que, numa perspectiva de gestédo curricular,
sdo apontadas a escola no seu conjunto, relativamente a auséncia de uma
politica educativa que defina o papel do Estudo Acompanhado, constituindo
assim obstaculo ao funcionamento da area curricular. A este propésito, dois
dos entrevistados (E1,E4) fazem as seguintes referéncias:

“(...) ndo ha preocupacgébes estratégicas de escola” (E1);

“N&o ha uma linha orientadora que diga «é por aqui o caminho»” (E1);
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“(...) devia haver uma politica de escola [...] do estilo “quem & que vai
dar o Estudo Acompanhado?” (E4);

‘Devemos juntar professor disto e daquilo ou deve no 3° ciclo ser o
professor daqueloutro e ndo ser uns anos uma coisa, outros anos outra?” (E4);

“(...) que seja de qualquer area mas que seja definido em Conselho
Pedagdgico, devidamente ouvidos os departamentos curriculares “ (E4);

Também a gestao, responsavel pela distribuicdo do servico docente, é
alvo de reparos por parte da maioria dos entrevistados:

“(...) Estudo Acompanhado [...] devia ser feito pelos professores das
disciplinas onde eles tivessem mais dificuldades” (E8);

“(...) tive uma experiéncia com um colega de Musica em que quem
levava mais os materiais era eu” (E2);

“(...) ele ndo estava nada dentro das coisas e ndo estava nada para
ali virado” (E2);

“(...) podemos dar as fichas mas depois eles vdo tentar dar as coisas
dentro da area deles porque é onde se sentem mais a vontade” (E2);

“(...) este ano [...] é uma pessoa da area de Educagdo Musical,
portanto, ndo é da area de EVT... (E7);

“(...) um professor de EVT dar uma aula de apoio de Matematica,
fazer exercicios de Matematica é um bocado complicado” (E8);

“(...) ndo se percebe muito bem qual é o critério” (referéncia a quem
lecciona areas curriculares ndo disciplinares) (E4);

“ (...) recorri a um manual porque me puseram a dar Estudo
Acompanhado com uma colega que era o primeiro ano de servico” (E4);

“ (...) a propria gestdo desconhece isso” (referéncia as linhas
orientadoras da escola) (E1);

“(...) atribui quase arbitrariamente” (referéncia a atribuicdo da area
curricular ndo disciplinar de Estudo Acompanhado) (E1).

Um dos entrevistados coloca a possibilidade de uma formacao
especializada constituir um modelo para a atribuicdo do Estudo Acompanhado
aos docentes:

“(...) devia haver alguma preparag¢éo especifica” (E5).

Portanto, emerge dos discursos dos entrevistados que o Estudo

Acompanhado é uma “area curricular ndo disciplinar’” ou um “espacgo” que “ visa

96



a aquisicao de competéncias que permitam a apropriacdo pelos alunos de
métodos de estudo e de trabalho e proporcionam o desenvolvimento de
atitudes e capacidades (...)" (Decreto-Lei n.° 6/2001). No entanto, de acordo
com Veiga Siméao (2002) «a nova area curricular ndo disciplinar, designada por
"Estudo Acompanhado" visa [...] ensinar o estudante a actuar estrategicamente
ao longo do seu processo de aprendizagem», o que em nenhum momento é
referenciado pelos entrevistados.

Ressalta ainda, que o papel dos professores que leccionam esta area
curricular nao disciplinar € o de apoiar e orientar os alunos, discutindo com eles
os erros que cometem, atribuindo-lhes actividades de acordo com as suas
necessidades, tirando-lhes duvidas, mas, também, desenvolvendo nos alunos
competéncias afectivas, isto é, envolvendo os alunos na aprendizagem,
estabelecendo um clima relacional em que um dos principais motores da
relagcao sao os afectos.

Verifica-se ainda, que os obstaculos que se colocam a implementagao
da area curricular nao disciplinar de Estudo Acompanhado sao o isolamento
dos professores que leccionam esta area relativamente aos professores das
areas disciplinares, levando-os a ter “imaginacao” para diversificar as
actividades; a “disciplinarizagao” da area com recurso a manuais e a falta de
politicas de escola que suportem o papel desempenhado pelos professores.

Quanto aos professores que devem leccionar o Estudo Acompanhado
para a orientagdo e apoio dos alunos no Estudo Acompanhado, qualquer um
pode fazé-lo, embora a area de formacdo, o perfil e a motivagdo dos
professores, o papel da gestdo da escola na distribuicdo do servigo docente e
uma politica de escola que defina 0 que se quer e quem se quer a leccionar a

area, sao factores a ter em consideracao.

3.4 Operacionalizagao do Estudo Acompanhado

3.4.1 O papel da Escola

Os dados relativos a esta subcategoria pretendem conhecer o papel
da Escola na implementagcdo da area curricular ndo disciplinar de Estudo
Acompanhado. Para isso importava saber a opinido dos entrevistados

relativamente a forma como véem esta area do curriculo: como um projecto da
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Escola, isto €, “ (...) um esquema, um plano ou um programa” (Abrantes, 2002)
ou como uma medida ao critério dos docentes que vao leccionar a area
curricular no sentido de resolver o insucesso escolar de alguns alunos.

Um dos entrevistados referiu que o Estudo Acompanhado era um
projecto abragado pela Escola: (...) penso que é a primeira” (E2), “ (...) penso
que é mais a primeira” (E2) apresentando as seguintes justificagoes:

“(...) ndo me sinto neste momento muito capacitada para lhe dar essa
resposta’;

“(...) estou aqui a primeira vez”;

“(...) ndo tenho Estudo Acompanhado, ndo tenho a Area de Projecto,
néo tenho Formacgéo Civica, ndo sou Directora de Turma’;

“(...) ndo conhego bem a escola”;

“(...) ndo sei como é que esta organica em termos de escola esta a
funcionar”.

No entanto, 0 mesmo entrevistado acaba por achar que “se calhar as
duas” formas de corporizar o Estudo Acompanhado sao passiveis de coexistir,
ao referir: “Vejo que eles se preocupam em resolver os problemas de cada
aluno”.

Para outro dos entrevistados (E5) € possivel que seja um projecto
consistente e uma medida avulso, ao afirmar que “do ponto de vista de
directrizes gerais, penso que é dada a possibilidade de ser as duas coisas em
simultaneo”, até porque, segundo o proprio, por um lado ‘hunca me chegou
nenhuma informagéo que fosse: «Cuidado com isso! O Estudo Acompanhado é
SO ou é mais “para”»” e por outro refere que:

“ (...) ha algumas turmas que se vé de facto que o Estudo
Acompanhado é feito para a turma, de modo a que a coisa alastre e se meta
nas diferentes valéncias da escola, curriculares e ndo curriculares”;

“Ha outras, pelo facto de nao as ver, ou seja, ndo sai nada para fora —
pelo menos que eu me aperceba — suponho que estdo centradas mais em si
proprias, talvez mais centradas na resolugdo do problema dos insucessos”.

Mas logo em seguida, o referido entrevistado, relativamente a
possibilidade de haver directrizes da Escola para o Estudo Acompanhado

tendo por base um diagndstico prévio, afirma: ‘ndo, que eu me tenha
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apercebido”. “Se fosse possivel abranger a escola, eu acho que seria mais
interessante”.

Para trés dos entrevistados (E1,E4,E7) o Estudo Acompanhado nem &
entendido como um projecto da Escola nem é a forma de resolver o insucesso
escolar de algumas criangas:

“(...) nem sei se é alguma coisa disso” (E1);

“(...) nem uma coisa nem outra” (E4);

“(...) creio que nem uma coisa nem outra” (E7).

Estes entrevistados justificam esta posigcéo ao referirem:

“(...) se é alguma coisa, tenta resolver o insucesso de alguns alunos e
potenciar também o sucesso daqueles alunos que normalmente sé&o
conhecidos como alunos bons ou muito razoaveis” (E1);

“(...) o Estudo Acompanhado existe porque ha um 6/2001 que obriga a
existir’ (E4);

“Néo entendo como um projecto porque nem sequer temos um
coordenador” (E7);

“(...) para resolver o insucesso eu creio que tém sido as aulas de
apoio e as aulas de recuperacdo” (E7).

De acordo com trés dos entrevistados (E3,E6,E8) o Estudo
Acompanhado ndo é assumido como um projecto da Escola mas um modo de
ultrapassar os problemas de insucesso de alguns alunos:

“(...) € um pouco entendido como a forma de resolver o insucesso
escolar de algumas criangas” (E3);

“(...) creio que existe mais para suprir as necessidades dos alunos”
(E6);

“(...) deveria ser dada mais importancia ao Estudo Acompanhado”
(E6);

“(...) € mais como a forma de resolver o insucesso escolar de algumas
criangas” (E8);

“Nao ha um projecto da escola para Estudo Acompanhado” (ES8);

“Cada professor da conforme vé as dificuldades da turma” (E8).

Portanto, os entrevistados ndo consideram que a area curricular néo
disciplinar de Estudo Acompanhado seja um projecto da Escola, podendo ser

uma forma de resolver o insucesso escolar de alguns alunos. No entanto, o
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Projecto Educativo da Escola, campo da investigagao, define como objectivos
especificos «desenvolver nos alunos habitos de trabalho planificado» e «tornar
os alunos agentes activos da sua propria aprendizagemy, identificando-se com
as “estratégias de aprendizagem” preconizadas por Veiga Simao (2002, p.89)
quando diz que «sao diversas as modalidades organizativas (escolas) que se
tém impulsionado e que integram o ensino de estratégias de aprendizagem na
construgao dos projectos educativos [...] (que articulam os espagos curriculares
nao disciplinares com os espagos curriculares disciplinares) (...)». Mais uma
vez os entrevistados revelam desconhecimento do Projecto Educativo da

Escola.

3.4.2 O papel do Conselho de Turma

A relagdo entre a area curricular ndo disciplinar de Estudo
Acompanhado, o projecto curricular de turma e o Conselho de Turma,
responsavel pela sua concepgado, aprovagao e avaliagdo, foi objecto de
interesse investigativo por forma a uma melhor compreensao da intervengao
deste 6rgao na implementagao do Estudo Acompanhado.

Todos os entrevistados, como elementos dos Conselhos de Turma das
turmas seleccionadas, reconhecem que a area curricular de Estudo
Acompanhado faz parte integrante do Projecto Curricular de cada turma.

Um dos entrevistados justifica a sua afirmacgao referindo que “ (...) em
principio todos os projectos tém que observar as areas curriculares néo
disciplinares” (E2) manifestando no entanto, algum desconhecimento sobre o
conteudo do Projecto Curricular da turma que lecciona: “(...) ndo conhego bem
o Projecto Curricular” (E2).

Outro dos entrevistados utiliza alguma ironia quando afirma que o
Estudo Acompanhado ‘“esta la muito bonito” (E4) no Projecto Curricular da
Turma, no sentido que nado é atribuida valorizagdo a area curricular nao
disciplinar.

Sendo esta area do curriculo utilizada para a “aquisicdo de
competéncias que permitam a apropriagao pelos alunos de métodos de estudo

e de trabalho e proporcionem o desenvolvimento de atitudes e capacidades
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(...)” de acordo com o Artigo 3° do D. L. n.° 6/2001, quisemos saber quem
diagnostica as necessidades dos alunos e como é feito esse diagnostico.

Trés dos entrevistados (E2,E4,E7) referem ser o Director de Turma o
responsavel pelo diagndstico das necessidades dos alunos:

“(...) normalmente é o Director de Turma” (E2);

“Quem faz o diagnéstico para o Projecto Curricular de Turma é o
Director de Turma” (E4);

“(...) nunca me ouvi aqui” (E4);

“O Director de Turma no inicio do ano [...] com inquéritos aos alunos”
(E7).

Um destes entrevistados (E2) e para além da énfase no Director de
Turma, considera que os outros professores reunidos em Conselho de Turma
também dao pareceres:

“Foi feito na reunido’;

“Todos dizem o que é que entendem”;

“O que é que acham que séo as dificuldades da turma’.

Um dos entrevistados afirma de forma explicita que é o Conselho de
Turma embora o processo se inicie no Director de Turma:

“E o Conselho de Turma” (E6);

“O diagnostico comecga pelo Director de Turma (...)” (E6).

Para dois dos entrevistados (E3,E8) a responsabilidade do que se faz
no Estudo Acompanhado cabe a cada um dos professores “per si”:

“ (...) cada professor, com certeza, no desenvolvimento do seu
trabalho fara o diagndstico das necessidades que os alunos tém na sua
disciplina” (E3);

“(...) é o professor de cada disciplina” (E8).

Dois outros entrevistados (E1,E5) nado explicitaram de forma clara
quem faz o diagndstico das necessidades dos alunos.

As formas como sdo diagnosticadas as necessidades dos alunos
compreendem o preenchimento de inquéritos pelos alunos, o conhecimento do
seu percurso escolar através do “dossier do aluno”, o contacto com directores
de turma anteriores (4° ano de escolaridade), fichas de avaliacdo diagndsticas,
actividades de observagéo, dialogo com os alunos, com os professores no

Conselho de Turma e com os professores do Estudo Acompanhado:
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“No inicio do ano ha um conjunto de materiais e instrumentos que o0s
alunos preenchem” (E1);

“(...) através dos inquéritos que faz no inicio do ano procurando saber
como é que o aluno vive, as suas dificuldades (...) ” (E6);

“Ha alguma preocupagdo com o dossier do aluno” (E1);

“(...) é feito através da leitura prévia dos processos dos alunos e da
informagédo que fica de ano para ano sobre o percurso escolar, individual,
familiar, etc., etc. de cada um dos alunos” (E5);

“(...) também nos processos deles, do 4° ano” (E7);

“Ha alguma preocupagdo em ouvir o Director de Turma anterior” (E1);

“Por acaso tive também a professora do 4° ano que fez questao em vir
falar comigo” (E7);

“(...) eu fiz duas fichas de avaliagdo diagndstico” (E3);

“ (...) temos um periodo de observagdo em que fazemos varias
actividades” (E5);

“ (...) consegue-se falando, para saber onde é que eles tém mais
dificuldade” (E8);

“(...) consegue-se através do Conselho de Turma” (E8);

“(...) cada um vé as dificuldades e depois transmite aos professores
que d&o essa disciplina” (E8).

De acordo com o DEB (1999) “o projecto curricular de turma [...]
articula e orienta todas as actividades educativas realizadas sob a orientagao
do Conselho de Turma (...)". Deste modo, pretendemos saber quem e como
planifica e implementa as actividades que s&do desenvolvidas no Estudo
Acompanhado.

Todos os entrevistados afirmam que a planificacdo das actividades
desta area curricular é feita pelos dois professores a quem foi atribuida a
leccionacdo do Estudo Acompanhado. A este propésito é referido:

“Nao ha uma estratégia concertada no Conselho de Turma” (E1);

“Vieram orientagbes mas quem planifica sdo os professores que ddo o
Estudo Acompanhado” (E3);

“(...) ndo sinto, que nesta escola, infelizmente, haja a preocupagdo
nos Conselhos de Turma de definir o que é que se vai fazer em cada area”
(E4);
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“(...) levam, obviamente, a Conselho de Turma e os professores vgo
dando a sua opinido e sugerem” (E5);

“Na pratica, muitas vezes sabemos que, como nao estdo la, falam da
Sua propria disciplina e o resto, confia-se nos colegas que estdo no Estudo
Acompanhado” (Eb):

Um dos entrevistados refere mesmo que:

“(...) porque o colega nunca deu Estudo Acompanhado, tenho sido eu”
(E7);

“Tenho sido eu tendo em conta, portanto, as experiéncias que tive
anteriores” (E7).

Outro dos entrevistados considera que o envolvimento directo do
Conselho de Turma na planificacdo das actividades do Estudo Acompanhado
estd dependente do numero de reunides deste 6rgdo ou das relagdes
interpessoais dos professores que o constituem:

“(...) isto s se faz se existir uma coisa que s§o as reuniées muito
frequentes” (E1);

“Se ndo, uma grande empatia entre todos os professores” (E1);

“O conhecimento mutuo de alguns” (E1).

Dois dos entrevistados (E1,E4) ainda vao mais longe, considerando
que € uma questdo de desvalorizacdo da area por parte dos professores em
geral:

“(...) é uma &rea curricular que sé é pena néo ser vista como tal. E ndo
disciplinar, esta bem, mas, isso ndo é ser parente pobre. N&o é inferior. (...)
Devia ser parente rico porque € o local onde se podem encontrar todas as
outras disciplinas. Se calhar até é o parente mais rico delas todas” (E4);

“As preocupacdes dos professores ndo tém muito a ver com o Estudo
Acompanhado. (...) Os professores nédo tém tempo. Tém que ir «buscar o
filho», «quando é que isto acaba?». Ha muitos que até fogem” (E1).

Em relacdo ao nivel e tipo de articulagdo entre os professores da
turma na planificacdo das actividades do Estudo Acompanhado, quatro dos
entrevistados (E1,E2,E3,E7) sdo da opinidao de que nao ha articulacao:

“(...) os outros professores face a proposta dos dois professores que

estdo no Estudo Acompanhado aceitam a definicao das regras” (E1);
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“ (...) séo, sobretudo, os proprios professores da disciplina que
planificam” (E2);

“Eles (professores) deram indicagdes, mas depois ndo fizeram mais
nada” (E3);

“Néo estou a ver onde ¢é que existe a articulagdo” (E3);

“Néo é feita” (E7).

Para um dos entrevistados essa articulacdo & apenas feita nas
reunides de Conselho de Turma:

“Tirando os momentos oficiais dos Conselhos de Turma, [...] ndo é
muito maior” (Eb5).

Um dos entrevistados considera que:

“ (...) pontualmente ja tem acontecido que professores de
determinadas disciplinas dizem que: «Olhem que os alunos estdo com mais
dificuldade nesta determinada area»” (E6) para depois afirmar que (...)
seguimos as orientagbes gerais sobre aquilo que teremos que trabalhar em
Estudo Acompanhado” (E6).

Outro dos entrevistados diz que “(...) € a articulagéo oral” (E8), em que
“(...) chegamos ao pé deles e dizemos assim: «Olha! Ele esta com mais
dificuldade nesta matéria da-lhe esta ficha de trabalho ou da-lhe este exercicio
para ele fazer ou para eles fazerem»” (E8).

Um dos entrevistados justifica a falta de articulagdo entre os
professores da turma na planificacdo das actividades com a sobrecarga de
trabalho, os cargos que os professores ocupam e a sua formacao cientifica:

“(...) se eu puder de alguma forma descarregar o 6nus da obrigagdo
nos outros eu ndo me vou envolver” (E1);

“Os outros sdo Directores de Turma da turma X e Y e ndo se querem
muito envolver” (E1);

“Eu sou ¢ licenciado em Portugués ou em Historia ou em Francés ou
em Chinés” (E1).

Quanto a articulagao entre os professores da turma na implementacao
das actividades do Estudo Acompanhado a maioria dos entrevistados
(E2,E3,E4,E6,E7,E8) sdao da opinidao que se verifica:

“(...) dou fichas suplementares para que eles possam fazer no Estudo
Acompanhado” (E2);
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“Ha professores que por exemplo, em determinadas ocasiées [...] déo
mesmo material” (E3);

“(...) agora fizemos uns cartazes para o dia da cidadania e encaminhei
para la, para o Estudo Acompanhado, a abordagem sobre o cartaz” (E4);

“Os professores da turma participam na implementagéo fornecendo os
materiais que sdo necessarios para tal” (E6);

“(...) por acaso de Lingua Portuguesa, a professora entregou-me
umas fichas” (E7);

“(...) costumo comunicar aos meus colegas o que é que eles tém para
fazer” (E8);

“(...) se eu dou um trabalho assim um bocadinho mais complicado
para trabalho de casa, eu peco aos meus colegas que vao ter aula a segquir,
para trabalhar com eles essa matéria” (ES).

Relativamente ao modo como ¢é feita essa articulacdo, trés dos
entrevistados (E4,E5,E7) referem que se faz geralmente de forma informal:

“A experiéncia que tenho é no intervalo «Colega, preciso que me
facas isto. Podes? Pode ser? Ou ja tens coisas planeadas?»” (E4);

“«Olha, precisava disto. Precisava daquilo. Sera que da?»” (E4);

“(...) o que se faz é muito informalmente” (E4);

“Em cada Conselho de turma fala-se quando a pessoa até da alguma
importancia aquilo, porque sendo nem se fala” (E4);

“(...) as coisas facilmente, até por boca, até oralmente se espalham e
os colegas se predispbem a colaborar e ddo sugestoes” (E5);

“(...) € mais facil a maneira quase informal com a comunidade viva do
que a coisa muito estratificada” (E5);

“Matematica, de vez em quando o colega diz-me «Olha, eles hoje tém
se calhar duvidas no trabalho de casa». No intervalo diz-me isto: « Tém duvidas
no trabalho de casa», «Vvé la se eles querem tirar duvidas»” (E7);

“(...) articulagdo, digamos, em termos oficiais e isso assim, ndo ha”
(E7);

“Existem coisas informais” (E7),

“(...) coisas de sala de professores” (E7).
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Esta forma de articulacdo informal entre os professores da turma na
implementagdo das actividades do Estudo Acompanhado ndo facilita os
professores que orientam esta area curricular:

“(...) foi tudo muito informal e isto deixa quem esta no Estudo
Acompanhado muito sem rede o resto do ano” (E4);

“(...) senti-me muito perdida porque ninguém contribuia com nada”
(E4).

A este propdsito um dos entrevistados refere:

“(...) como professora de Matematica ja tenho levado trabalho para os
alunos fazerem dentro da sala de Estudo Acompanhado” (E3);

“O meu colega, em relagdo a Lingua Portuguesa, também ja tem feito
o0 mesmo” (E3);

No que respeita a quem desenvolve as actividades com os alunos
nesta area curricular, um dos entrevistados diz:

“Quem implementa as actividades sdo realmente os dois colegas que
estdo a dar o Estudo Acompanhado” (E2);

“(...) ndo intervimos directamente” (E2).

Também o Director de Turma, como elemento do Conselho de Turma,
acaba por desempenhar um papel que foi referido por trés dos entrevistados
(E1,E4,E5):

“O Director de Turma quando esta no Estudo Acompanhado investe
muito” (E1);

“ (...) normalmente investe muito do seu trabalho na viabilizagdo
dessas areas” (E1);

“(..) ele tentou que houvesse articulagdo e as pessoas la foram
dizendo e foram-se encontrando afinal, pontos de articulagéo, que depois ele
registou para pér no projecto curricular da turma” (E4);

“(...) no Estudo Acompanhado, como ele esta la, acaba por conseguir”
(E4);

“(...) o Director de Turma, realmente, tenta promover...” (E4);

“ As pessoas que estédo directamente envolvidas na turma, que séo os
Directores de Turma, por uma razdo Obvia sdo os professores da disciplina, do
Estudo Acompanhado” (ES).
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Da analise dos discursos dos entrevistados, resulta que a integragao
da area curricular ndo disciplinar de Estudo Acompanhado no Projecto
Curricular de Turma € uma realidade.

A planificagdo das actividades desta area curricular é feita pelos dois
professores a quem foi atribuida a leccionagcdo do Estudo Acompanhado, nao
havendo uma articulacdo entre os professores do Conselho de Turma, no
sentido de uma planificacao séria e estruturada.

Na implementacédo das actividades nesta area do curriculo, verifica-se
a participacao/articulagao entre os professores do Conselho de Turma. Tratam-
-se no entanto de palpites informais. Os assuntos ndo sado abordados no
Conselho de Turma, mas na sala de professores ou noutros espagos.

O Director de Turma, como elemento do Conselho de Turma,
desempenha um papel de relevo no diagndstico das necessidades dos alunos
e na articulagédo entre os professores, das actividades a planificar e a
implementar, principalmente se faz parte da equipa pedagdgica que apoia e

orienta a area.

3.4.3 O papel do par pedagédgico

De acordo com Abrantes (2002, p. 15) “os professores que tém a
responsabilidade de apoiar e orientar os alunos nos tempos especificos
destinados as areas nao disciplinares desempenham um papel central”’. Deste
modo, as questdes de investigacdo que se levantaram, relacionavam-se com
os professores a quem era atribuida a carga horaria semanal do Estudo
Acompanhado, o numero de professores que devem estar presentes nesta
area do curriculo, as relagdes que tém entre si e qual o seu nivel de satisfagao.

Esta subcategoria dirigiu-se exclusivamente aos quatro entrevistados a
quem foi atribuido o Estudo Acompanhado.

Trés dos entrevistados (E3,E6,E7) ndo souberam explicar porque |Ihes
foi atribuida a leccionacao desta area curricular:

“Eu ndo sei como ela é feita” (E3);

“(...) aqui na escola, sinceramente, eu ndo sei” (E3);

“Néo faco ideia” (E6);
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“(...) quando me deram o horario é que eu soube que ia dar o Estudo
Acompanhado” (E6);

“(...) ndo fui consultado, nem nada disso” (E6);

“Néo sei como é que fazem para atribuir” (E7).

Outro dos entrevistados afirmou que:

“ O Estudo Acompanhado, como todas as areas é atribuido quase
arbitrariamente” (E1);

“Tem a ver um pouco com a estratégia da escola” (E1).

De acordo com experiéncias anteriores, trés dos entrevistados
(E1,E3,E7) descreveram varios cenarios relativamente a esta problematica:

“Ha escolas que entregam o Estudo Acompanhado aos professores de
areas disciplinares diferentes” (E1);

“(...) ja passei por escolas em que o critério era juntar sempre um
professor mais da area das Ciéncias com um professor mais da area das
Letras” (E3);

“Um mais relacionado com a Lingua Portuguesa e um mais
relacionado com a Matematica” (E3);

“Néo sei se é em termos de questéo de completar o horario...” (E7);

“Creio que, em principio, todos os Directores de Turma tém Estudo
Acompanhado com a sua direcgéo de turma” (E7);

“(...) em relagdo ao segundo, ao par pedagdgico, ndo sei como €&’
(E7).

Outro dos entrevistados, de acordo com uma experiéncia anterior,
embora ndo fazendo parte deste grupo de quatro professores que se
encontravam a orientar o Estudo Acompanhado, ao longo da sua entrevista,
também referiu que “ (...) era um professor de Matematica e outro de
Portugués” (E2).

Ja dois dos entrevistados (E1,E6) fazem referéncia a metodologia que
poderia ser adoptada na atribuicdo do Estudo Acompanhado:

“(...) face ao prévio conhecimento da turma devia existir uma linha
orientadora” (E1);

“Se os miudos tém mais dificuldade na Matematica porque é que néao

héo-de estar mesmo dois professores de Matematica?” (E1);
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“ (...) é fundamental [...] as éareas da Lingua Portuguesa e da
Matematica (...)” (E6);

“(...) pelo menos um dos professores devera ser dessas areas” (E6);

“(...) o resto sera de acordo com a disponibilidade da escola” (E6).

Em relagdo ao numero de professores e segundo o desenho curricular
do 2° ciclo de escolaridade presente no anexo |l, ao Decreto-Lei, n.° 6/2001,
pode ler-se “c) (...) e o estudo acompanhado sao assegurados por equipas de

dois professores da turma (...)°. Quisemos saber se o0s entrevistados
concordavam ou discordavam com este desenho e porqué. Para isso
comparamos com o desenho curricular do 3° ciclo do ensino basico, em que,
de acordo com o Decreto-Lei, n.° 209/2002, pode ler-se “f) (...) e estudo
acompanhado, sdo asseguradas, cada uma, por um professor.”

Trés dos entrevistados (E3,E6,E7) consideram que devem ser dois
professores dentro da sala de aula a leccionar o Estudo Acompanhado:

“(...) € melhor serem dois do que s6 um” (E3);

“(...) ha toda a vantagem em ser dois professores” (E6);

“Acho que devem ser dois” (E7).

Um dos entrevistados vai mais longe referindo que “quantos mais
professores estiverem na sala de aula melhor” (E1).

Dois dos entrevistados (E1,E7) referem experiéncias com trés
professores dentro da sala de aula:

“Ja tive uma experiéncia com trés” (E1);

“Com uma professora do Ensino Especial que apoiava dentro da sala e
isso permitia-nos libertar para acompanhar os outros chamados, entre aspas,
normais” (E1);

“(...) ajudava muito os alunos, mesmo com dificuldades enormes, nos
dominios da Matematica e do Portugués” (E1);

“Isso era facilitador” (E1);

“(...) até tenho a experiéncia de quase sermos trés, porque a quarta-
-feira, em noventa minutos, esta la a professora do apoio educativo a dar apoio
a duas alunas o que, as vezes, nos ajuda muito” (E7);

“(...) as vezes, estamos os trés a dar Estudo Acompanhado por
incrivel que parega e entao, funciona lindamente” (E7).

Trés dos entrevistados (E3,E6,E7) argumentam que:
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“(...) no 2° ciclo, os miudos ainda, em termos de habitos de trabalho e
de presenca na sala de aula, ttm um comportamento um bocado improprio que
é preciso corrigir’ (E3);

“ (...) dois professores sendo de areas curriculares diferentes tém
sempre mais conhecimento nas suas areas especificas” (E6);

“(...) somam-se as experiéncias de um e do outro e 0s alunos so tém a
ganhar com isso” (E6);

“Porque, para ja, tem que haver um ensino mais diferenciado ainda do
que nas proprias aulas curriculares disciplinares” (E7);

“(...) eles (alunos) tém necessidade de estarem a trabalhar sobre
areas diferentes” (E7);

“(...) eles (alunos) estao a trabalhar em grupos e um grupo chama e o
outro grupo chama e se néo estivermos la dois é um bocado complicado” (E7).

Um dos entrevistados relativamente ao facto de no 3° ciclo s6 haver
um professor a assegurar o Estudo Acompanhado diz que:

“No 3° ciclo o que eu oigo sempre é contestagdo” (E1).

Relativamente as relacdes de proximidade entre os professores que
compdem os pares pedagogicos no Estudo Acompanhado, nesta amostragem,
todos os entrevistados afirmam nao conhecer a partida, o colega com quem
formam equipa nesta area curricular.

Quanto ao grau de satisfagdo dos entrevistados relativamente as
parcerias foram feitas as seguintes referéncias:

“Temos trabalhado muito bem” (E1);

“Com muita tranquilidade” (E1);

“(...) as experiéncias sdo muito gratificantes” (E1);

“(...) estou assim muito a vontade com o meu par pedagogico” (E3);

‘As orientagbes gerais sdo dadas por um ou pelo outro, sem
problemas” (E6);

“(...) cria-se realmente um ambiente muito agradavel” (E7);

“Entendemo-nos muito bem” (E7).

Quanto a satisfagdo dos entrevistados pelo trabalho na area, um dos
entrevistados, apesar de nao fazer parte deste grupo de quatro professores,

que orientam o Estudo Acompanhado, em determinado momento da sua
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entrevista, transmite a ideia de uma experiéncia menos conseguida no Estudo
Acompanhado:

“ (...) pela primeira vez e pela unica, felizmente, dei Estudo
Acompanhado nesta escola” (E4);

“Senti-me muito desajustada ali” (E4);

“(...) havia coisas que eu ndo dominava” (E4).

Emerge do discurso dos entrevistados, o desconhecimento dos
critérios ou a falta de critérios que permitam com clareza, quando da
distribuicdo do servigco docente, perceber como é atribuida a leccionacdo da
area curricular ndo disciplinar de Estudo Acompanhado.

Os professores que devem constituir a equipa pedagoégica responsavel
pela area ao nivel da sala de aula sao dois.

Nenhum dos elementos das equipas pedagodgicas que leccionam o
Estudo Acompanhado se conhecia antes, quer pessoalmente, quer
profissionalmente.

Os docentes que trabalharam em parceria pedagdgica nesta area do
curriculo revelaram um elevado grau de satisfagao pelo trabalho em equipa. Ja
no que respeita ao nivel de satisfagdo em relagcdo a area, ha pessoas que

manifestam algum desagrado.

3.5 Contributo do Estudo Acompanhado para a formacao

dos alunos

Os dados recolhidos nesta subcategoria de analise, relacionam-se
com as competéncias que no entender dos entrevistados, o Estudo
Acompanhado pode promover nos alunos, gragas ao desenvolvimento de
conteudos, actividades e estratégias utilizadas pelos professores, tornando-se
importante conhecer a forma como estes planificam as actividades e organizam
o trabalho.

Relativamente as competéncias desenvolvidas pelos alunos gragas ao
Estudo Acompanhado, na opinido de trés dos entrevistados (E1,E2,E8) estas

situam-se no dominio do “saber-fazer”:
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“(...) ja sabem pesquisar, ja sabem seleccionar, ja sabem apresentar a
informagé&o oralmente” (E1);

“(...) sobretudo, o saber estudar, o saber compreender, o saber ler’
(E2);

“O saber fazer uma pequena pesquisa, o saber raciocinar’ (E2);

“(...) é o saber estar e o saber estudar” (ES8);

“Saber estar dentro de uma sala” (E8);

“(...) saber estar na escola” (E8);

“(...) saberem trabalhar com meios informaticos” (ES8).

Para trés dos entrevistados (E1,E4,E7) o Estudo Acompanhado esta
associado a capacidade de organizagao pessoal:

“(...) capacidade de organizagdo” (E1);

“A organizagéo, os habitos de estudo” (E4);

“(...) ja sabem como é que devem organizar a sua vida” (E7);

“(...) (qual) o material para trabalharem diariamente” (E7);

“(...) quando tém testes o que é que devem fazer” (E7);

“A organizagéo” (E7).

Um dos entrevistados refere-se as capacidades ligadas a estratégias
de resolugao de problemas:

“(...) perceber que o mesmo problema tem varias perspectivas” (E6);

“(...) varias formas de se chegar a solugdo” (E6).

Trés dos entrevistados (E1,E5,E7) consideram importante a autonomia
nas proprias aprendizagens:

“(...) o aluno sentir que é capaz” (E1);

“A autonomia em primeiro lugar” (E5);

“(...) conseguirem perceber que s&o capazes” (ES);

“(...) desenvolve bastante a aquisicdo de uma certa autonomia de
estudo” (E7);

“(...) os melhores [...] ja ndo precisam tanto do nosso apoio” (E7);

“Autonomia de estudo” (E7).

Outro dos entrevistados, para além da autonomia faz referéncia a
predisposicao para reflectir sobre o trabalho realizado:

“(...) desenvolver o espirito critico, a autonomia...” (E4);

112



“(...) outro dia apanhei no caderno de EVT uma coisa sobre «o que é
que eu sinto quando fago testes?»” (E4).

Para um dos entrevistados trata-se de desenvolver o sentido de
responsabilidade:

(...) se eles proprios forem levados a acreditar que séo capazes vao
perceber, vao ser tolerantes, vao respeitar os que séo diferentes deles” (E5).

Trés dos entrevistados (E1,E3,E6) fazem ainda referéncia a
“‘procedimentos (técnicas, regras, modos de acg¢ao...)” (Peralta, 2002, p.30):

“(...) apelamos muito [...] as tecnologias de informagdo, comunicagao”
(E1);

“(...) como trabalhar em grupo” (E3);

“(...) como estar dentro de uma sala de aula” (E3);

“Como estudar” (E3);

“Desenvolvimento de técnicas” (E3);

“(...) métodos de estudo” (E6);

“(...) métodos de trabalho” (E6);

“(...) habitos de trabalho” (E6).

Para um dos entrevistados € importante a eficacia no campo das
atitudes:

“(...) sejam préticos e eficientes” (E8).

No que respeita aos conteudos das areas curriculares disciplinares,
quisemos conhecer a opiniao dos professores relativa a oportunidade ou nao
de serem trabalhados no Estudo Acompanhado.

A maioria dos entrevistados (E1,E2,E3,E5,EG,E7,E8) é da opinido que
podem ser trabalhados conteudos disciplinares na area curricular nao
disciplinar de Estudo Acompanhado:

“(...) conteudos disciplinares que sdo transversais a varios anos” (E1);

“(...) se vir que os alunos tém muita falha [...] em determinados
conteudos, eu acho que os professores de Estudo Acompanhado dando fichas
complementares com solugdes, devem poder” (E2);

“Fiz isso uma vez com a minha disciplina, Matematica” (E3);

“Por vezes é do ponto de vista: “Hoje vamos fazer um trabalho de
Lingua Portuguesa”, “hoje vamos fazer um trabalho de Educacéo Fisica” (E5);

“Sao-no forcosamente” (trabalhados os conteudos) (E5);
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“(...) lapidamos novamente esse conteudo no Estudo Acompanhado”
(E6);

“Néo vou para la dar contetudos novos, mas, reforgo, portanto, através
de fichas ou de esclarecimento de duvidas os conteudos que foram dados na
aula” (E7);

“Se nds virmos que ndo percebem, ndés comunicamos ao professor de
Estudo Acompanhado, que eles devem trabalhar aquele conteudo com eles”
(E8).

Um dos entrevistados (E4) considera que “(...) isso é uma maldade”
na medida que “ (...) o professor que esta la, que é de Histéria ou que é de
Matematica, se calhar, ndo tem que saber a teoria da cor, por exemplo”. O
mesmo docente & de opinido que “(...) tematicas das disciplinas sim senhora”
uma vez que os professores que estdo no Estudo Acompanhado “{(...) ndo tém
presente nem tém que ter presente tudo sobre todas as disciplinas”. No
entanto, deixa em aberto uma possibilidade que parece n&o ser a mais usual:
“(...) ou eu preparo o material muito bem preparado, de modo a que eles se
sintam a vontade”’.

Para seis dos entrevistados (E1,E2,E5,E6,E7,E8) existem no entanto,
algumas limitagdes:

“(...) o Estudo Acompanhado pode servir para isso” (E1);

“(...) uma ficha dirigida, com correc¢ao, sem correc¢do” (E1);

“(...) o Estudo Acompanhado tem espacgo para isso” (E1);

“(...) isso deve ser a excepgdo e ndo a regra” (E1);

“Néo (sao trabalhados) da mesma maneira porque ja sera a segunda
vez” (E2);

“(...) compete dar aquela matéria pela primeira vez ao professor da
disciplina” (E2);
“(...) ndo deveriam ser tanto” (E5);

“(...) dados pela primeira vez, ndo” (E6);

“(...) dar contetudo novo nao” (E7);

“(...) deve ser feito na altura em que o professor da disciplina esta a
dar aquela matéria” (E8).

Um dos entrevistados refere mesmo uma situagéo extrema:

(...) sei de casos, em que vao para la dar aulas” (E7).
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Outro dos entrevistados (E1) considera que “ (...) os conteudos
normalmente ndo sdo as grandes prioridades” e que “as prioridades sdo as
aprendizagens que podemos chamar nucleares”. Isto é, “aprendizagens que
s&o essenciais para o conhecimento e descodificagdo da informag&o”.

Quanto a planificagdo das actividades a realizar pelos professores de
Estudo Acompanhado, os entrevistados referem a forma informal como ¢ feita:

“Elas sédo planificadas muitas vezes, do ponto de vista informal, na sala
dos professores uma semana e as vezes uma hora antes do inicio” (E1);

“Néo fazemos assim grande planificacdo” (E3);

“A nossa planificagdo é muito em cima do joelho” (E3);

“(...) no dia do Estudo Acompanhado nds conversamos um com O
outro, o que é que vamos fazer nesse dia” (E3);

“(...) conversamos sobre aquilo que vamos implementar em Estudo
Acompanhado, antes das aulas” (E6);

Um dos entrevistados justifica esta forma de planificacdo das
actividades, com base na experiéncia do par pedagogico:

“Ele (professor) ja tem muita experiéncia de Estudo Acompanhado”
(E3);

‘Eu também ja néo é a primeira, nem a segunda vez, que estou a dar
Estudo Acompanhado” (E3).

Outro dos entrevistados refere ser ele a assumir a planificacdo das
actividades do Estudo Acompanhado. ao afirmar: “Tenho sido eu, tendo em
conta, portanto, as experiéncias que tive anteriores” (E7), considerando que
“essa planificagcdo, claro, esta sempre em aberto” (E7) e exemplificando
quando diz que “ (...) agora para o terceiro periodo, ja houve uma ligeira
alteragéo tendo em conta o fraco aproveitamento deles” (E7).

De sentido idéntico ao anterior, um dos entrevistados faz referéncia a
existéncia de um lider no par pedagogico:

“(...) na parceria, que eu conhego melhor o 2° ciclo, ha sempre alguém
que se apaga” (E1);

“(...) ha sempre um lider, de entre esses dois professores” (E1);

(...) ha sempre de alguma forma alguma lideranga” (E1);

“Se o Director de Turma esta presente, normalmente é o Director de
Turma” (E1).
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Ao nivel da sala de aula propusemo-nos conhecer as dindmicas dos
professores que acompanham os alunos no Estudo Acompanhado.

Trés dos entrevistados (E3,E6,E7) afirmam nao haver uma estratégia
previamente definida:

“Néo ha assim nada planeado de principio” (E3);

“Informalmente” (E6);

“As orientagbes gerais sdo dadas por um ou pelo outro, sem
problemas” (E6);

“(...) isso acaba por ser uma coisa inata” (E7);

“No inicio da aula trocamos [...] algumas palavras” (E7);

“(...) ou comego eu, ou comega o colega” (E7);

“(...) quando tem que intervir um, intervém” (E7).

Outro dos entrevistados tem uma opiniao diferente:

“Quando néo ha conhecimento entre os professores tem que haver um
trabalho prévio” (E1).

Dois dos entrevistados (E1,E7) dividem as tarefas, de acordo com a
sua area cientifica:

“A outra professora esta com 10 ou 12 alunos com muitas dificuldades
a Matematica” (E1);

“(...) eu trabalho com os outros no dominio do Portugués e da Histéria”
(E1);

“(...) quando eles estdo a trabalhar em grupo nés dividimo-nos pela
nossa area” (E7);

“(...) geralmente, fico com a parte de Portugués e Inglés” (E7).

Outro dos entrevistados, com base numa experiéncia anterior e ao
longo da sua entrevista, emitiu uma opinido concordante com as anteriores:

‘Dividiamos sempre” (E2);

“Quarenta e cinco para Portugués, quarenta e cinco para Matematica”
(E2).

Um dos entrevistados (E1) faz referéncia as actividades destinadas,
nao as partes, mas ao todo:

“(...) quando o professor pretende que toda a turma esteja envolvida

naquela aprendizagem [...] o outro professor deve ter um contributo positivo”;
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“Néo deve ter uma postura de estar sentado na sua secretaria e deixar
passar o tempo”;

“ (...) pode fazer outra coisa, como verificar o caderno, o dossier,
organizar’.

Dois dos entrevistados (E3,E6) referem o apoio aos alunos em grupo
ou individualmente como uma tarefa permanente:

“(...) se eu vejo o meu colega ficar junto de um grupo, eu procuro ir
junto de outro, para nos dividirmos, de uma forma mais ou menos igual, dentro
da sala” (E3);

“As necessidades maiores tém a ver com o apoio aos alunos” (E6);

“No seu proprio lugar ou nos grupos” (E6);

“(...) dividimo-nos pela turma” (E6).

Em relacdo as actividades que sao desenvolvidas nos tempos lectivos
de Estudo Acompanhado, trés dos entrevistados (E1,E3,E7) privilegiam as
actividades ligadas aos métodos e técnicas de trabalho:

“(...) o que é o sublinhado” (E1);

“(...) o que é o destacado” (E1);

“(...) o que é pesquisar com rigor” (E1);

“(...) o que é a informag&o em bruto tirada da net” (E1);

“(...) eles ja desenharam, ja pintaram, ja ilustraram cartazes” (E3);

“(...) tentamos desenvolver um trabalho de projecto escrito [...] através
de um livro, uma brochura” (E7).

Outros entrevistados (E1,E6,E7) fazem referéncia a actividades ligadas
as disciplinas:

“ (...) ensino por “nucleos” ou por determinadas dificuldades de
aprendizagem ligadas a disciplinas” (E1);

“Na Matematica, nés muitas vezes temos fichas para eles resolverem”
(E6);

“Na Lingua Portuguesa utilizamos muito as fichas onde trabalham uma
determinada competéncia” (E6);

‘Ja trabalhamos em EV'T, em que fizemos cartazes” (E6);

“(...) para o dia da cidadania, em que nas disciplinas respectivas
estavam sem tempo [...] acabaram ja o trabalho em Estudo Acompanhado”
(E6);
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“ (...) resolver questionarios de Lingua Portuguesa: Interpretagdo de
texto” (E7);

“(...) tirar algumas duvidas (de assuntos disciplinares), porque ja se
estavam a aproximar os testes” (E7);

Um dos entrevistados refere as actividades ligadas a organizagao
pessoal dos alunos, para melhor desempenharem o seu papel:

“(...) insisténcia no cumprimento do horario de estudo” (E7);

“(...) fiz uma grelha onde eles agora véo ter que escrever tudo, tudo,
tudo o que fazem durante o dia para estudar” (E7);

“(...) organizar o caderno diario” (E7);

“(...) colocar os separadores” (E7);

“Como é que eles haviam de arrumar a mochila” (E7);

“(...) onde é que vao nas paginas do manual, que tém que consultar”
(E7);

“(...) a ligdo que tém que consultar, para estudar aquela determinada
matéria” (E7).

Ja outro dos entrevistados faz referéncia as potencialidades da area
curricular nao disciplinar de Estudo Acompanhado:

“Eu ja fiz de tudo no Estudo Acompanhado” (E1).

Relativamente as estratégias de aprendizagem a utilizar pelos
professores na area curricular ndo disciplinar de Estudo Acompanhado, Veiga
Simao (2002, p. 87) refere que “um dos aspectos determinantes que afectam a
disponibilidade para o envolvimento dos estudantes na aprendizagem € o clima
relacional que se estabelece nas situagdes escolares e familiares”. A este
propésito um dos entrevistados (E1) faz referéncia a importancia de “ (...)
apelar a confianga” dos alunos e do “(...) saber respeitar o outro”.

Dois dos entrevistados referem que os alunos “(...) estudam entre si e
fazem perguntas” (E6) ou entao, os mais preparados ajudam os mais fracos o
que “ (...) € um reforgo positivo para o préprio aluno porque vé que esta a
ajudar os outros” (E7) enquanto que os menos preparados “(...) estdo mais a
vontade [...] com o colega, as vezes para tirar certas e determinadas duvidas”
(E7). Estes entrevistados afirmam ainda que “(...) damos essas hipoteses para

eles verificarem de que forma conseguem aprender melhor” (E7) ao mesmo
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tempo que “(...) vamos com eles ver [...] as partes que eles tém que estudar”
(E6).

Estas estratégias constituem o que Veiga Simao (2002, p.88) apelida
de “criar um clima” em que os professores ajudam os alunos a “conhecerem-se
melhor enquanto «aprendentes», a identificarem as suas dificuldades e
competéncias no momento de aprender, para poderem antecipar e compensar
as suas lacunas e caréncias durante a aprendizagem e solicitarem ajudas”.

Os quatro entrevistados (E1,E3,E6,E7), professores que orientam as
actividades de Estudo Acompanhado das turmas seleccionadas, a quem foi
colocada a questdo “que estratégias utiliza com os alunos?” referem todos
utilizar o trabalho de grupo como estratégia privilegiada:

“(...) dinédmica de grupos” (E1);

“(...) a grande diferenga entre aquilo que eu fago na disciplina e no
Estudo Acompanhado é mais o trabalho em grupo” (E3);

“(...) tém a ver com o trabalho em grupo” (E6);

“(...) eles ajudam-se bastante” (E7);

“Trabalho de grupo” (E7).

No entanto, para um dos entrevistados (E1) a questdo da
individualidade nao pode ser descurada:

“Néo estamos ali a fazer um trabalho de somar fichas umas atras das
outras” (E1);

“Néo se chamara tanto um ensino diferenciado” (E1);

“(...) € mais um ensino face ao perfil dos alunos” (E1);

“Todos tém um plano individual” (E1).

No que respeita aos recursos utilizados pelos professores no Estudo
Acompanhado, alguns dos entrevistados (E1,E3,E6,E7) referiram-se a recursos
humanos e recursos materiais — desde materiais consumiveis a instrumentos
ligados as tecnologias de informagéo e comunicagéao:

“Os humanos sou eu e a professora” (E1);

“(...) o papel, o lapis, a cartolina” (E3);

“Léapis de diversas cores” (E3);

“(...) séo as fichas de trabalho” (E6);

“(...) cartolinas quando é necessario” (E6);

“Fotocopias” (E7);
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“Retroprojector” (E7);

“Acetatos” (E7);

“Quadro” (E7);

“(...) recurso a data show” (E1);

“(...) no power point ou com esse tipo de ambientes” (E1).

Um dos entrevistados faz alusdo a construgdo de materiais, enquanto
outro se refere a reutilizagcdo de materiais:

“Um leque muito grande de materiais que fui fazendo, que me foram
oferecendo” (E7);

“(...) reutilizamos as coisas que ja existem do ano passado” (E6);

“(...) se ja estéo feitas de um lado escrevemos do outro” (E6).

Outro dos entrevistados exemplifica uma utilizacdo possivel das
tecnologias de informagéo e comunicagao:

“(...) em vez de apresentar o 25 de Abril com a cartolina ou com o
trabalho escrito, apresentam-no ja, apelando a esse tipo de recursos que
investiram no Estudo Acompanhado” (E1).

Portanto, verificamos que o Estudo Acompanhado é uma area
curricular que esta associada a um conjunto vasto de competéncias
transversais as disciplinas e areas do curriculo, nomeadamente, a um “saber-
-fazer” em determinada situacéo, a uma capacidade de organizagao pessoal, a
uma capacidade ligada a estratégias de resolugdo de problemas, a autonomia
nas aprendizagens, ao sentido de responsabilidade, a um conjunto de
procedimentos, a predisposi¢ao para reflectir sobre o trabalho que é realizado e
a eficacia relacionada com as atitudes.

Os conteudos disciplinares sao trabalhados na area de Estudo
Acompanhado, devendo contudo, ser entregues materiais especificos pelos
professores da turma ao par pedagdgico, ser respeitado o momento de
utilizacdo desses materiais, adequar a forma como os conteudos séao
abordados e né&o fazer do “espago” um prolongamento de uma qualquer area
disciplinar.

A planificacdo das actividades e a organizagdo do trabalho da
responsabilidade da equipa pedagodgica que lecciona o Estudo Acompanhado,
nao obedece a um planeamento prévio, antes pelo contrario, processa-se de

uma forma absolutamente informal na sala de professores e realiza-se no
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proprio dia ou mesmo no periodo que antecede a entrada na sala onde se vai
desenvolver a area. Outras vezes a planificacdo das actividades € univoca,
concentrando-se num dos elementos do par pedagogico que acaba por
assumir-se lider da equipa.

As actividades desenvolvidas nesta area curricular estdo
relacionadas com técnicas e métodos de trabalho que parecem
contextualizados com as areas disciplinares.

As estratégias de aprendizagem utilizadas pelos professores de
Estudo Acompanhado passam pelo envolvimento dos alunos nas proprias
aprendizagens, pela criagcdo de um ambiente afectivo e pela metodologia de
trabalho em grupo.

Os recursos sao essencialmente os professores que leccionam a area
curricular ndo disciplinar, os materiais preparados por estes professores ou

pelos professores da turma e as tecnologias de informagao e comunicagao.

3.6 O modelo de avaliagdio dos alunos em Estudo
Acompanhado

Nesta subcategoria de analise pretendemos conhecer qual o objecto
da avaliagdo na area curricular ndo disciplinar de Estudo Acompanhado, que
instrumentos sao utilizados pelos professores que orientam e acompanham os
alunos nesta area do curriculo, qual a importancia que os professores atribuem
ao facto da informacgao resultante da avaliacdo sumativa interna nesta area
curricular ser expressa numa mencgao qualitativa, de que modo o Estudo
Acompanhado se reflecte nas disciplinas, que aprendizagens e saberes integra

e como avaliam os alunos o trabalho realizado.

De acordo com Pacheco (2002, pp. 59,60) “a dimensédo cognitiva da

aprendizagem € uma componente que tem vindo a ser reforcada pelos

professores, embora se diga que atitudes, valores e comportamentos também

devem, obrigatoriamente, tornar-se em objecto de avaliagdo”. A este propdsito trés

dos entrevistados (E1,E3,E6) referem:
“Essencialmente séo as atitudes e os comportamentos que séo alvo de

alguma avaliagdo” (E1);
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“(...) dentro da sala de aula, nos, temos até um sistema que é o
sistema de avaliar o comportamento semanal dos alunos” (E3);

“ (...) essencialmente pela forma deles estarem perante as varias
tarefas que nés desenvolvemos no Estudo Acompanhado” (E6);

“(...) a forma como eles aderem” (E6);

“(...) a forma como eles participam nas varias actividades” (E6);

“(...) o comportamento” (E6).

De acordo com o Decreto-Lei n.° 6/2001, no seu artigo 12° ‘“a
avaliagao constitui um processo regulador das aprendizagens, orientador do
percurso escolar e certificador das diversas aquisi¢coes realizadas pelo aluno ao
longo do ensino basico”. O Despacho Normativo n.° 1/2005 concretiza estas
orientagcdes e define a modalidade de avaliagdo sumativa interna das areas
curriculares ndo disciplinares determinando que esta se traduz “ (...) numa
mencao qualitativa de Nao satisfaz, Satisfaz e Satisfaz bem [...] a qual pode ser
acompanhada, sempre que se considere relevante, de uma apreciagéo
descritiva sobre a evolugao do aluno.” Um dos entrevistados faz referéncia a
esta forma de avaliagao:

“ (...) a avaliacdo, essencialmente, actualmente é uma avaliacdo
qualitativa” (E1).

No entanto, estas meng¢des qualitativas devem ser suportadas por
critérios de avaliagdo da escola. O mesmo entrevistado (E1) afirma:

“As escolas tém um referente que é um aluno satisfaz bem, [...] o que é
um aluno satisfaz e o que é um aluno néo satisfaz. (...) Oriento-me por esse
referente”.

Este entrevistado, no entanto, deixa perceber que nesta escola, campo
da investigacdo, n&o é um critério consolidado, ao referir que “na minha escola

o«

por acaso existe” “ (...) porque ha pessoas que se interessam por estas coisas”,
acrescentando que “se calhar ndo é do conhecimento de todos”.

Quanto aos instrumentos de avaliacdo nesta area curricular nao
disciplinar, dois dos entrevistados (E3,E7) afirmam:

“Durante os dias que tenho aulas, costumo tomar notas do que é que
se passou” (E3);

“Quem foi o aluno que se destacou pela negativa ou pela positiva’
(E3);
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“(...) tomo algumas notinhas quando algum aluno faz alguma coisa
que néo deve” (E3);

“(...) para no final da semana ter presente o que é que ele fez” (E3);

“Ele vai fazer uma auto-avaliagdo ao seu comportamento e eu vou
dizer se concordo ou ndo concordo” (E3);

“(...) eles fazem a auto-avaliagao diaria” (E7);

“(...) é depois verificado por n6s” (E7).

Relativamente a considerarem importante a avaliacido qualitativa dos
alunos na area curricular ndo disciplinar de Estudo Acompanhado, todos os
entrevistados se mostraram concordantes. No entanto, um dos entrevistados
(E2) comeca por se apresentar hesitante ao referir “nédo sei bem se concordo
ou ndo” argumentando que “ (...) uma avaliagcdo qualitativa e ndo quantitativa

“

desmotiva-os um bocado” afirmando mesmo que “ (...) ha certas turmas que
nos temos dificuldade em agarra-los e tém problemas disciplinares porque
estao desinteressados”. Este entrevistado acaba por se decidir favoravelmente,
apontando como razdes:

“(...) € menos uma dor de cabecga para eles, para os alunos’;

“(...) tém tantas disciplinas para estudar, trabalhar e preocuparem-se
em tirar determinado nivel”.

Outro dos entrevistados (E5) afirma: “Eu ndo concordo com a
avaliagcdo a quase nada” justificando que “(...) a avaliagdo é das coisas menos

|ll

produtivas” e como tal “(...) a avaliagdo ndo devia ser dada como produto final”
para em seguida referir que “de qualquer modo [...] a avaliagdo qualitativa é a
melhor avaliagcdo que se faz”, isto é, “(...) a menos ma”, ja que, na sua opiniao
“(...) o conceito de numero é um conceito humanamente [...] dificil de aceitar’.

Para um dos entrevistados (E1) “ (...) se ndo existisse nenhuma
avaliagdo também concordava na mesma” na medida que “essa avaliagdo
deveria ser dada indirectamente pelas disciplinas” referindo que “se aquilo foi
trabalhado no Estudo Acompanhado, logo, os miudos tém melhores resultados
nas disciplinas”.

Dois dos entrevistados (E3,E8) mostram-se favoraveis a avaliagao
qualitativa na area curricular nao disciplinar de Estudo Acompanhado,
justificando com a auséncia de valores numéricos ou quantitativos, na

avaliagdo das atitudes:

123



“ (...) concordo, porque eu ngo tenho em Estudo Acompanhado,
valores [...] numéricos para classificar os alunos” (E3);

“Se o0 aluno faz as tarefas que sao propostas, se eu vejo que ele faz,
se assim que eu entrego a tarefa ele mostra boa vontade e vai fazer, é claro
que vai ter boa nota” (E3);

“Boa nota, em termos qualitativos” (E3);

“Ele satisfaz no seu trabalho e satisfaz bem” (E3);

“(...) se aquele a quem eu entrego um trabalho e ele comecga a torcer
0 nariz ou comecga a fazer comentarios depreciativos, ndo tem vontade” (E3);

“Se nao mostra boa vontade, entdo, para mim também ndo me
satisfaz” (E3);

“Sim, porque eles ndo fazem fichas de avaliacao” (E8);

“(...) ndo vamos avaliar em termos [...] numéricos” (ES8);

“(...) queremos é ver se o trabalho deles satisfaz ou ndo” (E8).

Um dos entrevistados (E4) afirma que a avaliacdo “deveria ser
qualitativa em todas as areas”, mostrando-se especialmente critico em relacao
ao instrumento utilizado na escola para comunicar a avaliagdo aos pais e a
importancia dada as areas curriculares nao disciplinares:

“(...) ndo ter que responder aquelas sintesezinhas que vém no final, na
fichazinha para o pai e para a mae”;

“Aquelas sinteses, se calhar, estdo «um bocado desfasadas»’;

“Devia ser o proprio Conselho de Turma a pensar nisso e se calhar a
alterar essas sinteses”,;

“(...) era preciso haver uma reflexao entre todos os professores que
leccionam a area do Estudo Acompanhado’;

“Se calhar haver uma coordenacdo’;

“Se calhar dar-se alguma importéncia a essas areas”.

Para outro dos entrevistados (E6) a concordancia com a avaliagao
qualitativa no Estudo Acompanhado assenta nas competéncias especificas a
desenvolver nesta area do curriculo e na sua relagao temporal:

‘Deve ser qualitativa porque as competéncias que eles tém de
apreender no Estudo Acompanhado sdo competéncias que se vdo adquirindo

ao longo do tempo”;
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“(...) tem que ser uma avaliagdo continua e qualitativa porque 0s
parametros a apreender sdo também eles um pouco latos”.

Um dos entrevistados (E7) justifica o facto de concordar com a
avaliagao qualitativa nesta area do curriculo n&o disciplinar, com a tomada de
decisao sobre a progressao ou reteng¢ao do aluno:

“Eu concordo para ja porque [...] ndo conta para a retengdo dos
alunos”;

“(...) néo fazia sentido estarmos a atribuir um nivel”.

A propésito do modo como o Estudo Acompanhado se reflecte no
aproveitamento escolar dos alunos, Veiga Simao (2002, p. 89) refere que esta
area curricular nao disciplinar “ (...) deve ser equacionada em articulagido com o
que se faz nas varias disciplinas e nas areas curriculares nao disciplinares, pois
trata-se de uma area que &, ao mesmo tempo, transversal (as disciplinas e
areas do curriculo) e integradora (de aprendizagens e saberes com diversas
origens e caracteristicas)’.

Assim, trés dos entrevistados (E4,E6,E7) concordam que o Estudo
Acompanhado tem reflexos no aproveitamento escolar dos alunos ao nivel das
disciplinas e areas do curriculo salientando as aprendizagens:

“Os habitos, a organizacdo” (E4);

“Esse tipo de competéncias acho que ficam” (E4);

‘A situacdo particular do estudo dirigido que nds implementamos,
também nas nossas aulas é muito util para os testes” (E6);

“(...) nos testes que tém feito ha alunos que tiram proveito pelo facto
de terem trabalhado nas aulas de Estudo Acompanhado” (E6);

“(...) tém sido obtidos alguns resultados bons” (E6);

“(...) um aluno que agora até teve muito melhores resultados no
segundo periodo e que era um dos piores alunos da turma, tem os cadernos
todos paginados” (E7);

“(...) reforcam muito os habitos, a importancia dos habitos de trabalho”
(E7).

Um dos entrevistados refere no entanto, a relacdo entre as
competéncias desenvolvidas nesta area curricular ndo disciplinar e o tempo
que demoram a reflectir-se nas outras areas curriculares:

“Acabam por se reflectir depois, a longo prazo nas outras areas” (E4).
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Outro dos entrevistados (E1) € de opinido que “(...) se o trabalho for
bem desenvolvido, isso vai reflectir-se na forma como o aluno encara as varias
disciplinas” exemplificando com a realizacdo de um trabalho escrito que
segundo o proprio “ era muito descurado aqui ha uns anos a forma como ele
era apresentado e hoje, no Estudo Acompanhado, pratica-se muito”. Deste

“

modo “ (...) o professor nunca mais regista «ndo sabes pér introdugéo,
desenvolvimento, concluséo, biografia e indice»”. O mesmo entrevistado refere
que “a partir do momento em que ele da aquilo em Estudo Acompanhado fica
assumido para o resto da vida”.

Outro entrevistado (E2) mostra-se algo céptico relativamente aos
resultados do Estudo Acompanhado nas varias disciplinas:

“Se o0s alunos tém dificuldade em saber estudar, em organizar o
caderno, etc., e os professores vao trabalhar essas coisas, isso depois devia
reflectir-se nas outras disciplinas”;

“Ha alunos que por mais que se faga isso ndo se reflecte porque as
dificuldades sao tantas e o acompanhamento escolar em casa é quase nulo”;

“(...) por mais [...] que os professores organizem o caderno do aluno
[...] no dia seguinte tem outra vez o caderno desorganizado, a letra péssima,
perde os sitios, ndo sabe orientar-se, ndo sabe controlar-se”.

O mesmo entrevistado considera fundamental a articulagdo vertical
entre os diversos niveis de escolaridade:

“Néo é no 2° ciclo, com o Estudo Acompanhado, que se vai conseguir
obter os resultados que nds queriamos obter”;

“(...) a escolaridade comega muito antes e 0os habitos de trabalho e de
estudo ja vém de tras”;

“A escolaridade comecga na primaria ou na pré-primaria”.

Um dos entrevistados (E3) considera ndo haver uma relacéo directa
entre o Estudo Acompanhado e os resultados escolares dos alunos:

“(...) eu ndo sinto que os alunos melhoraram’;

“(...) ndo sinto que os alunos estao mais autbnomos”;

“Por muito que os professores se esforcem nessas aulas os miudos

néo adquirem as técnicas”;
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“Deveria reflectir-se, por exemplo, quando os professores pedem,
numa disciplina qualquer, um trabalho de grupo, se pedem um trabalho em
suporte de papel, numa cartolina, uma pesquisa’;

“Séo técnicas que sdo desenvolvidas em Estudo Acompanhado e
parte-se do pressuposto que eles iriam aplica-las no trabalho das outras
disciplinas”.

Este entrevistado faz questao de justificar referindo:

“Estiveram na aula, ouviram tudo muito bem, praticaram, estiveram em
grupo, mas depois, em casa, quando tém que fazer ndo fazem”;

“(...) digo que n&o o fazem porque néo entregam o trabalho”;

“Se néo o fizeram néo aplicaram aquilo que se pretendia em Estudo
Acompanhado’;

“(...) isto também é uma questao de irresponsabilidade”;

“(...) também passa pela motivagéo”.

Para outro dos entrevistados (E5) a importancia do Estudo
Acompanhado no aproveitamento escolar dos alunos € uma questdo de
condigdes:

“Se tiver ligagéo directa com as suas aprendizagens, com o dar-lhes
ferramentas para serem autbnomos, para se organizarem”;

“(...) se eles souberem fazer como estudar’;

“(...) se o Estudo Acompanhado der essas ferramentas ao aluno é de
uma pertinéncia fenomenal’;

“(...) se lhe der a confianga para ele acreditar’;

“Se eu consegquir fazer sentir ao aluno [...] que aquilo que ele fez foi
importante”.

Ja outro entrevistado (E8) comeca por se mostrar sem opinido para
depois concluir que o Estudo Acompanhado apenas se reflecte no
aproveitamento de alguns alunos nas disciplinas e areas do curriculo:

“Né&o sei”:

“Nalguns pode reflectir’.

Este entrevistado sustenta esta opinido na aquisicdo de técnicas de
estudo e metodologias de organizagao pessoal por parte desses alunos:

“(...) saberem pesquisar no manual’;
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“(...) terem os cadernos em ordem, de modo a quando chegarem a
casa saberem o que é que tém que fazer”;

“(...) saber o que é que tém que ler, de modo a perceber a matéria que
se deu na aula’.

Segundo Veiga Simao (2002, p. 87) “o interesse do estudante por
aprender e despender o esforco necessario para essa aprendizagem esta
dependente do estudante acreditar que pode conseguir a meta a que se
propoe”. Esta outra perspectiva da influéncia que o Estudo Acompanhado pode
ter no desempenho do aluno nas varias disciplinas do curriculo € também
referida por um dos entrevistados:

“(...) no Estudo Acompanhado é que falamos sobre a avaliagdo:
“Entao, porque ¢é que tiveste nivel dois?”, “O que é que achas que deves fazer
para modificar esse nivel que tiveste?” (E7).

Quanto a forma como os alunos avaliam o trabalho realizado no
Estudo Acompanhado, os quatro professores (E1,E3,E6,E7) que leccionam a
area curricular as turmas seleccionadas referiram a modalidade de auto-
-avaliagao:

“(...) durante as aulas auto-avaliam-se, face aquilo que estdo a fazer:
como é que fazem, como é que conseguem resolver o problema, onde é que
estdo a errar” (E1);

‘Ha também um documento de auto-avaliacdo que eles fazem em
Estudo Acompanhado, no final” (E1);

‘Eles ja avaliam o trabalho realizado quando, semanalmente, véo
pintar a facezinha com a cor” (E3);

“(...) nesse comportamento, eles ja estao a fazer uma auto-avaliagdo
ao seu proprio trabalho” (E3);

“(...) fazem uma auto-avaliacdo do Estudo Acompanhado” (E6);

“Existem fichas proprias da escola para a avaliagdo dessa area
curricular” (E6);

“(...) escrevem o sumario — numa grelhazinha que lhes dou —

fazem a auto-avaliacdo do comportamento deles e do trabalho deles”
(E7).
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Um dos entrevistados (E5), com base numa experiéncia vivida e ao
longo da sua entrevista, também referiu esta modalidade de avaliagdo a que
juntou outra: “auto e hetero-avaliagdo uns com os outros”.

Da analise dos dados disponibilizados pelos entrevistados,
verificamos que sdo as atitudes e os comportamentos o objecto de avaliagéo
da area curricular ndo disciplinar de Estudo Acompanhado.

A avaliacdo desta area do curriculo é uma avaliagdo qualitativa. A
Escola possui um referencial correspondente as mencgdes de Nao Satisfaz,
Satisfaz e Satisfaz Bem, a atribuir aos alunos no final de cada periodo lectivo.
Tudo indica que nem todos os professores tém conhecimento deste documento
interno.

Os instrumentos de avaliacdo utilizados pelos entrevistados sao
grelhas de observacéo.

Todos os entrevistados concordam com a avaliagdo qualitativa desta
area.

Emerge do discurso dos entrevistados que o Estudo Acompanhado
nem sempre se reflecte no aproveitamento escolar dos alunos.

Os alunos auto-avaliam o trabalho que realizam na area curricular nao
disciplinar de Estudo Acompanhado, utilizando grelhas da responsabilidade dos
professores que orientam o “espaco” e também da Escola. Esta auto-avaliacao

¢ feita com regularidade.

3.7 Avaliagcao do Estudo Acompanhado

Nesta subcategoria de andlise € nosso propdsito conhecer de que
modo ¢é feita a avaliacdo da area curricular ndo disciplinar de Estudo
Acompanhado, na perspectiva da sua plena integracao e identificagdo com o
projecto curricular de turma e com o projecto curricular de escola. Deste modo
constituiram questdes de investigagao a avaliagdo pelo Conselho de Turma, a
avaliagao pelo Conselho Pedagdgico da escola e outra avaliagéo pela escola.

No que respeita a avaliagdo desta area curricular pelo Conselho de
Turma a maioria dos entrevistados (E1,E3,E4,E6,E7,E8) sdo da opinido que
este orgao responsavel pela concepgéo, aprovagdo e avaliagdo do projecto

curricular de turma nao avalia o Estudo Acompanhado:
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“O Conselho de Turma n&o avalia o Estudo Acompanhado” (E1);

“Néo dei por isso” (E3);

“Acho que nao” (E3);

“(...) se calhar, se la estivesse balanco do trabalho desenvolvido nas
areas tal e tal, pelo menos as pessoas teriam moralmente obrigagdo de dizer
“Olha! Em Estudo Acompanhado estamos a fazer isto” (E4);

“(...) em Conselho de Turma normalmente o que é que se diz?
«Projecto Curricular de Turma — Ah! Mete ai que esta tudo a correr como
previsto»” (E4);

“A avaliagédo propriamente, ndo” (E6);

“(...) a avaliagdo em si, ndo (E6);

“Néo” (E7);

“Basicamente ndo” (ES8);

Um dos entrevistados (E5) comecga por considerar que o Conselho de
Turma faz a avaliacao desta area do curriculo:

“E feita a avaliagdo das actividades desenvolvidas [...] entre colegas”:

“Avalia’;

“E feito principalmente nas reuniées de avaliagdo”.

No entanto, o mesmo entrevistado (E5) acaba por concluir que a
participagdo do Conselho de Turma € pouco significativa e se resume aos dois
professores que orientam essa area:

“Quem avalia o Estudo Acompanhado séo os dois professores”,

“(...) é apresentada e os professores ou dizem que sim ou que ndo”;

“(...) na verdade, é apresentado até porque é obrigatério ficar em
acta”

“Idealmente, acho que deveria ser feito ao contrario”.

Esta opinido é partilhada por dois dos entrevistados (E1,E8):

“Essa avaliagao é feita, essencialmente, pelos professores que estéo a
dar a area” (E1);

“(...) quem tem avaliado mais o Estudo Acompanhado sdo os
professores da disciplina” (ES8).

Para trés dos entrevistados (E1,E2,E4) a participagdo do Conselho de
Turma na avaliacdo da area curricular de Estudo Acompanhado é uma situacao

de excepgao e ndo uma regra:
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“(...) salvo casos excepcionais em que [...] que ha um colega que diz
assim: “Olha, parabéns pelo trabalho desenvolvido porque vocés nesta area
contribuiram para o sucesso dos alunos na minha” (E1);

“(...) isso é uma coisa rara de acontecer” (E1);

‘Aquele pode dizer «esta a correr bem isto», «ndés estamos a
conseguir fazer isto», «esta a dar resultado», «ndo esta a dar resultado» (...)”
(E2);

“Neste Conselho de Turma ha um bocado a preocupacéo [...] de se
falar” (E4);

“(...) porque ha pessoas que ddo importancia «a»” (E4).

Quanto a participacdo do Conselho Pedagdgico da escola na
avaliagao do Estudo Acompanhado, seis dos entrevistados
(E1,E2,E3,E4,EG,E7) referem que este 6rgdo de natureza pedagdgica nao
participa na avaliagao:

“O Conselho Pedagogico néo avalia o Estudo Acompanhado” (E1);

“Que eu saiba, ndo” (E2);

“Néo dei por isso, ainda” (E3);

“Néo” (E4);

“Que eu tenha conhecimento, nao” (E6);

“Que eu saiba, ndo” (E7).

Um dos entrevistados (E5) mostra-se mais optimista ao afirmar: “Eu
penso que sim”, “S6 pode”, “N&o vejo porque é que ndo” argumentando que “os
Conselhos Pedagogicos avaliam tanta coisa” e reduzindo a avaliagdo desta
area curricular ao dizer que “ (...) o que implica o Estudo Acompanhado nos
Conselhos Pedagogicos é a informagdo e autorizagdo de actividades que se
realizam ou coisa assim que o valha”. Este entrevistado sustenta estas
opinides na informacao disponibilizada pelo Conselho Pedagdégico da escola:
“da informacéao que nos chega da leitura das muitas paginas de cada acta’.

Outro dos entrevistados (E8) tem uma opinido de indefinigao

13

justificando com o tempo de colocagao na escola: “(...) estou nesta escola ha
pouco tempo, ndo fago ideia se avalia, se ndo avalia”.

Trés dos entrevistados (E1,E3,E8) referem n&o fazerem parte do
Conselho Pedagdgico da escola, um entrevistado (E2) deixa isso implicito ao

afirmar que “ (...) ndo estou bem dentro do assunto, mas que eu saiba nao’,
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trés dos entrevistados (E5,E6,E7) ndo fazem qualquer referéncia ao facto e um
dos entrevistados (E4) tem assento neste 6rgéo pedagogico.

Um dos entrevistados (E4) tem uma posicao bastante critica,
relativamente ao funcionamento do Conselho Pedagdgico da escola, em geral,
€ no que respeita as areas curriculares nao disciplinares, em particular:

“(...) ndo vejo este Conselho Pedagogico a [...] dar alguma importéncia
a aspectos pedagogicos’;

“(...) nunca vi uma coisa destas e espero ndo ver muitas vezes’;

“(...) € ndo se debrucar sobre as questbes pedagdgicas”;

“(...) em termos de areas néo curriculares entéo, nem se fala’;

“(...) ndo se fala de um projecto curricular de turma...”;

“(...) ndo se fala de um projecto curricular de escola”;

“(...) porque é tabu ou porque, realmente, é esta a importéncia que se
da. Preocupa-me porque acho que sdo areas que sdo realmente importantes”.

O mesmo entrevistado deixa perceber algum mau estar no seio do
Conselho Pedagdgico, ao afirmar:

“(...) ando com um dilema interior que é o levantar a questao”;

“Sinto que as pessoas podem achar que eu estou a criticar’;

“(...) a minha preocupagéo néo é atacar ninguém, antes pelo contrario

€ uma preocupacao que eu acho que é legitima”;

“(...) ninguém fala disso”;

“Penso que é tabu’.

Outro dos entrevistados (E1) faz referéncia as dificuldades que
representam qualquer avaliacao, a falta de esclarecimento dos professores e
ao papel da Administracao central:

“ (...) nas reunibes de Departamento tenho a consciéncia que a
avaliagdo é sempre um problema nos Conselhos Pedagogicos”;

“As pessoas continuam muito inseguras, face a ela’;

“A tutela também néo ajuda nada com as alteragbes a toda a hora”.

De acordo com Leite (2002), citando Leite (2000):

(...) uma escola curricularmente inteligente desenvolve processos de
auto-analise das experiéncias de ensino, desenvolve um dialogo
horizontal e vertical entre professores, estimula o confronto de
opinides e incentiva e valoriza o envolvimento de toda a equipa em
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processos de investigagdo sobre as praticas, processos esses
indutores de inovacéo. (p.49)

Pretendemos ainda, neste ambito, conhecer se a Escola desenvolve
os tais “processos de auto-analise” acima referidos, no que respeita a area
curricular nao disciplinar de Estudo Acompanhado e quais os instrumentos que
utiliza.

A este propodsito, trés dos entrevistados (E2,E4,E7) referem que a
Escola nao avalia o Estudo Acompanhado:

“Que eu saiba, ndo” (E2);

‘Lamentavelmente, ndo” (E4);

“Que eu saiba, ndo” (E7).

Um destes entrevistados (E2) coloca a hipotese da sua opinido estar
condicionada a sua colocagao nesta escola pela primeira vez:

“(...) como eu estou aqui pela primeira vez posso néo estar dentro de
todas as avaliagées e de todas as coisas que sdo feitas pela escola’.

Dois dos entrevistados (E3,E8) ndo sabem se a Escola avalia ou
possui algum mecanismo de avaliagao desta area curricular:

“Sinceramente néo lhe sei dizer” (E3);

“Néo tenho conhecimento de nenhum mecanismo que va fazer uma
avaliagcao” (E3);

“(...) ndo fagco a minima ideia” (ES8);

“Néao sei como é que eles trabalham aqui nesse ponto” (E8).

Para outros dois entrevistados (E1,E5) a avaliagdo do Estudo
Acompanhado é feita embora, sob perspectivas diferentes:

“No final do ano ha instrumentos que avaliam a escola na sua
globalidade” (E1);

“Tem aqueles instrumentos [...] de qualidade da escola” (E1);

“(...) aparece sempre la uma alineazinha para essas areas” (E1);

“(...) temos que considerar que os professores e que 0s alunos fazem
parte da escola” (E5);

“Essa avaliagéo ¢ feita” (ES5).
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Por outro lado, para este entrevistado (E5) se for considerada uma
avaliagdo da Escola centrada no Estudo Acompanhado ja manifesta uma outra
opiniao:

“ (..) pegar no Estudo Acompanhado, como um centro de
trabalho...ndo estou a ver’;

“Acho que néo” (Eb).

Outro dos entrevistados (E6) descreve uma experiéncia anterior
explicitando o processo de avaliagcdo utilizado e fazendo referéncia a
importancia da sua aplicagao:

“(...) na escola onde eu passei anteriormente, cada area curricular
tinha um coordenador’;

“ (...) reuniam todos os professores que davam essas areas
curriculares e [...] falavam das varias experiéncias desenvolvidas nessas areas,
de forma a uniformizar os processos”;

“(...) era uma forma de trocarem experiéncias das varias turmas”;

“(...) é uma coisa que faz falta e que nesta escola nao existe’.

De acordo com Leite (2002):

A introducdo, nos processos de gestdo do curriculo, do
desafio para que as escolas e os professores concebam e
desenvolvam projectos curriculares tem subjacente a crenca de que o
envolvimento dos agentes educativos locais nos processos de
decisdo sobre o curriculo permite intervencdes educativas mais
adequadas as situagdes reais do que quando se opta por um
curriculo uniforme para todo o territério nacional e para todos os
contextos. (p.45)

Portanto, constatamos que o Conselho de Turma nao avalia a area
curricular nao disciplinar de Estudo Acompanhado. A participacdo do Conselho
de Turma no processo de avaliagao é pontual e descontinua. A avaliacao desta
area do curriculo é feita pelos dois professores que leccionam a area.

O Conselho Pedagoégico da Escola também nao avalia esta area
curricular.

A Escola, igualmente, ndo faz a avaliagdo do Estudo Acompanhado,
ou se avalia fa-lo por intermédio de instrumentos que “medem” a sua
qualidade, de acordo com a Lei n.° 31/2002, de 20 de Dezembro ou ainda é

feita uma avaliacao implicita pelos professores e pelos alunos.
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3.8 Aspectos a melhorar no Estudo Acompanhado

3.8.1 Propostas para optimizar o Estudo Acompanhado

Nesta subcategoria de analise quisemos conhecer todo o tipo de
consideragdes que os entrevistados sentiram necessidade de fazer, no sentido
de favorecer o desenvolvimento da area curricular ndo disciplinar de Estudo
Acompanhado.

Dois dos entrevistados (E1,E6) fizeram referéncia ao investimento na
formacéao de professores tanto a nivel da entidade escola como a nivel pessoal:

“(...) é preciso alguma formacéo interna” (E1);

“Aqueles encontros que nos faziamos na Escola X” (E1);

“(...) uma formagdo também do proprio professor” (E1);

“Investir nisso é importante” (E1);

“(...) na formacao individual, que o professor deve estar sempre atento
(E1);

“(...) sGo sempre bem-vindas as acg¢bes de formagéo nesta area” (E6);

“(...) todos os professores [...] devem aprender mais sobre a forma de
tratar [...] o Estudo Acompanhado” (E6).

Um destes entrevistados (E6) fez a distingdo entre formacgédo de
professores numa perspectiva globalizante e formagcao especifica nesta area
do curriculo:

“(...) que haja uma formacgéo especifica a partida, ndo creio”.

Para o outro destes entrevistados (E1) mais formag¢do nao é sinénimo
de alteracao de praticas:

“(...) isso ndo garante que as praticas dentro da sala de aula mudem’.

Este entrevistado (E1) aponta o papel da escola no diagnéstico das
necessidades de formacdo dos professores, na area curricular de Estudo
Acompanhado como um factor importante:

“(...) a formacéo externa que é importante”;

‘Algum  tedrico, algum conhecedor, centrado mesmo nas

necessidades”:

135



113

(..) € preciso que as escolas também centrem as suas
necessidades”,

“(...) sintam vontade de investir nesta ou naquela area”.

Trés dos entrevistados (E1,E4,E6) sdo da opinido que se devem criar
espacgos que valorizem a informacao e a partilha de experiéncias:

‘A malta toda que dava o Estudo Acompanhado juntava-se: «O que é
que tu fazes? O que é que eu fago?»” (E1);

“Essas experiéncias sdo muito significativas” (E1);

“(...) experimentamos na escola onde eu estou e correu muito bem”
(E1);

“(...) essas séo as experiéncias mais enriquecedoras de todas” (E1);

“Todas as pessoas tém uma experiéncia” (E1);

“Ha coisas com grande significado para os alunos e era preciso que se
conhecesse” (E1);

“(...) fossem criados espagos onde as pessoas pudessem partilhar
ideias, falar sobre o que tém feito, desabafar sobre as angustias, o que sentem
quando vao dar Estudo Acompanhado” (E4);

“(...) da discusséo nasce a luz” (E4);

“Dessa troca, dessa partilha, comecar a canalizar para um caminho...”
(E4);

“(...) a possibilidade de haver uma troca de experiéncias” (E6);

“(...) ndo sei o que é que se passa nas outras turmas no Estudo
Acompanhado porque ndo temos nenhum mecanismo para se falar nisso” (E6).

Para cinco dos entrevistados (E2,E4,E6,E7,E8) & fundamental um
maior envolvimento de todos os professores do Conselho de Turma, de modo
formal na selecgdo de actividades e nos recursos materiais necessarios ao
Estudo Acompanhado:

“(...) uma maior participagdo de todos os professores” (E2);

“(...) nas reunibes haver uma preocupagdo sempre de pedir materiais”
(E2);

“ (...) nem todos, as vezes, estdo predispostos para fazer fichas
suplementares com a respectiva solugdo” (E2);

“Sao trabalhos acrescidos e as vezes as pessoas ndo tém tempo” (E2);

“Mais dialogo entre todos os professores do Conselho de Turma” (E2);
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“Néo tentamos fazer um projecto comum e fazer remar as coisas todas
para o mesmo lado?” (E4);

“(...) nos Conselhos de Turma teria que haver uma maior participagdo
de todos os professores na definicdo daquilo que deve ser feito no Estudo
Acompanhado. (...) O Estudo Acompanhado n&o se resume apenas aos
professores que estdo incumbidos de dar essas aulas. (...) A forma de
enriquecer a leccionagcdo do Estudo Acompanhado tem a ver, exactamente,
com maior colaboragéo geral dos professores da turma e até dos professores
da escola” (E6);

“(...) uma articulagdo muito maior entre os colegas do Conselho de
Turma (...) ndo em termos de sala de professores, mas em termos de reuniées”
(E7);

(...) haja uma perfeita comunicagdo entre o0s professores das
disciplinas” (ES).

Trés dos entrevistados (E2,E4,E8) consideram necessario investir no
diagndstico das competéncias a desenvolver pelos alunos e na identificagéo
das suas necessidades:

“(...) ver como é que os alunos estao nas varias disciplinas. (...) Ver o
que é que é mais importante trabalhar” (E2);

” «Afinal, o que é que aqui é importante para os nossos alunos? Olha!
Se calhar é importante eles aprenderem a fazer um curriculo, por exemplo. Se
calhar é importante eles saberem enviar uma carta». (...) O que é que 0s
nossos alunos precisam aprender. Que ferramentas lhes precisamos de dar’
(E4);

“(...) o par pedagdgico que for dar essa disciplina saiba onde é que o0s
alunos tém mais dificuldades” (ES).

Um dos entrevistados (E2) faz uma observacéo relativa a necessidade
da promocg¢ao de um relacionamento construtivo entre os elementos do
Conselho de Turma e o par pedagogico responsavel pelo apoio e orientagéo
desta area do curriculo:

“(...) as vezes, também ha a situagdo, dos proprios professores que
estdo a dar o Estudo Acompanhado ndo serem receptivos as fichas que lhes

ddo’;
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“ (...) temos situagcbes em que eu dava as fichas e eles ndo as
aplicavam?;

“(...) tem que haver um dialogo entre os professores do Estudo
Acompanhado e os professores das restantes disciplinas”.

Na opinido de dois dos entrevistados (E4,E5) deve valorizar-se mais as
areas curriculares nao disciplinares em geral, e o Estudo Acompanhado em
particular, isto €, passar do papel aos actos:

“(...) falta haver esse espirito de «vamos dar importancia a estas
areas» “(E4);

“(...) era preciso haver uma reflexdo entre todos os professores que
leccionam a area do Estudo Acompanhado” (E4);

“(...) poderia ser mais valorizada” (E5);

“(...) Estudo Acompanhado em que os alunos [...] ttm uma quantidade
enorme de assuntos que podem tratar, abordar e desenvolver” (E5);

“(...) que o Estudo Acompanhado ndo fosse s6 uma actividade de
fazer trabalhos de casa” (ES).

De acordo com trés dos entrevistados (E4,E6,E7) a criagdo de uma
coordenacgao pedagodgica nesta area curricular seria de considerar:

“Se calhar haver uma coordenacdo” (E4);

“(...) a existéncia do tal coordenador do Estudo Acompanhado” (E6);

“(...) uma coordenacgdo através de uma pessoa responsavel” (E7).

Um dos entrevistados (E5) refere o investimento na autonomia dos
alunos como uma competéncia a cujo desenvolvimento devera ser dada maior
énfase:

“Ajuda-los a fazer e eles proprios procurarem o seu caminho, la, no
Estudo Acompanhado”;

“Eles proprios conforme sentem a sua propria necessidade”;

“(...) arranjar ferramentas que nos permitissem que houvesse mais
Estudo Acompanhado, mas ndo um Estudo Acompanhado”.

Ja dois dos entrevistados (E8,E7) fazem referéncia a necessidade de
envolver mais os alunos na sua aprendizagem.

“(...) uma melhor sensibilizagdo dos alunos para a disciplina” (E8);

“Que eles aproveitem mais a disciplina” (E8);
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“(...) ndo pensem que a disciplina, como n&o ha testes € um bocado
deixar andar” (E8);

“(...) é preciso que os alunos percebam que é uma disciplina que o0s
pode ajudar a ter melhores resultados a nivel escolar” (E8);

“(...) tem que haver uma aproximagdo muito maior junto ao aluno. para
que o Estudo Acompanhado resulte” (E7).

E de salientar a utilizagdo por parte de alguns entrevistados do termo
«disciplinas» quando da referéncia as areas curriculares nao disciplinares, o
que denota alguma falta de consolidagdo deste processo reorganizativo, uma
nao apropriacdo destes espagos curriculares e nalgumas situagdes um
equivoco linguistico.

Outro dos entrevistados (E5) considera importante e possivel a criagao
de um projecto envolvente, que permitisse a realizagdo na pratica das trés
areas curriculares nao disciplinares:

“ (...) era possivel articular o Estudo Acompanhado, a Area de
Projecto e a Formagéao Civica”;

“Era possivel articula-las numa coisa s6, num grande projecto
envolvente, porque fazem tudo parte do mesmo’;

“(...) juntar todas estas coisas que, por vezes, criam muitos papéis de
planificagcbes e grelhas de avaliacbes”.

Segundo um dos entrevistados (E1) o «projecto envolvente» acima
referido deve ser o Projecto Curricular de Turma:

“E importante que o Estudo Acompanhado e as outras duas é&reas se
envolvam num verdadeiro Projecto Curricular de Turma”.

Ja outro dos entrevistados (E7) propde a elaboragdo de dossiers com
materiais diversos, que pudessem ser uteis para a area curricular e
permitissem trocas entre os professores que orientam os alunos no Estudo
Acompanhado:

“(...) devia haver, sei la, estilo um dossier, com fichas, com diversos
graus de dificuldade para que [...] uns pudessem estar a fazer umas
determinadas fichas, outros a fazerem outras, consoante o grau de dificuldade”;

“Dentro do Projecto Curricular de Turma devia haver a organizacdo de

um dossier, com fichas, com materiais”;
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“ (...) € muito enriquecedor o intercambio de materiais entre 0s
colegas”.

Para o mesmo entrevistado (E7) ha necessidade de definir linhas de
orientacdo em termos de escola, através de planificacbes adaptaveis aos
projectos curriculares de turma e com mecanismos de avaliagao proprios:

‘Deviamos [...] criar uma planificagdo em termos possivelmente de
escola que depois seria adaptada as turmas, ao Projecto Curricular de Turma”;

“(...) planificacdo em termos de escola’;

“(...) avaliagdo, também, em termos de escola’.

Outro dos entrevistados (E5) faz referéncia a necessidade de inovacao
ao nivel da elaboragdo de materiais a aplicar na area e a esperanga que
deposita nos trabalhos de investigagdo, com vista ao enriquecimento do
sistema educativo em Portugal:

“(...) continua-se a encontrar fichas de Lingua Portuguesa como iguais
aquelas que eu tive na escola primaria quando eu era cachopo’,

“(...) acredito que isso depois, podera chegar as maos de alguém que
possa ter poder decisor sobre as coisas e que na verdade, as Ciéncias da
Educagéo, em Portugal, comecem a produzir Ciéncia, de facto, e ndo s6 umas
recensées por vezes muito abstractas e muito pouco praticas sobre aquilo que
deveria ser o0 nosso nivel de ensino. (...) Que de facto sirva a opinido de todos
nos’.

Verificamos que € necessario um maior investimento na formacao de
professores na area curricular nao disciplinar, quer promovida pela Escola,
quer da iniciativa dos préprios professores; a promocdo de um relacionamento
interpessoal mais préoximo entre os professores do Conselho de Turma e o par
pedagdgico responsavel pela area; a valorizagdo da importancia das areas
curriculares nao disciplinares, em geral, e do Estudo Acompanhado em
particular, por parte de todos os professores e a necessidade de um
envolvimento mais efectivo dos professores do Conselho de Turma na
planificacdo das actividades, na produgdo de materiais € na comunicacao entre
Si.

Também a criacdo de espacgos que permitam a troca de experiéncias

entre professores do Estudo Acompanhado e a énfase na informacao/formacao
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adquirida, constituem uma medida para melhorar o desenvolvimento desta area
do curriculo.

Outro dos aspectos a optimizar prende-se com a elaboracdo de
dossiers com materiais diversos, que possam ser Uteis para a area curricular e
permitam trocas entre os professores que orientam e apoiam os alunos no
Estudo Acompanhado.

Do mesmo modo, o investimento nas competéncias a desenvolver
pelos alunos e que se apresentam em deficit; a identificagdo mais rigorosa das
suas necessidades; a prioridade dada a autonomia como uma competéncia
fundamental a adquirir pelos alunos e um maior envolvimento dos alunos na
sua aprendizagem, sao medidas importantes a implementar nesta area
curricular nao disciplinar.

A criagdo de uma coordenagdo pedagogica; a elaboragdo de um
projecto envolvente que permita a realizagcdo na pratica das trés areas
curriculares nao disciplinares (projecto curricular de turma) e a definigdo de
linhas de orientagdo em termos de escola, através de planificacbes que se
adaptam aos projectos curriculares de turma com mecanismos de avaliagao
préprios, representam outras das acgdes a desenvolver, no sentido de uma
operacionalizagdo mais eficaz da area curricular nao disciplinar de Estudo

Acompanhado.

Comentarios a analise das entrevistas

As percepcoes dos entrevistados sobre o conhecimento que tém da
organizacgao curricular assentam, essencialmente, na experiéncia de cada um a
nivel desta problematica. Assim, ndo surpreendendo a constatacdo que a
totalidade dos entrevistados nao teve qualquer tipo de participagao activa na
reestruturacao curricular, implementada pelo Decreto-Lei n.° 286/89, o que se
justifica pela idade que apresentam, ja o facto de quase todos terem um nivel
de participagao significativo no periodo de vigéncia dos projectos de gestédo
flexivel dos curriculos criados pelo Despacho n.° 4848/97, primeiro e pelo
Despacho n.° 9590/99, depois, constitui uma base sustentavel para o estudo

que nos propusemos realizar.
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E de registar o conhecimento que os entrevistados revelam da
reorganizagao curricular, implementada pelo Decreto-Lei n.° 6/2001, ja que a
maioria referiu a sua participacdo nas areas curriculares nao disciplinares, um
dos factores de inovagao desta reestruturacdo do curriculo do Ensino Basico,
e, alguns, a responsabilidade que lhes foi atribuida com o desempenho de
cargos de natureza pedagogica.

Ao nivel das alteracbes mais importantes produzidas por esta
reorganizagao curricular que entrou em vigor no ano lectivo 2001/2002, os
aspectos a salientar, passados que sao cinco anos da sua implementacao,
revestem-se maioritariamente de uma apreciacao negativa. Sao referidas as
modificagdes de praticas que nado aconteceram, o espirito de mudanga que foi
desvirtuado e as cargas horarias das disciplinas que foram reduzidas. De
positivo, a criacdo de blocos lectivos de noventa minutos como um factor de
animagao e quebra de rotina a nivel das planificacbes de aulas e gestao
temporal, a referéncia a criagdo das areas curriculares nao disciplinares e
alguma dindmica — nds diriamos mais movimentagdo — no que respeita ao
funcionamento dos Conselhos de Turma.

Alguns dos obstaculos a esta nova organizagcdo do curriculo passam,
segundo os entrevistados, pela questdo da mobilidade dos professores, por
uma situagao profissional precaria, por algum constrangimento em trabalhar em
equipa, desconfianca em relacdo as medidas introduzidas, resisténcia a
mudancga, directrizes pouco claras ao nivel da administragcdo central,
demasiada informacdo e legislacdo, falta de tempo para apreensao e
consolidagéo das alteracdes, falta de lideranga, gestéo curricular desadequada,
dificuldades de percepc¢ao do papel das pessoas e questdes economicistas.

De acordo com o Decreto-Lei n.° 6/2001, no seu preadmbulo:

No quadro de desenvolvimento da autonomia das escolas
estabelece-se que as estratégias de desenvolvimento do curriculo
nacional, visando adequa-lo ao contexto de cada escola, deverao ser
objecto de um projecto curricular de escola, concebido, aprovado e
avaliado pelos respectivos 6rgaos de administracado e gestao, o qual
devera ser desenvolvido, em funcio do contexto de cada turma, num
projecto curricular de turma concebido, aprovado e avaliado pelo
professor titular de turma ou pelo conselho de turma, consoante os
ciclos.
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A apropriagdo do conceito de projecto curricular de turma por parte
dos entrevistados traduz-se num guido, numa estratégia concertada, num
processo regulador do ensino-aprendizagem, na caracterizagdo da turma e até
em “guerra”, no sentido figurativo como ndo poderia deixar de ser, querendo
com isto significar dificuldades.

Torna-se dificil aos entrevistados, relacionar o Projecto Curricular de
Turma com o Projecto Curricular de Escola e com o Projecto Educativo,
quando metade afirma desconhecer estes ultimos. A escola tera “passado ao
lado” da reorganizagdo curricular na medida que no “quadro do
desenvolvimento da autonomia das escolas [...] as estratégias de
desenvolvimento do curriculo nacional” ndo terdo sido adequadas ao contexto
da escola. Consequentemente, o processo de mudanga organizacional ndo se
consolidou, ao mesmo tempo que, segundo os entrevistados, as liderangas
localizadas na escola ndo se encontravam preparadas e motivadas para tal
desafio. E de salientar as divergéncias relativamente & elaboragdo e aos
modelos adoptados no Projecto Curricular de Escola e nos Projectos
Curriculares de Turma.

No que respeita as representagdes relativas as areas curriculares nao
disciplinares é relevante a finalidade de pretenderem desenvolver nos alunos
competéncias transversais as disciplinas e areas do curriculo. Contudo, o que
se verifica é que a sua criagdo no ambito da nova organizagdo curricular,
implementada pelo Decreto-Lei n.° 6/2001, de acordo com os entrevistados,
surge para resolver problemas de gestdo curricular, de falta de articulacao
entre as disciplinas, de queixumes dos professores relativos as auséncias de
métodos de trabalho e de habitos de estudo dos alunos e, até, para aproximar
a realidade escolar da realidade vivencial dos alunos.

Ao nivel da area curricular nao disciplinar de Formacéao Civica, existe
um grau de aceitagdo significativo talvez pela consensualidade, pela ndo
necessidade de formagdo ou até pela indiferenga, ja que significativo é
também, o numero daqueles que nao tém ou ndo emitiram opinido.

A area curricular ndo disciplinar de Area de Projecto revela-se algo
polémica, estabelecendo-se uma relagcdo de “amor-6dio” patenteada pelos

entrevistados, em que elevam os virtuosismos pelo facto de se tratar de uma
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area de concepgao, realizacdo e avaliacdo de projectos e se sentem
angustiados pelas mesmas razdes.

Quanto ao Estudo Acompanhado aparece como uma mais valia nesta
reorganizagdo do curriculo, implementada pelo Decreto-Lei n.° 6/2001,
embora, aspectos como a autonomia e a responsabilidade dos alunos, a
definicdo de parcerias na orientagao do espaco, a formagao dos professores e
uma certa ideia que conota esta area curricular com “explicacdes” dadas aos
alunos, constitua tema que deve merecer reflexao.

Globalmente, emerge a opinido quase consensual no que respeita a
concordancia com o aparecimento das areas curriculares nao disciplinares no
ambito da reorganizagao curricular.

O conceito de Estudo Acompanhado reparte-se entre ser uma area
curricular ndo disciplinar, um espaco e nao ter uma designagao especifica,
permitindo claramente a apropriagéo pelos alunos de métodos de estudo e de
trabalho, mas também a sua organizagdo pessoal, o desenvolvimento de
atitudes e capacidades e a consolidacdo de conteudos. Curiosa é a
perspectiva de permitir atenuar a “vida stressante” dos alunos, com a
realizagcao de trabalhos na escola, deixando-lhes assim, mais tempo util para
se dedicarem a outras coisas.

Os objectivos desta area curricular ndo disciplinar, segundo os
entrevistados, situam-se maioritariamente no dominio das competéncias, o que
vai ao encontro do que se encontra legislado. Essencialmente a aquisicao de
competéncias transversais a todas as areas do curriculo, embora a cognigao, a
afectividade e as atitudes, sejam dominios a explorar e ndo menosprezar.

Os professores, a quem ¢€ atribuida esta area -curricular, tém
claramente o papel de apoiar e orientar os alunos nos dominios atras referidos,
salientando-se a necessidade de estarem definidas politicas de escola
colaborativas, onde esteja prevista a criacdo de apoios a estes professores,
evitando-se o isolamento sentido por alguns e a “disciplinarizagdo” encarada
por outros, relativa a esta area nao disciplinar.

O facto de todos os professores poderem orientar o Estudo
Acompanhado nado é consensual. A area de formacéo inicial constitui uma
condigdo para alguns, enquanto o perfil e a motivacdo do professor é

importante para outros. Aqui, também a escola devera ter uma politica de
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gestao curricular definida, relativamente a quem da o qué, e com quem, e
principalmente o o6rgado executivo, responsavel pela distribuicdo do servigo
docente, através da definigdo de critérios e evitando alguma arbitrariedade na
seleccao dos docentes.

A operacionalizacdo da area curricular de Estudo Acompanhado foi
analisada fundamentalmente ao nivel do papel da Escola, do papel do
Conselho de Turma e do papel do par pedagdgico a quem ¢é atribuido a
orientagcao da area.

Relativamente a Escola, emerge que esta ndo abraga o Estudo
Acompanhado como um projecto seu, na perspectiva de um “programa” de
envolvimento de todos os alunos, podendo ser encarado como um mecanismo
de resolver o insucesso escolar de algumas criangas.

Quanto ao Conselho de Turma e embora seja assumido que o Estudo
Acompanhado €& parte integrante do projecto curricular de turma, os
entrevistados dizem que se mostra pouco participante, remetendo o
diagnostico das necessidades dos alunos essencialmente para o Director de
Turma, que utiliza como instrumentos para esse efeito, inquéritos, o “dossier
do aluno” com o seu percurso escolar e nalguns casos, contactos com
directores de turma anteriores.

Na planificagdo das actividades desta &rea curricular ndo ha
envolvimento do Conselho de Turma, sendo esta remetida para o par
pedagdgico que acompanha os alunos, ndo havendo geralmente, qualquer
articulagdo entre os professores da turma. As questdes da relagdo de
proximidade entre os elementos do Conselho de Turma, de um numero de
reunides insuficiente deste érgdo, da sobrecarga de trabalho dos professores,
que o constituem, do numero de cargos atribuidos e até de algum
egocentrismo disciplinar, estdo na base deste afastamento.

Na implementacdo das actividades do Estudo Acompanhado, a
articulagdo entre os professores da turma é um facto assinalavel embora seja
feita de forma informal, fora do Conselho de Turma, o que por vezes deixa os
professores que estdo no Estudo Acompanhado, como diz um dos
entrevistados “sem rede”, isto é, sem saber o que vao fazer e quando vao
fazer. Esta dificuldade torna-se menor quando o Director de Turma é também

elemento do par pedagdégico do Estudo Acompanhado.
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De acordo com Pacheco (2002, pp.56,57) “a definicdo de critérios de
avaliagdo pela escola faz-se tanto para a aprendizagem dos alunos quanto
para a avaliagdo dos projectos que identificam a escola como unidade de
formacdo”. A falta de definicdo de critérios na atribuicdo do Estudo
Acompanhado aos docentes, aparece como um dos factos relevantes, ja que a
maioria dos entrevistados, entre os professores que “leccionam” esta area do
curriculo nas turmas seleccionadas, ndo soube explicar o porqué de terem sido
os escolhidos, limitando-se a especular com base em experiéncias anteriores
ou a referirem-se a atribuicoes arbitrarias.

A situacado de concordancia relativa a presenca de dois professores
nos tempos especificos do Estudo Acompanhado é consensual, podendo até,
pontualmente, estarem presentes outros professores, como é o caso dos
professores de apoio educativo. As vantagens da presenga de dois docentes
prendem-se com a necessidade de corrigir comportamentos, atendendo a
tenra idade dos alunos no 2° ciclo, a importancia de um apoio diferenciado, ao
somatorio das experiéncias dos docentes e a metodologia de trabalho
privilegiada, ou seja, o trabalho em grupo.

A relacdo pessoal e/ou de trabalho entre os elementos do par
pedagdgico do Estudo Acompanhado poderia perspectivar-se importante na
comparagao de metodologias de trabalho nesta area curricular nao disciplinar.
No entanto, nenhum dos professores conhecia a partida, o colega com o qual
estava a trabalhar inviabilizando essa comparacgao.

A satisfacao dos professores em relacado as parcerias das quais fazem
parte nesta area curricular ndo disciplinar, é também, um aspecto emergente,
embora, ja em relagéo a leccionar a area possa haver motivos de insatisfagao.

No que respeita ao tipo de competéncias que esta area curricular néo
disciplinar podera promover nos alunos, no que se relaciona com a sua
formacao pessoal, registam-se as competéncias no dominio do “savoir-faire”
(Perrenoud, 1999), organizagdo pessoal, favorecimento de “uma maior
autonomia na realizagdo das aprendizagens” como preconiza o Decreto — Lei
n.° 6/2001 e procedimentos (Peralta, 2002). Também as estratégias de
resolucao de problemas, a reflexdo sobre o trabalho realizado, o sentido de

responsabilidade dos alunos e a sua eficacia, sao referenciados.
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Os conteudos disciplinares, embora nao sendo “prioridades “conforme
refere um dos entrevistados, podem perfeitamente ser abordados/tratados no
Estudo Acompanhado, apesar de haver uma referéncia a ser uma ‘uma
maldade” falar em conteudos disciplinares nesta area do curriculo ja que os
professores que apoiam e orientam os alunos “(...) ndo tém presente nem tém
que ter presente tudo sobre todas as disciplinas”. E de referir também, que
apesar da concordancia praticamente absoluta sobre o tratamento de
conteudos disciplinares nesta area curricular, varias sdo as restricdes que se
Ihes colocam, como a necessidade de serem trabalhados primeiro na
disciplina, o momento de serem abordados e a entrega pelo professor da
disciplina aos professores que estdo na area curricular, de materiais
especificos, como por exemplo, fichas dirigidas com ou sem correcgao.

No que respeita a planificacdo de actividades, é de realcar a forma
informal como os dois professores planificam as actividades dos alunos, sem
grande preparagao prévia, sustentada pela experiéncia dos professores nesta
area, de uma forma geral ou de um em relagao ao outro.

A dindmica de tarefas dentro da sala de aula, da responsabilidade dos
dois professores de Estudo Acompanhado, revela de igual modo, ndo haver
uma estratégia previamente definida relativa a quem vai fazer o qué. No
entanto, é frequente a divisdo de tarefas de acordo com a area cientifica do
professor e/ou tarefas de apoio aos grupos de alunos ou aluno a aluno.

As actividades realizadas pelos professores no Estudo Acompanhado
compreendem essencialmente trés tipos: actividades ligadas aos métodos e
técnicas de trabalho, actividades ligadas as disciplinas e actividades ligadas a
organizagdo pessoal. A referéncia feita por um dos entrevistados as
potencialidades desta area n&o disciplinar para desenvolver qualquer
actividade, nao deixa de ser motivo de reflexdo ja que denota em si uma
polivaléncia a nivel de transversalidade.

As estratégias de aprendizagem privilegiadas pelos professores sao
claramente o trabalho em grupo, embora também se promova a autonomia no
modo dos alunos aprenderem, a colaboragdo dos mais aptos em relagéo aos
que apresentam maiores dificuldades e até se elaboram planos individuais de

trabalho.
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Os recursos utilizados no ambito da pratica no Estudo Acompanhado
relativa aos alunos do 5° ano de escolaridade, constam principalmente de
consumiveis, embora também seja feita referéncia a utilizagado das Tecnologias
de Informacdo e Comunicacdo, a construcido de materiais pelos professores e
a sua reutilizacao.

A avaliagdo dos alunos na area curricular ndo disciplinar de Estudo
Acompanhado, na sua modalidade sumativa, isto €, na sua pretensdo de
“representar [...] uma apreciagdo «concentrada», de resultados obtidos numa
situagdo educativa” (Cortesao, 2002, p.38) assume uma natureza qualitativa
claramente consensual, em que o objecto de avaliacdo se centra nas atitudes,
valores e comportamentos dos alunos. A argumentacao reside no facto de,
deste modo, constituir menos uma dor de cabecga para os alunos, ndo haver
fichas de avaliagdo, ndo entrar na contabilidade das areas que reflectem a
transicdo ou retengcdo dos alunos e as atitudes e demais competéncias a
desenvolver nesta area, ndo serem passiveis de uma avaliagdo numeérica,
isolada e a prazo certo. Preocupante a referéncia aos critérios de avaliacdo do
Estudo Acompanhado, que embora existentes na Escola, se pressupdem
desconhecidos por muitos dos professores que tém a responsabilidade da
avaliagao dos alunos nesta area. Ao nivel dos instrumentos de avaliagcdo sao
de mencionar os registos organizados pelos professores a partir da
observagao dos alunos e da sua auto-avaliagao regular.

A contribuigdo desta area curricular para o aproveitamento escolar dos
alunos merece a concordancia maioritaria dos entrevistados, apesar de serem
emitidas opinides, afirmando que nao existe qualquer relacdo de causalefeito
ou que existem resultados positivos apenas em alguns alunos ou ainda que 0s
resultados sao positivos se estiverem reunidas conjuntos de condigdes
cumulativas. A importancia de uma articulacéo vertical entre os diversos niveis
de escolaridade, ao nivel dos habitos de trabalho e de estudo, a comegar no
pré-escolar, constitui uma preocupacdo e ao mesmo tempo uma estratégia
facilitadora, no sentido do aproveitamento escolar dos alunos, que se deve ter
em consideragao. Outro aspecto interessante € considerar-se que essa
contribuicdo possa traduzir-se por um maior envolvimento do aluno na sua
aprendizagem, através de reflexdes regulares sobre o seu aproveitamento nas

disciplinas e areas do curriculo.
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Os alunos realizam a avaliacdo do trabalho efectuado na area
curricular n&o disciplinar de Estudo Acompanhado utilizando grelhas,
elaboradas pelos professores que leccionam a area e/ou existentes na Escola.
Esta auto-avaliagao é feita regularmente.

A avaliagdo do Estudo Acompanhado como projecto, isto €, algo que
“oscila entre a nogcao de «programay [...] que se realiza através de accoes
devidamente planeadas e a ideia de lancar-se para a frente, ver para o futuro”
(Abrantes, 2002, p.25), foi analisada na perspectiva do Conselho de Turma, do
Conselho Pedagdgico e da Escola. No que se relaciona com o Conselho de
Turma, 6érgdo que tem a responsabilidade de avaliar o projecto curricular de
turma onde se integra esta e as outras areas curriculares nao disciplinares, é
preocupante constatar a sua auto-exclusdao do processo avaliativo, deixando
essa tarefa quase exclusivamente aos dois professores a quem foi atribuido o
Estudo Acompanhado. A participagcdo do Conselho de Turma na avaliagéo
desta area curricular ndo disciplinar constitui uma situagdo de excepgéao
quando deveria ser a regra. Também o Conselho Pedagdgico, érgao da escola
a quem compete, de acordo com o Decreto — Lei n.° 115 — A/98 “ (...)
pronunciar-se sobre os respectivos projectos” e “proceder ao acompanhamento
e avaliacdo da execucdo das suas deliberagbes e recomendacdes”, ndo se
manifesta no que respeita a avaliagao desta area curricular ndo disciplinar. A
este proposito é feita uma critica bastante contundente direccionada ao
funcionamento deste 6rgao da escola. Relativamente a existéncia de qualquer
outro mecanismo da escola para avaliagdao do Estudo Acompanhado, por um
lado, sobressai a referéncia de um dos entrevistados a um instrumento
relacionado com a qualidade da escola, que incluird de forma resumida,
comentarios relacionadas com esta area curricular e por outro lado, o facto da
maioria dos entrevistados negarem ou desconhecerem a existéncia de
qualquer instrumento de avaliagao da escola.

As propostas para a optimizagdo do desenvolvimento do Estudo
Acompanhado ndo apresentam grandes novidades em relagdo aos aspectos
que foram mais evidenciados. A maior articulagdo do Conselho de Turma em
todos os momentos relacionados com a natureza desta area curricular nao
disciplinar, o que implica um melhor conhecimento das necessidades dos

alunos e a valorizagdo das areas curriculares disciplinares em geral e do
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Estudo Acompanhado em particular; a promocéo de espacgos de informacgao e
partilha de experiéncias; a criagdo de uma coordenagao pedagogica; um maior
envolvimento dos alunos na aprendizagem; a organizagdo de dossiers com
fichas e outros materiais; a definicdo de linhas de orientagdo a nivel da escola
com a inclusdo de mecanismos de avaliagao especificos e a jungado das trés
areas curriculares nao disciplinares num unico “projecto envolvente”,
constituem destaques no conjunto de preocupacgdes dos entrevistados.

A esperanga que os trabalhos de investigacdo possam desempenhar
um papel acrescido na area das Ciéncias da Educacdo, a desilusao pela
desvalorizagao da area curricular nao disciplinar de Estudo Acompanhado e as
motivagdes que estdo na origem dessa nao valorizagdo por parte dos

professores, foram aspectos indicados pelos entrevistados, para melhoria.
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CONCLUSOES

Em 1989, na sequéncia de um conjunto de propostas apresentadas pela
Comissao de Reforma do Sistema Educativo, do parecer do Conselho
Nacional de Educacdo e do debate nacional que as referidas propostas
suscitaram, sao definidos os planos curriculares dos ensinos basico e
secundario implementados pelo Decreto-Lei n.° 286/89, de 29 de Agosto.

Doze anos mais tarde (aproximadamente), o Decreto-Lei n.° 6/2001, de
18 de Janeiro vem «reequacionar a organizagao curricular do ensino basico»
alterando entre outros, os planos curriculares até entdo a vigorar, agora
apelidados de desenhos curriculares. No entanto, esta reorganizagao curricular
do Ensino Basico teve um periodo experimental no ambito de ensaiar as
potencialidades desse novo desenho curricular, que durou cerca de quatro
anos, chamado “Projecto de Gestdo Flexivel do Curriculo”, em que
participaram apenas alguns estabelecimentos de ensino a nivel nacional: 10
escolas no ano lectivo de 1997/98, 33 escolas em 1998/99, 93 escolas em
1999/2000 e 184 escolas em 2000/2001.

De acordo com Veiga Siméao (2002):

O projecto de gestéao flexivel do curriculo (Despacho n°® 9590/99 de
14 de Maio) visa promover uma mudang¢a gradual nas praticas de gestao
curricular nas escolas do ensino basico, com vista a melhorar a eficacia da
resposta educativa aos problemas surgidos da diversidade dos contextos
escolares, fazer face a falta de dominio de competéncias elementares por
parte de muitos alunos a saida da escolaridade obrigatéria e, sobretudo,
assegurar que todos os alunos aprendam mais e de um modo mais
significativo. (p. 69)

Ainda de acordo com a mesma autora (2002, p. 69) «a introdugao de
trés novas areas curriculares ndo disciplinares — Estudo Acompanhado, Area
de Projecto e Formacédo Civica — vem ao encontro dos problemas acima
referenciados».

No que concerne ao Estudo Acompanhado é referido no Decreto-Lei n.°
6/2001, que tem por objectivo «a aquisigdo de competéncias que permitam a

apropriacao pelos alunos de métodos de estudo e de trabalho e proporcionem
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o desenvolvimento de atitudes e de capacidades que favorecam uma cada vez
maior autonomia na realizagc&o das aprendizagens».

Assim, o estudo que realizamos pretendeu conhecer essencialmente, a
implementagao na perspectiva operacional, da area curricular nao disciplinar de
Estudo Acompanhado, criada no ambito da reorganizagéo curricular do ensino
basico, regulamentada pelo Decreto-Lei n.° 6/2001. Neste sentido, precisamos
de investigar quem operacionaliza, como operacionaliza e o0 que
operacionaliza, nesta area do curriculo.

Tratou-se de uma abordagem investigativa de natureza qualitativa
assente na realizagao de entrevistas. Os entrevistados eram todos professores
da escola, campo da investigacéo.

Na impossibilidade de trabalharmos com todos os professores, optamos
por trabalhar com uma amostra constituida por oito professores: quatro que
leccionavam a area curricular n&o disciplinar de Estudo Acompanhado e quatro
que leccionavam areas disciplinares, pertencentes a duas turmas diferentes do
5° ano de escolaridade da escola acima mencionada.

Deste modo, interessou-nos comecar por saber qual a percepcao dos
entrevistados sobre a organizagao curricular, isto €, que conhecimento tinham
relativamente a reestruturacédo curricular, implementada pelo Decreto-Lei n.°
286/89, a gestéo flexivel do curriculo, regulamentada pelos Despachos n.°
4848/97 e n° 9590/99 e a reorganizagao curricular implementada pelo Decreto-
Lei n.° 6/2001. As conclusbes a que chegamos revelaram que os sujeitos da
investigacdo eram na sua grande maioria conhecedores destas estruturas
curriculares, o que constituiu uma base sustentavel para o estudo, ja que dos
oito entrevistados, sete tiveram contactos com o projecto de gestéo flexivel do
curriculo, regulamentado pelos Despachos n.° 4848/97 e n.° 9590/99 e com a
reorganizagao curricular, implementada pelo Decreto-Lei n.° 6/2001 e seis com
a reestruturacao curricular, implementada pelo Decreto-Lei n.° 286/89, embora
neste caso simplesmente porque leccionaram durante o periodo de vigéncia
deste diploma.

E qual o conhecimento dos professores em relacdo as medidas da
reorganizagao curricular, implementada pelo Decreto-Lei n.° 6/2001, que

introduziu a area de Estudo Acompanhado?
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As medidas inovadoras introduzidas pela nova organizagao do curriculo
do ensino basico, implementada pelo Decreto-Lei n.° 6/2001, na sua maioria,
sdo do conhecimento dos professores, nomeadamente no que respeita a forma
como o curriculo nacional se encontra organizado e as alteragdes das cargas
horarias e tempos lectivos. Ja a avaliagdo das aprendizagens parece néao
constituir uma preocupacdo dos docentes, talvez porque se mantém os
principios expressos no Despacho Normativo n.° 98-A/92, de 20 de Junho, no
que se refere a énfase no caracter formativo da avaliacdo. No entanto, nao
deixa de ser motivo de reflexdo nao haver referéncias aos aspectos que este
diploma legislativo introduzia, que se mostravam complicados de
operacionalizar e que terdo sido corrigidos.

As areas curriculares ndo disciplinares de Formacéo Civica, Area de
Projecto e Estudo Acompanhado, constituiram uma dessa medidas inovadoras
da nova organizagao curricular, implementada pelo Decreto-Lei n.° 6/2001 com
maior impacto junto dos professores.

O facto de serem apelidadas de “n&o disciplinares”, significa que nao
sao obrigadas a um «programa ou conjunto de temas, conhecimentos e
métodos especificos, caracteristicos de uma disciplina ou grupo de disciplinas»
como diz Abrantes (2002, p. 11), permitindo ir ao encontro dos alunos no que
respeita as suas reais «necessidades, aspiragoes e interesses, que nao podem
ser contempladas em determinagdes centrais, elaboradas a nivel nacional»
(Abrantes, 2002, p.12), diagnosticadas pelos professores e constantes de um
Projecto Curricular de Turma.

Mas porqué criar areas nao disciplinares dentro do curriculo do Ensino
Basico? Segundo Abrantes (2002, pp. 9,10), esta necessidade resulta dos
planos de estudo durante longos momentos da escolaridade obrigatéria, serem
baseados «quase exclusivamente em sequéncias de aulas (...) em que os
alunos passam a ter um grande numero de professores e disciplinas
separadas». No entanto, outras razdes se perfilam, como problemas de gestéo
do curriculo que precisavam ser resolvidos, a falta de articulagao entre as
areas disciplinares, as justificacbes apresentadas frequentemente pelos
professores para os alunos que revelavam insucesso como eram 0 caso da
auséncia de métodos e habitos de estudo, as falhas apresentadas pelos

professores na sua formagao pedagogica, a necessidade de uma escola mais
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humanizada, criativa e inteligente e a clarificacdo de competéncias a adquirir
pelos alunos do ensino basico.
De acordo com Abrantes (2002):

A Formacéo Civica visa o "desenvolvimento da consciéncia civica
dos alunos, como elemento fundamental no processo de formagao de
cidadaos responsaveis, criticos, activos e intervenientes, com recurso,
nomeadamente, ao intercAmbio de experiéncias vividas pelos alunos e a
sua participacao, individual e colectiva, na vida da turma, da escola e da
comunidade". (p. 11)

Trata-se de uma area nao disciplinar bem aceite pelos professores, onde
o facto de ser criada no ambito da educagéo para a cidadania os legitima para
a sua leccionagao. Onde a formagao se apresenta pouco necessaria na
perspectiva de alguns por se considerar uma tematica “inata” ao proprio
professor. Nao deixa contudo de ser incompreendida por outros, que véem
nesta area uma forma de resolver exclusivamente questdes do férum
disciplinar e comportamental dos alunos.

Segundo Abrantes (2002):

A Area de Projecto visa envolver os alunos na "concepgao,
realizacdo e avaliacdo de projectos, através da articulagdo de saberes de
diversas areas curriculares, em torno de problemas ou temas de pesquisa
ou de intervencao, de acordo com as necessidades e os interesses dos
alunos". (p.10)

A criacado desta area do curriculo apresenta no entanto, maior
dificuldade de aceitacdo por parte dos professores que se posicionam em
polos opostos: gostar muito ou ndo gostar nada. A capacidade dos alunos
mais novos para desenvolverem projectos € posta em causa por alguns, do
mesmo modo que a constituicdo das equipas pedagdgicas deve ser definida
pela Escola, devendo integrar um professor da area artistica e tecnoldgica,
segundo outros. Parece-nos, no entanto, que o caracter transversal desta
como das outras areas curriculares nao disciplinares, é indiciador de um
trabalho articulado e nado descontinuado, o que nos leva a concordar com
Abrantes (2002) quando refere que a Area de Projecto deve ser encarada
«ndo em oposigdo mas sim em articulagdo com o que se faz nas varias

disciplinas (...)» e areas nao disciplinares.
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Abrantes (2002) refere ainda que:

O Estudo Acompanhado visa a "aquisicdo de competéncias que
permitam a apropriacao pelos alunos de métodos de estudo e de trabalho
e proporcionem o desenvolvimento de atitudes e de capacidades que
favorecam uma cada vez maior autonomia na realizacdo das
aprendizagens". (pp. 10,11)

O aparecimento desta area curricular n&o disciplinar cuja
operacionalizacdo constituiu o objecto do estudo que realizamos deve-se,
segundo as perspectivas de alguns, a um conjunto de acg¢bes falhadas pelos
professores ao longo do processo ensino-aprendizagem. Situagbes ligadas a
falta de apropriagao de competéncias, como ajudar os alunos a reflectirem sobre
a sua forma de aprender melhorando processos, a conhecerem-se melhor como
“aprendentes” ou a identificarem as suas dificuldades, foram alienadas e
serviram durante muito tempo para a justificacdo do insucesso dos alunos.
Apesar disto, existem aqueles que consideram dispensavel esta area do
curriculo com o justificativo que os alunos sdo capazes de desenvolverem e
aplicarem as estratégias adequadas a um qualquer conteudo de aprendizagem
sem um apoio especifico, como é referido por Veiga Simao (2002) citando Veiga
Simao (2001). A ligacdo do estudo Acompanhado a “explicagdes” no sentido
tradicional — apoios prestados aos alunos particularmente — pode constituir uma
visdo desta area curricular. A constituicdo de parcerias especificas de docentes,
para leccionarem esta area de acordo com critérios definidos pelos 6rgaos
pedagdgicos da escola, que nao sofressem mutacado de uns anos para os outros
€ outra das perspectivas apresentadas pelos professores. Este entendimento
entra em rota de colisdo com a leitura feita por Abrantes (2002) quando refere
que os professores que fazem parte destas parcerias, devem ser
preferencialmente de areas cientificas diferentes e do maior numero de areas,
ao longo de um ciclo de estudos.

A atitude dos professores perante o aparecimento das areas curriculares
no seu conjunto é de concordancia absoluta.

Embora as medidas inovadoras introduzidas pela reorganizagao
curricular, como sao o caso da criagao das areas curriculares nao disciplinares,
sd0 na sua maioria do conhecimento dos docentes como ficou demonstrado, os

principios que estdo na base de qualquer mudanca parecem, no entanto, a
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nivel da nova organizagao curricular, ndo terem sido interiorizados pelos
professores, uma vez que apenas sao feitas referéncias a alteracbes das
praticas de gestdo curricular e a uma nova concepcdo de curriculo
pontualmente e sem caracter universal, isto €, ha uma omissao generalizada
dos varios principios em que assenta a reorganizagao curricular, implementada
pelo Decreto-Lei n.° 6/2001.

As dificuldades que se continuam a colocar a consolidacdo da
reorganizagao curricular do ensino basico, encontram-se identificadas e situam-
se a trés niveis: na administracdo central — com a colocagao de professores
(mobilidade permanente e situacdo profissional instavel), demasiada
informacao legislativa e limitadora da consolidagao da organizacao curricular,
falta de clareza nas directrizes e medidas economicistas (um unico professor a
apoiar e orientar as areas curriculares n&o disciplinares de Area de Projecto ou
de Estudo Acompanhado no 3° ciclo); na escola — falta de lideranga nas areas
curriculares nao disciplinares e praticas de gestdo curricular desajustadas e
nos professores — resisténcia a mudanga, constrangimento em trabalhar em
equipa e um desacreditar nas medidas introduzidas. Este conjunto de
obstaculos leva-nos a reflectir sobre o que tera falhado na reorganizacao
curricular do ensino basico que incluiu algumas das «solugdes que diversas
escolas, assumindo uma maior responsabilidade e autonomia» (DEB,2001)
mostraram ser viaveis. Tera sido por virtude de uma falta de responsabilizacao
efectiva e plena dos professores e das escolas no envolvimento na mudanca
de gestao curricular para um quadro de autonomia, risco que poderia correr-se
conforme se pode constatar na «identificacdo de tendéncias e pontos criticos»
(DEB, 1997,p. 89), relativos ao processo de reflexdo participada sobre os
curriculos do ensino basico? Tera sido por auséncia de uma cultura de
autonomia que se apresentou sempre como caracteristica do sistema
educativo portugués? Tera sido porque ndo se desenvolveram verdadeiros
mecanismos de apoio para «uma pratica de efectiva gestdo das escolas e do
curriculo mais adequada e eficaz face as caracteristicas especificas que as
suas populacdes apresentam»? (DEB, 1997, p. 89).

No ambito da transicdo da estrutura curricular, regulamentada pelo
Decreto-Lei n.° 286/89, para a reorganizagdo curricular, implementada pelo

Decreto-Lei n.° 6/2001, as escolas foram convidadas a desenvolverem
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projectos de gestdo flexivel do curriculo, de acordo com o seu projecto
educativo, que exigiam, como um dos requisitos, a constituigdo de uma equipa
responsavel pelos projectos. Surgem assim, os coordenadores pedagdgicos
das areas curriculares nio disciplinares de Area de Projecto, inicialmente
designada por Projecto Interdisciplinar e de Estudo Acompanhado. Estes
coordenadores pedagogicos em conjunto com o0s coordenadores de
departamentos disciplinares, desempenharam um papel de grande importancia
na mobilizagdo dos professores para o projecto. O mesmo parece nao se poder
dizer da direccdo executiva da Escola, ja que em momento algum, ha
referéncia por parte dos sujeitos da investigacdo, ao elemento que
obrigatoriamente enquadrava a equipa responsavel atras mencionada.
Internamente as pessoas envolveram-se no processo de discussao do projecto
de gestdo flexivel do -curriculo, participando em inumeras reunides de
Conselhos de Turma e na construgdo dos projectos curriculares de turma. A
forma como esta experimentagao curricular integrou o Projecto Educativo de
Escola nao foi referenciado.

Esta participacao interactiva dos professores, se bem que no ambito de
um projecto, tem implicita uma lideranga localizada que desaparece quando da
generalizagdo da nova organizagao curricular. Os professores ficam assim,
obrigados a gerirem o curriculo de acordo com as experiéncias que Vvao
adquirindo nas escolas por onde vao passando — o que constituiria uma mais
valia se integradas nos mecanismos orientadores da vida da escola e
acompanhadas por coordenacgdes colaborativas e apoiantes — promovendo a
desarticulacéo entre os pares e reforgcando o individualismo.

Os Directores de Turma continuam pessoas sobrecarregadas ao nivel
da responsabilidade de tarefas atribuidas e desempenhadas, enquanto os
alunos passam a desenvolver a autonomia nos procedimentos e a envolverem-
se na pesquisa das informagdes. Como diz Perrenoud (1999, p.65) «o papel do
aluno é implicar-se, participar de um esforco colectivo para elaborar um
projecto e construir, na mesma ocasiao, novas competéncias».

A reorganizacao curricular, implementada pelo Decreto-Lei n.° 6/2001,
assume como mecanismos de gestdo curricular o «(...) projecto curricular de
escola concebido, aprovado e avaliado pelos respectivos 6rgéos de

administracdo e gestdo» e o «(...) projecto curricular de turma, concebido,
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aprovado e avaliado pelo [...Jconselho de turma (...)». Estes mecanismos que
operacionalizam o projecto educativo de escola (P.E.E.), documento que
«define principios e linhas orientadoras gerais, assentes nas caracteristicas da
comunidade educativa, de acordo com as orientagcbes nacionais» (outros,
citados por Leite, 2000), encontram-se em extremos opostos na hierarquia de
conhecimentos dos professores. O projecto curricular de turma (P.C.T.) surge
como um instrumento de gestdo pedagodgica da escola que fomenta uma
cultura de reflexao e de analise dos processos de ensinar e de fazer aprender,
bem como o trabalho cooperativo entre os professores, respeitando os alunos
reais e propiciando a interdisciplinaridade (Leite, 2000), enquanto o projecto
curricular da escola (P.C.E.) é desconhecido dos professores, 0 mesmo
acontecendo com o projecto educativo. Concluimos que existe uma légica de

inversao de prioridades. Isto €, de acordo com Leite (2000):

Enquanto no P.C.E. se define, em fungao do curriculo nacional e do
P.E.E., o nivel de prioridades da escola, as competéncias essenciais e
transversais em torno das quais se organizara o projecto e os conteudos
que serdo trabalhados em cada area curricular (tendo por referéncia uma
analise vertical dos programas), no P.C.T. essa definicao (que tem por
referéncia o P.C.E.) é feita para corresponder as especificidades da turma
e devera permitir um nivel de articulagdo (horizontal e vertical) que s6 as
situagdes reais tornam possivel concretizar. (pp. 6,7)

No entanto, a preocupagao dos professores quando chegam a escola
sera conhecerem as potencialidades e as fragilidades da turma, as
caracteristicas dos alunos que vao «ensinar a aprender a aprender» (Veiga
Simao, 2002, p. 80), as competéncias gerais que tém em deficit e as
estratégias que vao utilizar para os alunos desenvolverem essas competéncias,
partindo dos saberes essenciais da sua area curricular. E isto € o projecto
curricular de turma. Cabe a Escola desenvolver os procedimentos ideais para
que os professores possam em tempo real, conhecerem as «politicas
educativas da instituicdo» (P.E.E.) e o «conjunto de decisdes articuladas,
partilhadas pela equipa docente de uma escola, tendentes a dotar de maior
coeréncia a sua actuacao, concretizando as orientagdes curriculares de ambito
nacional em propostas globais de intervengéo pedagdgico-didactica adequadas
a um contexto especifico» (Carmen e Zabala, 1991, p. 16, citados por Leite,

2000). Talvez devido a esta inversao de prioridades na aplicagdo dos
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mecanismos de gestdo curricular, a construgao de projectos curriculares de
turma ndo obedega a um modelo tipo, instalando-se alguma confuséo junto dos
professores na hora da sua elaboracdo. Quando falamos em modelo tipo
estamos a referir-nos obviamente a forma e ndo ao conteudo.

O que é o Estudo Acompanhado?

O Estudo Acompanhado pode ser “area curricular nao disciplinar’ ou
simplesmente “espaco” onde os professores consideram ser feita a apropriagao
pelos alunos de métodos de estudo e de trabalho, a criacdo de habitos de
organizacdo pessoal, o desenvolvimento de atitudes e capacidades, a
consolidacido de conteudos e os trabalhos de casa — libertando os alunos dessa
tarefa e permitindo-lhes dispor de mais tempo util para dedicarem a outras
actividades fora da escola. Isto €, estamos a falar de competéncias transversais
a todas as areas e disciplinas do curriculo o que corresponde aos objectivos
previstos na legislagdo, ndo querendo significar que os dominios cognitivos e
até afectivos ndo possam ser também explorados. No entanto, a perspectiva de
ensinar o aluno a ter uma actuagao estratégica durante o seu processo de
aprendizagem, como admite Veiga Simao (2002) ndo é mencionada pelos
professores. Conforme expresso por Veiga Siméao (2002):

Nao se trata de fornecer ao aluno uma série de recursos para ter
sucesso em algumas tarefas determinadas do curriculo e assegurar o éxito
nas aulas. As estratégias dizem respeito a opera¢des ou actividades

mentais que facilitam e desenvolvem os diversos processos de
aprendizagem escolar. (p.74)

De acordo com esta autora «através das estratégias podemos
processar, organizar, reter e recuperar o material informativo que temos que
aprender, cada vez que planificamos, regulamos e avaliamos esses mesmos
processos em fungdo do objectivo previamente tracado ou exigido pelas
especificidades da tarefa» (ibidem, p.74). Parece-nos um erro privar o aluno
deste «guia das acgdes que se tém que seguir e que €, obviamente, anterior a
eleicdo de qualquer outro procedimento para actuar» de acordo com Veiga
Siméo (2002, p. 75) citando Nisbet e Shucksmith (1986) e Nisbet (1991).

Em relagdo a funcado do professor de Estudo Acompanhado, concluimos
que consiste em apoiar e orientar os alunos, com a atribuicdo de actividades,
de acordo com as suas necessidades especificas, esclarecendo duvidas,

discutindo com eles os erros cometidos e estabelecendo relagdes alicergadas
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nos afectos. De tudo isto, resulta que o papel dos professores esta em criar
«um “clima” em que se consinta a reflexdo, a duvida, a pesquisa e a discussao
(...)» (Veiga Simao, 2002, p. 88). «O professor deve ser mesmo 0 que caminha
ao lado e n&o o que traz a receita», segundo palavras de um dos entrevistados.

A area curricular ndo disciplinar de Estudo Acompanhado, apresenta,
contudo, algumas dificuldades na sua implementacdo. Os professores que
leccionam esta area sentem-se, por vezes, isolados em relacdo aos
professores das areas disciplinares, isto €, varios sdo os momentos em que a
articulagao entre os docentes nao funciona (n&do ha uma actividade planificada,
nem tao pouco uma sugestao informal) deixando a tarefa de “ocupar” os alunos
aos professores a quem foi atribuida a orientagao e apoio da area curricular. A
“disciplinarizagdo” do Estudo Acompanhado (e das outras areas néo
disciplinares) como refere Abrantes (2002, p.13), isto é «a tendéncia para
encarar cada uma destas areas como uma disciplina com um programa
previamente estabelecido, independente dos alunos, do contexto e das
"restantes disciplinas"», constitui um risco real, consequéncia do isolamento
referido, do sentimento de incapacidade resultante de uma formacao inicial em
area que nao é considerada afim pelos professores ou até, de pura e
simplesmente o docente ndo estar “virado” para leccionar a area, decorrente de
uma distribuicido de servigco pouco criteriosa. Ainda de acordo com Abrantes
(2002, p. 18) «sera imprescindivel que se criem apoios diversos, a nivel central
e a nivel local, incluindo documentos de reflexao e de orientagao, exemplos de
materiais de trabalho e oportunidades de formacao e de troca de experiéncias»
0 que vai ao encontro dos professores, ja que 0 sucesso desta area do
curriculo se encontra em parte, dependente de politicas de gestao curricular
locais que suportem as decisbes e a organizacdo de actividades dos
professores que estdo no Estudo Acompanhado.

Os professores que podem orientar e apoiar os alunos na area curricular
nao disciplinar de Estudo Acompanhado, ou seja, quem pode estar “habilitado”
para leccionar esta area do curriculo, ndo se reveste de consensualidade entre
os docentes, embora maioritariamente os dados recolhidos apontem para que
qualquer professor possa fazé-lo. As questdes relacionadas com a sua area de
formacao, o seu perfil e motivagéo, o papel da gestdo da escola na distribuigao

do servigo docente e a definicdo pela escola de linhas orientadoras relativas ao
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que se pretende com o Estudo Acompanhado e quem se pretende que leccione
esta area, séo factores que devem ser equacionados.

A implementagcdo da area curricular ndo disciplinar de Estudo
Acompanhado foi analisada na perspectiva do papel da Escola, do Conselho
de Turma e do par pedagodgico a quem ¢é atribuida a responsabilidade de
leccionar a area.

Quem operacionaliza o Estudo Acompanhado?

A Escola nao considera o Estudo Acompanhado como um projecto seu,
isto €, «uma actividade intencional [...] que pressupbe um objectivo que da
unidade e sentido as varias acg¢des e esta associado a um produto final»
(Abrantes, 2002, p. 28), podendo ser encarado como mecanismo para resolver
0 problema do insucesso escolar de algumas criangas, ficando esta solugdo ao
critério dos docentes da area. Contudo, a Escola no seu Projecto Educativo, faz
referéncia a estratégias de aprendizagem consideradas objectivos especificos
a atingir. Esta ambiguidade de discursos e de praticas leva-nos a concluir mais
uma vez, que os professores sdo desconhecedores dos «principios e linhas
orientadoras gerais» que constituem o projecto educativo da Escola.

O Conselho de Turma apesar de consciente da integragcdo do Estudo
Acompanhado no projecto curricular de turma, demite-se da responsabilidade
de acompanhar o desenvolvimento desta area curricular, ja que nao participa
numa planificacdo séria e estruturada das actividades a implementar,
direccionando-a para o par pedagodgico. A este propodsito Abrantes (2002)

refere que:

O Decreto-Lei 6/2001 estabelece que o desenvolvimento das areas
curriculares néo disciplinares é da responsabilidade [...] do conselho de
turma, nos 2° e 3° ciclos. Neste [...] caso, é imprescindivel que este 6rgao
colectivo assuma o planeamento, acompanhamento e avaliagdo do
trabalho realizado nas novas areas. (p.15)

O nao envolvimento do Conselho de Turma na planificagdo destas
actividades deve-se na opinido dos professores, a um numero insuficiente de
reunides deste 6rgao colegial, a sobrecarga de trabalho por parte dos docentes
que o constituem, para a qual contribui a concentragao de cargos pedagdgicos

e a algum egocentrismo disciplinar.
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A implementacdo das actividades a desenvolver nesta area curricular
nao disciplinar, apesar de contar mais com uma participacdo do que com uma
articulagdo entre os elementos do Conselho de Turma e o par pedagdgico,
acaba por se realizar com regularidade mas assente em contactos informais ao
nivel da sala de professores ou noutros espacos.

O Director de Turma constitui um elemento fundamental do Conselho de
Turma, quer na planificacdo, quer na implementagcdo das actividades, quer
ainda no diagnéstico das necessidades dos alunos que devem ser tidas em
consideragao no desenvolvimento da area curricular ndo disciplinar de Estudo
Acompanhado. Esta acgdo dindmica toma maior visibilidade se o Director de
Turma fizer parte do par pedagdgico que lecciona a area.

Concluimos que os professores que constituem o par pedagogico que
lecciona o Estudo Acompanhado e o Director de Turma, sdo os elementos
preponderantes na implementacdo operacional desta area curricular nao
disciplinar.

Embora o desenvolvimento das areas curriculares nao disciplinares
(encontrando-se incluido o Estudo Acompanhado) seja da responsabilidade do
Conselho de Turma, o par pedagdgico que apoia e orienta os alunos no Estudo
Acompanhado, como vimos atras, «desempenha um papel central». Dai ndo se
compreender que ndo existam ou sejam do desconhecimento dos professores,
os critérios de atribuicdo da orientacdo e apoio da area de Estudo
Acompanhado. De acordo com Abrantes (2002, p.16) «na distribuicao do
servico docente para estas areas, sera essencial considerar [...] o perfil do
professor, a sua experiéncia de trabalho, a sua formacdo e as suas
motivagcdes». Com base na experiéncia dos professores que leccionam esta
area, devem ser dois, os docentes a constituir a equipa pedagdgica
responsavel pelo acompanhamento dos alunos no Estudo Acompanhado. Esta
constatacdo vai ao encontro do que esta estabelecido no Decreto-Lei n.°
6/2001, para o 2° ciclo do ensino basico. As motivagdes dos professores, dizem
respeito a necessidade de correccdo de comportamentos desajustados,
atendendo a um nivel etario muito baixo dos alunos alvo (2° ciclo de
escolaridade), a importancia de um ensino diferenciado, a mais valia que
representa a experiéncia acumulada pelos docentes e ao trabalho de grupo

que se perfila como a modalidade de trabalho privilegiada. O nivel de
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satisfacdo manifestado pelos professores relativo ao trabalho a pares é de

registar. O mesmo ja ndo se podera dizer em relagcao a leccionar a area. Nao

nos foi possivel perceber se as relacbes pessoais e/ou profissionais entre os

docentes a quem é atribuido o Estudo Acompanhado, exercem alguma

influéncia na metodologia de trabalho utilizada na area curricular, dado né&o

haver inicialmente qualquer ligagéo entre si.

O que é que o par pedagogico operacionaliza no Estudo Acompanhado?

E como faz essa operacionalizagao?

O Estudo Acompanhado esta associado a competéncias transversais,
denominadores comuns as disciplinas e areas do curriculo, a desenvolver
pelos alunos, o que constitui um objectivo expresso na legislagdo, no
ambito da nova organizagdo curricular. Assim, esta area curricular néo
disciplinar podera fornecer aos alunos, no ambito da sua formacao pessoal
e social, um conjunto de “ferramentas” nos dominios do “saber-fazer”,
organizagao pessoal, favorecimento de uma maior autonomia na realizagéao
das aprendizagens, estratégias de resolu¢do de problemas, reflexdo sobre
o trabalho realizado, sentido de responsabilidade e eficacia relacionada
com as atitudes.

Os conteudos disciplinares sao trabalhados na area de Estudo
Acompanhado, embora ndo s6 nao constituam “prioridades” como também
se torna necessario garantir alguma “ética” na forma como sao abordados.
Isto é, a iniciativa deve partir do professor da area disciplinar através da
disponibilizacdo de materiais especificos, os conteudos devem ser
trabalhados previamente na disciplina e a escolha do momento de
aplicacdo desses materiais deve ser oportuno. Esta abordagem de
conteudos nao foi, no entanto, referenciada a luz de uma actuagao
estratégica: como vao os alunos trabalhar esses conteudos? Vao decidir o
que fazer e como fazer? Vao realizar tarefas controlando o curso da ac¢ao?

Vao analisar a sua actuacao e identificar decisées?
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O importante ndo é tanto o que se faz mas como se faz. A este

proposito Veiga Siméo (2002) diz que:

Esta nova area deve ser encarada como um espacgo privilegiado
para o envolvimento dos alunos na planificagéo, realizagao e avaliagao do
processo de aprendizagem. e deve ser equacionada em articulagido com o
que se faz nas varias disciplinas e nas areas curriculares nao disciplinares
pois trata-se de uma area que é, ao mesmo tempo, transversal (as
disciplinas e areas do curriculo) e integradora (de aprendizagens e
saberes com diversas origens e caracteristicas). (p. 89)

A planificagao das actividades e a forma como os professores organizam o
trabalho no “espaco” do Estudo Acompanhado, revela que nao ha
planeamento das accdes de forma prevista e metddica. A questao informal
volta a colocar-se: conversas de sala de professores muitas vezes no
préprio dia em que se realiza a sesséo dedicada a area nao disciplinar.

As actividades desenvolvidas com os alunos encontram-se relacionadas
com os métodos e técnicas de trabalho, com os conteudos disciplinares e
com a organizagao pessoal dos alunos. Nao ficou claro que as técnicas de
trabalho aparegam contextualizadas com as areas disciplinares, o que a
nao acontecer implicaria a «concep¢do de que as estratégias de
aprendizagem consistem em conhecer e aplicar truques e receitas de
estudo» (Veiga Simao, 2002, p. 90).

As estratégias de aprendizagem utilizadas pelos professores de Estudo
Acompanhado passam pelo envolvimento dos alunos nas proprias
aprendizagens, pela criagcdo de um “clima” de afectos, pelo trabalho de
grupo e individual, com a elaboracao de planos de trabalho especificos.

Os recursos utilizados no ambito do Estudo Acompanhado, relativos ao

5° ano de escolaridade, concentram-se nos professores que leccionam a area

e que produzem grande parte dos materiais que sao distribuidos aos alunos,

outros materiais principalmente fotocépias preparados pelos professores das

areas disciplinares e nalgumas situag¢des, a utilizacdo das tecnologias de

informagao e comunicagao.

Como é feita a avaliagado das aprendizagens?
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Segundo Abrantes (2002) a avaliagdo das aprendizagens na area

curricular ndo disciplinar de Estudo Acompanhado:

Deve ser orientada a luz dos principios gerais da avaliagdo no
ensino basico, de entre os quais vale a pena salientar a consisténcia dos
processos de avaliagdo com as aprendizagens e competéncias
pretendidas, a consequente diversificacdo de modos e instrumentos de
avaliacdo de acordo com a natureza das actividades realizadas e os seus
contextos e, ainda, a primazia da avaliagao formativa. (p. 16)

Assim, sdo objecto de avaliacdo nesta area, as atitudes e os
comportamentos dos alunos. A avaliagdo das aprendizagens no Estudo
Acompanhado €& uma avaliagdo qualitativa, dispondo a Escola de um
referencial correspondente a mencao de Nao Satisfaz, Satisfaz e Satisfaz Bem,
que é atribuida aos alunos no final de cada periodo lectivo. Este tipo de
avaliagdo bem como as mengdes acima referidas, encontram-se de acordo
com o estabelecido no Decreto-Lei n.° 1/2005, de 5 de Janeiro, que
regulamenta a avaliagdo das aprendizagens e competéncias dos alunos do
ensino basico. Este referencial, que define o que se entende por um aluno Nao
Satisfaz, Satisfaz e Satisfaz Bem, parece, no entanto, ndo ser do conhecimento
de todos os professores da Escola. A acontecer vem acentuar, por um lado, o
“divércio” que parece existir entre os mecanismos de gestdo curricular da
Escola e os principais executores desses mecanismos — os professores e por
outro vem criar uma desigualdade de procedimentos e de oportunidades na
avaliagao dos alunos.

Os instrumentos de avaliagao utilizados pelos professores consistem
em grelhas de observagao das atitudes e comportamentos dos alunos durante
a realizagao das actividades.

A avaliacdo qualitativa desta area é absolutamente consensual entre
os professores.

Ao nivel dos alunos, concluimos que o Estudo Acompanhado nem
sempre se reflecte no seu aproveitamento escolar. As causas devem-se a um
desadequado diagndstico das suas necessidades, as acentuadas dificuldades
de aprendizagem que apresentam, a falta de apoio que tém em casa, ao deficit

ao nivel de habitos de trabalho e de estudo, a nao utilizacdo/aplicacdo de
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técnicas nas disciplinas, por desinteresse e desmotivacdo e a falta de
condigdes relacionadas com afectos e métodos de estudo.

Os alunos realizam a auto-avaliacdo do trabalho efectuado na area
curricular nao disciplinar de Estudo Acompanhado, utilizando grelhas
elaboradas pelos professores que estdo nesta area, que sio aplicadas
regularmente, de acordo com as actividades realizadas e os seus contextos,
bem como outras grelhas da responsabilidade da escola utilizadas no final dos
periodos lectivos.

Quem avalia o Estudo Acompanhado?

No decurso da avaliagdo do Estudo Acompanhado como area curricular
plenamente integrada e identificada com o projecto curricular de turma e com o
projecto curricular de escola, mais que nao seja, pelo facto de integrar estes
mecanismos de gestdo do curriculo por for¢a da reorganizagao curricular,
concluimos que o Conselho de Turma, érgao que tem a responsabilidade de
avaliar o projecto curricular de turma e consequentemente esta area ndo
disciplinar, ndo procede a sua avaliacdo remetendo essa funcédo para os dois
professores que leccionam a area, ou quando o faz, constitui excepgao. O
Conselho Pedagégico, 6rgao colectivo a quem compete apresentar a
elaboracdo da proposta do projecto educativo da escola e, portanto, com
legitimidade para avaliar a execugao das suas deliberagdes e recomendagdes,
também nao faz qualquer avaliagdo do Estudo Acompanhado. A Escola nao
avalia o Estudo Acompanhado ou se o faz ndo tem visibilidade junto dos
professores. Sendo «a avaliagéo [...] um elemento integrante e regulador das
praticas pedagodgicas» (Abrantes, 2002b, p. 9) concluimos que o Estudo
Acompanhado se encontra desvalorizado por todas as estruturas da Escola e
constitui uma “deriva” pedagogica para os professores que se encontram a
leccionar o “espacgo”, impossibilitados que estdo de saberem o que poderao
melhorar ou o que deverao manter, no desenvolvimento desta area curricular
nao disciplinar.

Como propostas apresentadas pelos professores no sentido de
favorecer o desenvolvimento da area curricular nao disciplinar de Estudo
Acompanhado constata-se a necessidade de um maior investimento na
formacédo de professores nesta area, quer promovida pela Escola, quer da

iniciativa dos proprios professores; a promogdo de um relacionamento
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interpessoal mais préximo entre os professores do Conselho de Turma e o par
pedagogico responsavel pela area; a valorizagdo da importancia das areas
curriculares n&o disciplinares em geral e, do Estudo Acompanhado em
particular, por parte de todos os professores e a necessidade de um
envolvimento mais efectivo dos professores do Conselho de Turma na
planificacdo das actividades, na produgcao de materiais € na comunicagao entre
Si.

Também a criacdo de espacgos que permitam a troca de experiéncias
entre professores do Estudo Acompanhado e a énfase na informacao/formacao
adquirida constituem uma medida para melhorar o desenvolvimento desta area
do curriculo.

Outro dos aspectos a optimizar prende-se com a elaboragdo de
dossiers com materiais diversos, que possam ser Uteis para a area curricular e
permitam trocas entre os professores que orientam e apoiam os alunos no
Estudo Acompanhado.

Do mesmo modo, o investimento nas competéncias a desenvolver
pelos alunos e que se apresentam em deficit; a identificagdo mais rigorosa das
suas necessidades; a prioridade dada a autonomia como uma competéncia
fundamental a adquirir pelos alunos e um maior envolvimento dos alunos na
sua aprendizagem, sao medidas importantes a implementar nesta area
curricular ndo disciplinar.

A criacdo de uma coordenagao pedagodgica; a elaboragdo de um
projecto envolvente que permita a realizacdo na pratica das trés areas
curriculares nao disciplinares (projecto curricular de turma) e a definicdo de
linhas de orientagdo em termos de escola, através de planificacbes que se
adaptem aos projectos curriculares de turma com mecanismos de avaliagao
proprios, representam outras das acgdes a desenvolver, no sentido de uma
operacionalizacdo mais eficaz da area curricular ndo disciplinar de Estudo
Acompanhado.

Finalmente, como sugestbes de investigacdo para estudos posteriores
emergentes deste trabalho investigativo salientariamos as seguintes:
e A actuagao estratégica dos professores numa abordagem de conteudos na

area curricular ndo disciplinar de Estudo Acompanhado;
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As técnicas de trabalho em Estudo Acompanhado e a sua contextualizagao
com as disciplinas e areas disciplinares;

Os alunos na area curricular nao disciplinar de Estudo Acompanhado — que
percepcdes?

A Escola e os instrumentos de avaliagdo do Estudo Acompanhado —
modelos e implicagdes;

O papel da area curricular ndo disciplinar de Estudo Acompanhado num

projecto envolvente com a Area de Projecto e a Formacao Civica.
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