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Resumo

Centramos este projecto de investigacdo na relacdo do professor com o
desenvolvimento curricular procurando identificar o modo como esta se processa na
préatica docente. Pretendemos, desta forma, conhecer o modo como é interpretado o
curriculo por parte dos professores do Ensino Basico bem como a que nivel se processa
a sua participacdo no desenvolvimento curricular.

As opcdes metodoldgicas desta investigacdo passaram por um estudo de caso
qualitativo privilegiando a abordagem descritiva e analitica. Para o inquérito por
questionario a amostra correspondeu a todos os docentes que leccionaram as disciplinas
de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias da Natureza do 3° ciclo do Ensino Bésico
das escolas seleccionadas e para o inquérito por entrevista a amostra incluiu os
coordenadores dos departamentos curriculares e o0s Presidentes dos Conselhos
Executivos dessas escolas.

No que diz respeito ao conceito de curriculo, os conteldos programaticos
assumem um papel de destaque sendo, frequentemente, associado a ideia de plano de
estudos.

A participagdo dos professores nas diferentes fases de desenvolvimento dos
projectos curricular e educativo de escola é praticamente inexistente sendo apontadas
diversas razdes para o justificar, nomeadamente o caracter obrigatorio e burocratico dos
mesmos, a desmotivacdo, a dificuldade em existir um trabalho colaborativo entre os
professores e o facto de considerarem que estes projectos nada acrescentam e/ou
melhoram a sua préatica docente.

Parece-nos haver ainda um longo caminho a percorrer no sentido da valorizagéo
destes projectos e do envolvimento efectivo dos docentes nos processos de deciséo,

assumindo o seu papel de gestor curricular.

Palavras-Chave: curriculo, desenvolvimento curricular, projecto educativo, projecto

curricular, participacao



Abstract

We focused this investigation project in the relationship between the teacher and
the curriculum development, trying to identify how this happens in the teacher practice.
This way, we intent to know how the curriculum is understood by the 7" to 9" grade
teachers, as also in which level their participation in the curriculum development is
proceeded.

The methodological options of this investigation went through the study of a
qualitative case, privileging the analytical and descriptive approach. To the inquiry by
questionnaire, the sample included all the teachers who taught the subjects of
Portuguese Language, Mathematics and Sciences of Nature from 7" to 9™ grade of the
selected schools and for the questionnaire by interview the sample included the
Curriculum Department's Coordinators and the Headmasters of the School Board.

In what concerns the concept of curriculum, the programmatic contents take a
very important role being many times associated with the idea of studying schedules.

The participation of teachers in the different phases of development of curriculum
and educational school projects is nearly non existent, being several reasons pointed out
to justify that, namely the obligatory and bureaucratic way of them, the lack of
motivation, the difficulty in achieving a collaborative work among teachers and the fact
that they consider these projects add nothing and/or don't improve their teaching
practice.

It seems to us that there is still a long way to go in order to value these projects
and to achieve the effective development of teachers in the decision taking processes,

assuming their role of the curriculum manager.

Keywords: curriculum, curriculum development, educational project, curriculum

project, participation.
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Introducgéo.

No dominio da investigacdo sobre as questfes curriculares, cresce a discussdao em
torno de conceitos como a descentralizacdo, autonomia, participacao, responsabilidade
dos actores e elaboragéo de projectos, pelo que se tem vindo a assistir a um movimento
progressivo de transferéncia de poderes e fun¢Bes do nivel nacional e regional para o
nivel local, reconhecendo-se a escola como um lugar central de gestdo e concedendo-se
um aumento de participacdo da comunidade educativa no processo de decisdo. Impde-se
0 papel da escola como geradora e executora de projectos bem como na procura
constante de uma resposta curricular adequada a diferentes realidades, publicos e
situacGes com que se depara.

Neste contexto, as novas exigéncias que a escola tem enfrentado, nos Gltimos
anos, “tém contribuido para que o curriculo tenha sido alvo privilegiado da atencdo de
autoridades, politicos, professores, especialistas e organizacdes varias, envolvidos no
acto de educar bem como para a aquisicdo de uma maior consisténcia e visibilidade”
(Leite, 2005: 81).

Entendemos que um protagonismo maior das escolas, em relagdo ao curriculo,
exige um trabalho cooperativo entre os diferentes actores educativos no que diz respeito
ao desenvolvimento do curriculo na escola.

Zabalza (2003: 46) refere que os papéis curriculares da Escola e do Professor
cruzam-se e complementam-se considerando a escola como uma unidade bésica de
referéncia para o desenvolvimento do curriculo esbocando “as linhas gerais de
adaptacdo do curriculo as exigéncias do contexto social, institucional e pessoal, e
definindo as prioridades. Sera, porém, o professor a concretizar com a sua actuacao
pratica essas previsdes. E sd ele podera adoptar as decisdes ja antes referidas realizando
a sintese do geral (programa), do situacional (programacdo escolar) e do contexto
imediato (o contexto da aula e os contetdos especificos ou tarefas)”.

As escolas, e em particular os professores, tornam-se protagonistas na adequagao
do curriculo nacional as realidades locais, 0 que emerge da necessidade de assumirem o
papel de investigadores, decisores curriculares na concepcdo, desenvolvimento e

avaliacdo de projectos intervindo de forma construtiva critica e activa.



Reconhecendo a necessidade de um maior envolvimento por parte dos professores
nas tomadas de decisdo no processo de planificacdo e operacionalizacdo do curriculo,
isto €, o seu desempenho no desenvolvimento curricular, parece-nos importante
conhecer as percepcdes dos docentes acerca do conceito de curriculo e desenvolvimento
curricular e as implicacdes, caso existam, que essas interpretacdes tém na sua pratica
lectiva. Por outro lado, parece-nos também pertinente conhecer o envolvimento dos
docentes na construcdo das componentes locais do curriculo e/ou o que 0s separa de
uma participacgéo efectiva.

A nossa investigacdo centra-se na relagdo do professor com o desenvolvimento
curricular procurando identificar 0 modo como esta se projecta na pratica docente.
Pretende-se, desta forma, conhecer o0 modo como é interpretado o curriculo por parte
dos professores do Ensino Basico bem como a que nivel se processa a sua participacao
no desenvolvimento curricular.

A fim de possibilitar a sua viabilizagdo, este estudo serd delimitado aos docentes
do 3° ciclo do Ensino Basico que leccionam as disciplinas de Matematica, Portugués e
Ciéncias Naturais no ano lectivo de 2007/2008, uma vez que reconhecemos a
impossibilidade de abranger os docentes de todos os ciclos do Ensino Béasico bem como
de todas as disciplinas e areas disciplinares. Assim, selecciondmos os docentes de trés
escolas da regido de Lisboa e trés escolas do distrito de Viseu, abrangendo um total
aproximado de sessenta inquiridos. Parece-nos ser importante incluir as disciplinas de
Matematica e Portugués por serem as Unicas que sao objecto de avaliacdo externa por
parte do Ministério da Educacdo, podendo-se-lhes atribuir a caracteristica de
nuclearidade. A disciplina de Ciéncias Naturais foi seleccionada por ser parte integrante
da éarea de formacdo cientifica da investigadora.

Tendo em conta o0s pressupostos enunciados, procuramos identificar as
concepcdes e percepcdes que 0s docentes apresentam sobre curriculo bem como os
niveis de intervencdo no desenvolvimento curricular das disciplinas que leccionam.
Formulamos uma questdo central para 0 nosso estudo: Quais sdo as concepcbes de
curriculo defendidas pelos docentes do 3° ciclo do Ensino Basico das disciplinas de
Portugués, Matematica e Ciéncias da Natureza e quais 0s niveis de intervencdo no
respectivo desenvolvimento curricular?

Decorrente desta questdo de investigacdo, enuncidmos duas hipdteses relativas aos
docentes:



- 0 nivel de intervencdo no desenvolvimento curricular estd relacionado com o
tipo de formacéo inicial recebido;

- 0 conceito de curriculo que expressam esta de acordo com o respectivo nivel de
intervengéo no desenvolvimento curricular.

Definida desta forma a problematica da investigacéo e tendo em conta 0 campo de
estudo em que se situa, a grande finalidade deste trabalho é verificar o confronto do
professor na escola com o curriculo (determinado conceito de curriculo) pelo que
enunciamos 0s principais objectivos a prosseguir:

- Identificar as percepg¢des dos professores do 3° ciclo do Ensino Basico sobre o

conceito de curriculo;

- Verificar os niveis de intervencdo/participacdo docente no Desenvolvimento

Curricular;

- ldentificar problemas e possiveis solu¢Ges para uma participacdo efectiva dos

professores na operacionalizagcdo/implementacdo do curriculo.

Com estes objectivos procuramos investigar um grupo de professores quanto ao
seu entendimento sobre o conceito de curriculo, o seu posicionamento no
desenvolvimento curricular e o papel que desempenham relativamente a este processo.

Propomo-nos efectuar uma revisdo da literatura visando a abordagem da
problematica conceptual de curriculo, a evolugdo do percurso da imagem da escola
como organizacdo, bem como as questdes relativas ao conceito e forma de participacéo,
relativamente ao desenvolvimento curricular, tendo sempre presente a respectiva
contextualizagcdo na organizacdo curricular do terceiro ciclo do ensino basico em
Portugal.

Tendo em conta estas consideraces, a presente dissertacdo compreende um
primeiro capitulo onde analisamos os conceitos de autonomia, descentralizagdo,
participacdo e projecto inseridos no percurso evolutivo da escola como organizagao.

No capitulo dois é abordada a diversidade de perspectivas conceptuais do
curriculo, analisando-se a reorganizacdo curricular do ensino béasico e procurando-se
integrar os conceitos referenciados anteriormente. Abordamos, também neste capitulo,
as componentes que consubstanciam o processo de desenvolvimento curricular, os
diferentes contextos de deciséo e os agentes que neles interferem.

No capitulo trés, apresentamos 0s propdsitos e objectivos deste estudo, bem como
0S pressupostos que nortearam a metodologia da investigacdo, descrevendo-se a



metodologia utilizada, a natureza da investigacdo, a caracterizagdo do contexto e a
populacdo do estudo, a técnica e os instrumentos de recolha de dados, bem como o
processo de analise de dados. No quarto capitulo tratamos da apresentacéo e discussdo
dos resultados em articulacdo com a reviséo da literatura.

Concluimos, tendo como referéncia as questdes e 0s objectivos que presidiram a
investigacdo, sugerindo algumas recomendagfes para futuras reflexdes ou eventuais

estudos.



CAPITULO 1: Perspectivas evolutivas da administracdo educativa: do nivel

central ao nivel local.

Tem surgido nas duas ultimas décadas um fendmeno de redescoberta da escola e
do seu desenvolvimento organizacional, da escola enquanto unidade organizacional,
alterando significativamente o papel do Estado nos processos de decisdo politica de
administracdo da educacéo.

Com efeito, tem vindo a assistir-se a um movimento progressivo de transferéncia
de poderes e fungdes do nivel nacional e regional para o nivel local, reconhecendo-se a
escola como um lugar central de gestdo e concedendo-se um aumento de participacdo da
comunidade educativa no processo de deciséo.

Assim, tem-se verificado o esbatimento do centralismo burocratico e
progressivamente vai-se delineando um movimento de deslocalizagdo de competéncias
do centro para a periferia, fendémeno, por uns, globalmente chamado de descentralizacdo
da educagéo (Costa, 1997) e, por outros, de desconcentracao territorial (Sarmento, 1999;
Barroso, 1999D).

Este movimento é consubstanciado num novo regime de autonomia,
administracdo e gestdo dos estabelecimentos da educagdo pré-escolar e dos ensinos
basico e secundario (Dec.-Lei 115-A/98, de 4 de Maio, alterado pela Lei 24/99, de 22 de
Abril e Dec.-Lei 75/2008, de 22 de Abril), propondo uma organizagdo da administracao
da educacéo assente na descentralizagdo e no movimento de processos de construcéo da
autonomia das escolas.

A autonomia de escola passa pela capacidade da mesma se identificar e, por isso
mesmo, de se diferenciar daquilo que a envolve. Mas, esta capacidade de se diferenciar
implica que seja capaz de se relacionar e interagir com 0 meio que a envolve.
Autonomia ndo significa independéncia, mas sim interdependéncia, pelo que a
construcdo de identidade propria pressupde a participacdo de todos os actores que
interagem entre si. Esta nova significacdo da escola e do papel dos seus elementos e da
comunidade onde se encontra inserida € acompanhada pela identificacdo do conceito de
curriculo ndo sé com os programas mas também com a ideia de projecto e de processo

interactivo de construcéo.



O projecto educativo, como consequéncia desta evolugdo, surge como a expressao
da identidade da escola. Ao possuir uma identidade propria e ao relacionar-se com o
meio envolvente, a escola tem de ter capacidade para responder aos problemas e
desafios que advém dessa mesma relagdo. Por isso, como refere Carvalho et al. (1994),
falar de projectos, evocar o projecto €, nos nossos dias, nos discursos em geral e no
discurso pedagogico em especial, uma constante e quase um inevitavel. Deste modo, no
presente capitulo vamos procurar encontrar, com base em diversos autores, um suporte
para a compreensao e analise de toda a tematica que envolve o estudo em referéncia, a
participagcdo dos diversos elementos da comunidade educativa na constru¢do das
componentes regionais e locais do curriculo. Assim, tragamos uma perspectiva do papel
da escola, enquanto organizacdo inserida no sistema educativo e 0 seu enquadramento
no sistema administrativo portugués, tendo por pano de fundo os pilares da
descentralizacéo, da autonomia, participacao e projecto.

1.1. Da administracdo central a escola como organizacao.

Tanto no nosso pais como noutros paises europeus, o sistema educativo foi alvo
do controlo politico por parte do Estado. Este concentrava em si todas as
responsabilidades relativas a educacdo, criando um sistema fortemente centralizado em
que toda a organizacéo escolar era decidida centralmente, desde o nivel macro — decisdo
quanto as grandes finalidades e ideais educativos a prosseguir nacionalmente, até ao
nivel micro controle sobre o conteldo programatico, organizacdo de grupo, tempos,
espacos, métodos e técnicas a cumprir na sala de aula.

Esta imagem de escola uniforme, monolitica porque padronizada e programada
centralmente, entra em colisdo com a grande diversidade e heterogeneidade de publico
escolar, designadamente com 0s seus interesses, expectativas, necessidades e vivéncias.

A crise da educagdo surgiu, essencialmente, do efeito perverso da massificacdo
sobre a original vontade politica e social de implementacdo de uma escola de massas,
assente sobre duas ideologias de educagéo, a desenvolvimentista e a igualitarista (Pires,
1988).

Segundo este autor, a realidade veio demonstrar que, devido a grande expansdo
dos sistemas de ensino motivado por estes dois pilares, desenvolvimentista e

igualitarista, o ideal de “educacdo para todos” passa, por efeitos ndo desejaveis, a



significar “a mesma educacao para todos”. Uma educagéo uniforme, torna-se o caminho
mais vidvel para a necessidade crescente de atender ao crescimento exponencial dos
sistemas educativos, mais pensados como sistemas de ensino.

Numa tentativa de controlar o crescimento da organizacdo escolar, o poder
politico, numa “rigidez institucional”, passa a regular o sistema através de normas,
concentrando 0s poderes através de um funcionamento administrativo burocratizado,
controlando a escola através dos curriculos uniformes (Azevedo, 2000).

Esta organizacdo burocrética, de cariz weberiana, é caracterizada por uma forte
centralizacdo onde o Estado, por meio dos seus servigos centrais e exteriores, assegura
todas as missdes administrativas e onde todas as decisdes sdo tomadas ao nivel dos
servigos centrais. Os servicos locais do Estado tém como Unica tarefa executar as ordens
ou instrugdes vindas do centro.

Esta constatacdo conduziu ao desenvolvimento de formas de reestruturagdo da
administracdo central, numa perspectiva de mudanca para a territorializacdo das
politicas educativas e ndo numa desresponsabilizacdo do Estado em termos de
intervencdo reguladora dessa mudanca. Ou seja, a intervencao do Estado, continuando a
ser central, na criagdo de competéncias igualizadoras de superviséo e de regulacéo deve,
contudo, tornar-se desconcentrada na forma de se articular com uma administragao local
mais contextualizada, utilizando processos que se fundamentam numa perspectiva de
I6gica de desenvolvimento local, através de uma aprendizagem pessoal e organizacional
desta l6gica, por todos os actores educativos intervenientes (Sarmento, 1999).

Como consequéncia desta alteracdo das politicas educativas, o estabelecimento de
ensino tem vindo, nos Gltimos anos, a adquirir uma visibilidade social crescente e a
conquistar uma cada vez maior autonomia no seio do sistema educativo. Como afirma
Barrios (1999: 86), “na actualidade parece existir um movimento que, quer em termos
de investigacdo educacional, quer em termos de politicas e praticas educativas, valoriza
as dimensdes ecoldgicas e contextuais, concebendo a escola-organizagdo como um
espaco privilegiado de formacdo, aprendizagem, desenvolvimento e inovagao”.

A valorizacdo da escola-organizacdo implica a elaboracdo de uma nova teoria
curricular e o investimento dos estabelecimentos de ensino como lugares dotados de
margens de autonomia, como espacos de formacgdo participada, como centros de
investigacdo e de experimentacdo (NoOvoa, 1995), passando pela criacdo de condicGes
estruturais mais adequadas aos interesses, necessidades e expectativas da comunidade,



numa gestdo mais democratica de “uma escola para todos, com todos e de todos”
concretizadas tanto na disponibilizacdo de recursos, como no modo de intervencgéo

educativa, interagindo com o meio social (Barroso et al., 2000: 84).

1.1.1. A evolugéo do percurso.

Desde os finais da década de 80 que se tem assistido em varios paises a uma
alteracdo significativa do papel do Estado nos processos de decisdo politica e de
administracdo da educacéo.

De um modo geral pode dizer-se que a alteracdo vai no sentido de transferir
poderes e funcbes do nivel nacional e regional para o nivel local, constituindo este um
parceiro essencial na tomada de decisdo. Esta alteracdo afecta paises com sistemas
politicos bastante distintos e tem no reforco da autonomia da escola uma das expressdes
mais significativas. Sdo apresentados como argumentos a favor deste movimento
progressivo de descentralizagdo e de delegacdo de poderes na sociedade (i) a maior
eficacia (tanto em matéria de definicdo de necessidades como de gestdo de recursos) na
resolucdo de problemas, na medida em que, confiada esta tarefa as instituicdes locais,
pela proximidade, elas possuem um melhor conhecimento da situacdo e estdo em
condi¢cdes de encontrar solucdes rapidas, (ii) a maior participacdo dos cidadaos e (iii)
uma melhor adequacdo entre a organizacdo do sistema e as particularidades locais e
regionais.

Barroso (1991) afirma que as caracteristicas da administragdo das escolas sdo
fortemente influenciadas pelo maior ou menor grau de centralizagdo ou descentralizacéo
da administracdo do sistema, pelo que, apesar dos 6rgdos serem muitas vezes
semelhantes, quer na sua composicdo, quer nas suas funcdes genéricas, as suas
atribuicdes, competéncias e modalidades de funcionamento podem ser bastante
diferentes. Isto é tanto mais pertinente quando se procede a uma analise comparativa da
administracdo das escolas dos paises anglo-saxénicos' com a dos paises da Europa
central e do sul.

De facto, na Europa confrontam-se, desde a instauracdo dos modernos sistemas
educativos, duas orientacbes basicas da orientacdo educativa: 0s sistemas

administrativos  anglo-saxonico e escandinavo, onde predomina uma forte

! De notar que esta analise assenta em estudos que analisam os dados até ao inicio da década de 90,
devendo-se ter presente que a Inglaterra tem sofrido uma alteracdo, no sentido inverso, a partir dessa data.



descentralizacdo local e cujos exemplos mais paradigmaticos sdo a Inglaterra e a
Dinamarca, e o0 sistema administrativo continental existente nos paises latinos e noutros
paises germanicos onde predomina a centralizacdo (Fernandes, 1995).

Barroso (1999a: 132) refere que, em termos formais, “este movimento iniciou-se
com as reformas da educacdo na Australia, no Reino Unido e na Nova Zelandia que
instituiram, entre os finais dos anos 80 e os meados dos anos 90, um sistema de gestdo
das escolas conhecido pela designacdo de “self-management school” ou “local
management school”.

As alteragdes, verificadas na Unido Europeia (UE), no dominio da administracao
dos sistemas educativos permitem referenciar um movimento progressivo de
descentralizacédo e de delegacdo de poderes na sociedade. Num estudo sobre as reformas
do ensino obrigatorio entre 1984 e 1994 (Eurydice, 1997), nos paises da EU e da
EFTA/EEA (Islandia, Lichtenstein e Noruega), constata-se que quase todos os paises
abrangidos introduziram novas regulamentacdes que deslocam o poder de decisdo do
Estado central para as autoridades regionais, locais ou municipais e destes para 0s
estabelecimentos de ensino e, a0 mesmo tempo, observa-se um aumento da participagdo
da comunidade educativa no processo de deciséo.

De acordo com o referido estudo (1997: 29), em matéria de autonomia escolar, “a
maior parte dos paises parecem propensos a delegar cada vez maiores responsabilidades
administrativas, ou outras, as escolas. E 0 que, por vezes, se chama gestdo local da
escola ou direccdo a partir da escola. Mais concretamente, nos ultimos anos foram
introduzidas, em quase todos os sistemas educativos, medidas mais ou menos radicais
destinadas a aumentar a autonomia decisional das escolas”.

Pode-se concluir que a diversidade das politicas de gestdo local da educacéo e de
reforgo da autonomia das escolas oscila entre “uma autonomia dura, de iniciativa de
governos conservadores, com o0 objectivo expresso de introduzir a légica do mercado na
organizacdo e funcionamento da escola publica, e uma autonomia mole em que as
iniciativas sdo sectoriais e limitadas ao estritamente necessario para aliviar a pressao
sobre o Estado, preservando o seu poder, organizagéo e controlo” (Barroso, 1999h: 13).

E nesta “autonomia mole” que se situam paises como Portugal, em que essas
politicas se inserem no quadro de processos mais vastos de descentralizacdo, com

transferéncia de poderes e recursos para as colectividades locais, aumento limitado de
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competéncias e remodelacdo dos 6rgaos de gestdo das escolas, elaboracdo de projectos

educativos e instauracdo de mecanismos de avaliacédo e prestacédo de contas.

1.1.2. Descentralizacd@o, autonomia e participacao

No quadro da administracdo do sistema educativo portugués, a descentralizagéo
assume um principio de raiz constitucional que é retomado pela Lei de Bases do
Sistema Educativo — LBSE — Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro (Costa, 1997) e na qual se
estabelece a descentralizacdo e a desconcentragdo como principios que estdo na base da
distribuicdo de competéncias pelos diferentes niveis da administracdo. De facto, séo
definidos como niveis de administracdo do sistema educativo estruturas de ambito
nacional, regional e local, que asseguram a sua articulagdo com a comunidade, mediante
a participacdo de professores, alunos, familias, autarquias, entidades representativas de
actividades sociais, econdmicas culturais e cientificas (LBSE, art.° 43°). Para Fernandes
(1995), este artigo pressupde a existéncia de trés tipos de colectividades de ambito
progressivamente mais restrito (a comunidade nacional, a comunidade regional e a
comunidade local) que, para além de servigos, também sdo intervenientes activos. Na
opinido do referido autor, estas comunidades distinguem-se entre si pelo ambito
geografico e pelos projectos educativos que suportam ja que, no mesmo artigo da
LBSE, se considera que as estruturas administrativas regionais e locais devem adoptar
formas organicas de desconcentracdo e descentralizacao.

Fernandes (1988: 107-113) € de opinido que o0 modo como a LBSE aplica aqueles
principios no seu articulado permite distinguir quatro tipos de distribuicdo de poderes:

- autonomizacdo institucional da funcdo administrativa do Estado, isto é, a
separacdo entre funcbes politicas (da competéncia dos 6rgaos politicos) e
funcdes administrativas (da competéncia dos 6rgaos administrativos);

- descentralizacao funcional, isto é, a transferéncia de determinadas tarefas (de
funcdes especificas) a organismos especializados;

- descentralizacao territorial, isto é, “transferéncia de poderes para érgados de
administragcdo do sistema educativo territorialmente localizados, dotados de
autonomia e de competéncias proprias (ndo dependentes hierarquicamente do
poder politico central)” (Costa, 1997: 39);
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- desconcentracdo administrativa, isto €, forma limitada de distribuicdo de
poderes (pois as decisdes localmente tomadas carecem de autonomia
relativamente ao poder central), cujas vantagens se situam basicamente ao
nivel técnico (Costa, 1997).

Pelo que, conclui, ser o nivel administrativo regional o principal beneficiario da
descentralizacdo consignada na LBSE. Em seu entender, “a concepg¢éo de administracéo
da educagdo introduzida na LBSE assenta na descentralizacdo territorial das
competéncias” (Fernandes, 1988: 111).

O reconhecimento de que o nivel central ndo €, nem pode ser, 0 Unico quadro para
pensar e decidir a educacdo (Macedo, 1999), denota uma *“nova concepgdo e
posicionamento dos estabelecimentos de ensino enquanto organizagdes dotadas de
maior autonomia e com capacidade de deciséo e inovagao educativa, reforcando, assim,
0 entendimento da escola enquanto unidade organizacional” (Costa, 1997: 42).

Barroso (1999b: 13) considera que, “para que se possa devolver a escola publica o
sentido civico e comunitario, torna-se necessario que ao nivel da administragdo central
do Estado, do poder local e das escolas se criem estruturas, modos de organizacédo e de
gestdo que permitam e induzam uma alianca entre o Estado, os professores, os pais dos

alunos e restante comunidade e o equilibrio da sua intervencao”.

1.1.3. De uma cultura de homogeneidade a uma cultura de diversidade

A erosdo do paradigma do Estado Educador, o desenvolvimento de relacGes
horizontais de interdependéncia entre instituicdes educativas e 0s parceiros locais e 0s
movimentos para uma maior descentralizagdo das competéncias, num contexto europeu
e ndo apenas portugués, para as instituicdes locais (Fernandes, 1999), tem conduzido,
cada vez mais, a uma conjugacdo de esforcos de todos os parceiros societais do
territorio nos processos educativos.

A retérica da participacdo da comunidade educativa e da autonomia das escolas
traduz-se, na pratica, pela existéncia de estruturas, mecanismos e préaticas participativas
que integram professores, alunos, pais, pessoal ndo docente, elementos da autarquia e,
eventualmente, elementos representantes das actividades de caracter cultural, artistico,

cientifico, econdmico e ambiental.
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N&o obstante esta tendéncia, parecem existir algumas dificuldades da escola face a
participagdo externa, naquilo que consideram ser o dominio proprio do exercicio
profissional. Num estudo efectuado por Cabrito et al. (1995), ao identificarem as
relagOes da escola com o meio, nomeadamente, com outras instituicdes de ensino, com
0s agentes econdmicos, com a Camara Municipal e com os érgdos descentralizados do
poder central, encontram trés l6gicas diferentes de relacionamento: (i) isolamento entre
0s varios estabelecimentos de ensino em que se privilegiam as trocas unilaterais com o
meio; (ii) dependéncia face aos 6rgaos do poder central e local de quem dependem
hierarquicamente e, por outro lado, face aos actores sociais a quem atribuem a
capacidade para resolver os problemas decorrentes da gestdo quotidiana do universo
escolar e (iii) cooperacéo nas relagdes entre a escola e o espaco local, que ganha forma
em torno de iniciativas comuns.

Recentemente, com a implementacio do novo regime de autonomia,
administracdo e gestdo das escolas e agrupamento de escolas (Dec.-Lei 115-A/98)
sustenta-se o favorecimento da dimensdo local das politicas educativas e da partilha de
responsabilidade” (PreAmbulo do Dec.-Lei). 2

E neste sentido que se orientam alguns principios que norteiam a administracéo
das escolas, nomeadamente quando se fala em democraticidade e participacdo de todos
0s intervenientes no processo educativo e representatividade dos &rgdos de
administracdo e gestdo das escolas, garantida pela eleicdo democratica de representantes
da comunidade educativa (Dec.-Lei 115-A/98, art.° 4°), o que estabelece um maior
envolvimento dos parceiros sociais na gestdo dos estabelecimentos escolares e na
concepcao dos respectivos projectos educativos.

Da flexibilizacdo do sistema de ensino publico através da afirmacdo de propositos
de descentralizacdo e autonomia dos estabelecimentos de ensino, espera-se que se
desenvolvam intervencdes educativas assentes, quer nas iniciativas individuais, quer em
parcerias e pactos de cooperacdo de ambito local entre escolas, municipios e entidades
privadas (Fernandes, 1999), possibilitando a emergéncia de uma efectiva cultura de
diversidade.

2 De notar que, com a publicacio do Dec.-Lei n.° 75/2008, de 22 de Abril, é criada a figura do director da
escola, orgdo unipessoal, que concentra grande parte da responsabilidade da execucdo das politicas
educativas locais.
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1.2. Da ideia de projecto a construcao de projectos: do projecto educativo de

escola ao projecto curricular

Um projecto educativo de escola pode ser identificado como um alvo estratégico,
uma ambicdo, uma visdo do futuro assente em principios, valores e politicas que se
aplicam na accdo educativa e pedagdgica com os alunos, e cuja construcdo obriga a
existéncia de consensos entre os diferentes elementos que constituem a escola,
compatibilizando-se as normas nacionais e 0s projectos individuais e de grupo.

Neste sentido, 0 projecto educativo de escola devera significar, antes de mais, a
passagem de uma “logica estatal” para uma l6gica comunitaria, uma construcdo da
autonomia, uma atitude face ao futuro, um processo de planeamento e a existéncia de
liderancas capazes de coordenar a acgédo e gerir conflitos e divergéncias, no quadro de
uma gestdo participativa. Para tornar possivel esta ideia de projecto é necessario que 0s
elementos que constituem a organizagao-escola “se identifiguem com um conjunto de
principios, valores e politicas capazes de mobilizarem a acc¢do da escola e orientem a
tomada de deciséo para a resolucdo de problemas” (Barroso, 1993: 23).

Estes principios, valores e politicas que definem o projecto de escola sdo
delimitados pela natureza e especificidade do acto educativo, organizado numa
instituicdo concreta, ndo existindo em abstracto, sendo, deste modo, resultado de uma
reflexdo colectiva sobre o que é a escola, quais as suas fungdes, 0s seus problemas e a
forma de os solucionar, ou seja, uma reflexdo orientada para o diagnéstico e a accao.

Ainda de acordo com Barroso (1993), por se tratar de um processo de construgédo
de consensos 0 projecto educativo ndo devera ser desenvolvido pelo chefe do
estabelecimento de ensino, ou pelo conselho executivo, ou por um grupo de professores
ainda que com a colaboracgéo de grupos de alunos, pessoal ndo docente, pais, etc. Antes,
devera constituir um processo que atinja a globalidade da escola-organizacdo e
comprometa todos os seus elementos, ndo se limitando a ser construido através de
processos de participacao indirecta ou imposto hierarquicamente.

Como afirma Antoine Prost (1985: 132) citado por Barroso (1993: 24), “ndo ha
projecto sem consenso, pelo menos parcial, e ndo ha consenso sem debate. Para que um
projecto de escola seja viavel, € preciso que obtenha um minimo acordo por parte de
todos os parceiros: professores, pessoal administrativo, pais e alunos. E preciso portanto
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que resulte de uma ampla discussdo: a aprovacdo formal no conselho de escola é
necessaria mas ndo suficiente. A elaboracdo do projecto exige a implicagdo do conjunto
dos parceiros”.

Como todos reconhecem, esta construcdo do projecto educativo afigura-se
complexa, sendo necessaria a existéncia de uma gestéo participativa, o exercicio de uma
lideranca efectiva, informacdo e comunicacdo permanente e a formacdo de
competéncias para a sua elaboragdo e execucdo, ou seja, para que se efective a
construgdo de um verdadeiro projecto educativo de escola necessitamos de trés
condicdes essenciais: querer, poder e saber (Barroso, 1993).

A auséncia de participacdo nos projectos educativos de escola permite, segundo
Costa (2003), tipificar alguns cenarios. Assim, poderemos estar em presenca de um
projecto-plagio sempre que este resulta de uma transposicdo e apropriacdo por
determinada escola do projecto desenvolvido por outra organizagdo, do projecto do
chefe como sendo um projecto da responsabilidade do 6rgao de gestdo e ndo sujeito a
discussao e negociacdo participada dos varios elementos da comunidade educativa ou,
por ultimo, do projecto sectario se estivermos perante um projecto que se concentra
apenas numa parte diminuta do todo, quer se trate de uma actividade ou de um grupo.

Por sua vez, o projecto curricular define os objectivos, as actividades, as
estratégias, 0S recursos e 0S processos de avaliacdo considerados adequados a
apropriacdo do conhecimento e a realizagdo de novas aprendizagens, em dominios
especificos, facilitadores do desenvolvimento global do aluno (Macedo, 1995: 110).

O projecto curricular de escola, tal como o plano anual, o regulamento interno e
os planos curriculares de turma, constituem documentos de planificacdo operatoria que
se destinam a concretizar o projecto educativo de escola. Como tal, ele deve
desempenhar trés papéis fundamentais: “(i) traduzir num modelo de intervencao
didéctica a concepcdo de educacdo assumida no projecto educativo da escola, (ii)
confrontar o curriculo prescrito com o projecto educativo da escola, fazendo a
adequacdo daquele as caracteristicas do contexto em que vai decorrer a ac¢ao educativa
e (iii) dar unidade e coeréncia as praticas curriculares na escola e garantir a interac¢éo
das actividades lectivas e ndo-lectivas” (Carvalho et al., 1994: 87).

Como consequéncia, Zabalza in Canario (1992) defende que o curriculo adquire a
sua expressao mais proxima do trabalho escolar através dos projectos curriculares da

escola que representam a adaptacdo do programa oficial as caracteristicas particulares
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de cada escola, estabelecendo uma conexao entre curriculo e projecto, sendo o primeiro
encarado como um projecto formativo geral e a programagdo como um projecto
curricular de escola.

E impensavel continuar a perceber o curriculo de uma forma estatica, apenas
como um plano, imutavel nos seus conteldos, organizacdo e modelos de trabalho, a
partir de um Unico padrdo centralmente definido. E neste sentido que a logica de
projecto curricular se deve sobrepor a logica da administracdo nacional do curriculo,
equacionando-se vias diferenciadas dentre de fronteiras nacionalmente definidas e
controladas, que conduzem a um maior sucesso ao nivel das aprendizagens curriculares
(Rold&do&Gaspar, 2007).
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CAPITULO 2: O curriculo: diversidade de perspectivas conceptuais

O curriculo, sendo um conceito polissémico encerrando alguma ambiguidade, tem
sido encarado, ao longo do tempo, de formas diferentes em funcdo do contexto social,
econdmico e cultural das diversas sociedades a que se destina. Como consequéncia,
assistimos a emergéncia de uma elevada diversidade de definicGes propostas
influenciadas por mdltiplos factores que védo desde a existéncia de diferentes
concepcdes de Homem e de Educacdo e a assumpcgdo de determinados paradigmas
cientificos em detrimento de outros, até a tensdo tedrico-pratica entre curriculo real e
curriculo oculto e a ndo coincidéncia efectiva entre o curriculo real e o curriculo
prescrito ou formal.

Assim, ao longo deste capitulo iremos procurar sistematizar diferentes concepcdes
de curriculo dentro de um quadro de evolugdo desse mesmo conceito, associado a
diferentes concepgdes teoricas. Abordaremos, de igual modo, questbes relativas ao
desenvolvimento curricular no sistema educativo portugués e a respectiva participagdo
dos docentes, a reorganizacdo curricular no ensino basico e a construcdo de

componentes curriculares locais.

2.1. O conceito

O termo curriculo tem sido usado com diferentes significados. Pacheco (1996),
numa tentativa de enquadrar a diversidade de conceptualizaces deste termo, apresenta
duas perspectivas. Na primeira, o curriculo é identificado com um plano estruturado e
organizado de acordo com determinados objectivos, contetidos e actividades consoante
a natureza das disciplinas, cuja elaboracdo segue duas regras fundamentais: a previsao e
a precisdo de resultados. O curriculo corresponde, assim, a um plano geral que se
pretende que seja posteriormente implementado respeitando as suas intencdes iniciais.
Na segunda perspectiva, o curriculo representa o conjunto de experiéncias educativas
vividas pelos alunos, possuindo, por isso, um elevado grau de indeterminacdo,
identificando-se com a ideia de projecto, de edificio em permanente construcdo e
reformulacdo. Deste modo, o curriculo, embora inclua um plano de accdo pedagogica
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previamente definido, permanece em aberto e dependente das condigdes da sua
aplicacdo, ndo correspondendo a uma estrutura determinada.

Segundo Pacheco (1996), a primeira perspectiva enquadra-se na tradicdo latino-
europeia do curriculo, sendo este termo usado como sinbnimo de programa, por vezes
de forma muito restrita, no sentido de uma simples listagem de contetdos a tratar pelo
professor. Parece ter sido esta a no¢do de curriculo que marcou, até ha relativamente
pouco tempo, a légica curricular no nosso pais. Apesar disso, segundo Ponte, Matos e
Abrantes (1998), mantém-se a tendéncia em identificar curriculo com programa, no seu
sentido mais restrito de listagem de conteudos a leccionar pelo professor num
determinado ano ou ciclo. Segundo os mesmos autores, esta tendéncia corresponde a
uma visdo de curriculo “muito limitada e redutora” (p. 18), sendo desejavel que os
documentos curriculares contemplem, de forma articulada, os objectivos, os contetdos,
0s métodos e a avaliacéo.

Na tradicdo anglo-saxdnica, a segunda perspectiva de curriculo além de incluir o
plano ou o programa, abrange também todo o conjunto de experiéncias educativas
vividas pelos alunos (Pacheco, 1996).

Esta definicdo de curriculo, mais abrangente que a no¢do de programa, inclui
orientacbes sobre o ensino e indicagdes para a sua implementacdo na pratica,
contemplando objectivos, contelddos, sugestdes metodolégicas para o professor,
materiais e formas de avaliagdo, tendo em conta o contexto do ensino e aprendizagem.
Também parece ser nesta perspectiva, mais abrangente, que Rolddo (1999) define
curriculo. Situando o conceito num quadro histérico-cultural, para esta autora o
curriculo consiste no “conjunto de aprendizagens que, por se considerarem socialmente
necessarias num dado tempo e contexto, cabe a escola garantir e organizar” (p. 24).
Segundo Rolddo (1999: 45), o programa constitui apenas um “instrumento do
curriculo”, ao definir e prever o seu desenvolvimento, a sua organizacao e métodos de
aprendizagem, que podem ser alterados no sentido de se alcangarem as finalidades
curriculares que lhes deram origem. O programa constitui, assim, apenas um meio de
operacionalizacdo do conjunto de aprendizagens consideradas fundamentais por uma
determinada sociedade. Esta nog¢do de curriculo delega a escola a responsabilidade de
organizar e assegurar o conjunto de aprendizagens que engloba, ndo s6 as decisdes
tomadas ao nivel das estruturas politicas, como as decisfes ao nivel das estruturas de

base do sistema educativo. Para Roldao (1999: 44), o curriculo consiste num projecto
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que € reconstruido e apropriado pela escola de acordo com o contexto, tendo em conta
as grandes linhas definidas em termos nacionais. Para Pacheco (1996), mais do que um
projecto, o curriculo deve ser visto como uma construcdo permanente de praticas,
resultante da “interaccdo e confluéncia de varias estruturas (politicas, administrativas,
econdmicas, culturais, sociais, escolares...) na base das quais existem interesses
concretos e responsabilidades compartilhadas” (p. 20).

Sdo vérios os autores que defendem a existéncia de multiplas interpretacdes para o
conceito de curriculo (Gimeno, 1998; Vilar, 1994; Pacheco, 1996; Roldao, 1999, 1999a;
Rolddo & Gaspar, 2007). Pacheco (1996), partindo do étimo latino da palavra curriculo,
currere, vai analisando ideias de varios autores de modo a chegar a um conceito mais
elaborado do termo. Assim, ao termo currere, que significa caminho, jornada,
trajectdria, percurso a seguir, associa duas ideias fundamentais, sequéncia ordenada e
totalidade de estudos. Deste modo, o termo curriculo podera ser entendido como o
projecto que procura cumprir propositos bem definidos.

Por outro lado, a partir do conjunto das diversas concepcdes do termo, este autor
identifica duas definicbes que se assumem como as mais comuns. Uma de caracter
formal, que identifica curriculo como plano previamente planificado a partir de fins e
finalidades e uma outra informal que o descreve como processo decorrente da aplicagdo
do referido plano.

Na primeira perspectiva, o curriculo é identificado como um conjunto de
contetdos a ensinar e como um plano de accdo, correspondendo, deste modo, a um
plano de estudos ou a um programa, estruturado e organizado a partir de objectivos,
contelidos e actividades e de acordo com a natureza de cada disciplina. Esta definicdo,
identifica curriculo com programa e considera que o curriculo deve ser algo de bem
planificado e implementado de acordo com as intencGes previstas.

Na segunda perspectiva, ndo obstante se continuar a considerar o curriculo como
um plano, este assume propositos flexiveis e refere-se ao conjunto de experiéncias
educativas vividas pelos alunos no contexto escolar. Esta nocdo de curriculo, bastante
presente na tradicdo anglo-saxonica, engloba as decisdes ao nivel das estruturas
politicas e ao nivel das estruturas escolares. Assim, € importante a ideia de adaptacdo do
proposito global do curriculo ao contexto em que ele é desenvolvido, valorizando o
papel dos actores educativos e tendo em conta a importancia de considerar as suas

experiéncias, saberes, atitudes e crencas.
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Pacheco (1996) salienta que a sistematizacdo do significado de curriculo passa
sempre por analisar se ele deve representar:

- 0 que se deve ensinar ou o que 0s alunos devem aprender;

- 0 que se deve ensinar e aprender ou o0 que de facto se ensina e aprende na

pratica;

- 0 que se deve ensinar e aprender ou também o modo de o fazer (metodologias,

métodos e processos de ensino);

- algo de preciso, especificado e acabado ou, pelo contrario, algo aberto que se

precisa e delimita ao longo da sua implementagao.

Considerando diferentes niveis de abrangéncia para precisar o sentido em que é
usado o termo curriculo, Ponte, Matos e Abrantes (1998) identificam um sentido
restrito, em que o curriculo é entendido como a sequéncia de disciplinas que integram
um curso e, eventualmente, os contetdos de cada uma dessas disciplinas, um sentido
um pouco mais amplo, em que o curriculo, para além do aspecto anterior inclui ainda a
definicdo das metodologias a adoptar, um sentido mais amplo em que o curriculo pode
ser considerado como o0 conjunto das acc¢Oes educativas planeadas pela escola. Neste
caso, o curriculo é um plano elaborado de acordo com o contexto em que ocorre e com
0s saberes, atitudes e valores de todos os intervenientes e, por Gltimo, o entendimento de
curriculo como tudo o que os alunos aprendem, formal ou informalmente.

Por outro lado, alternativamente a procura do entendimento do significado de
curriculo como algo que deve conter determinadas caracteristicas ou em que se torna
necessario precisar o nivel de sentido em que é utilizado, pode ser mais relevante
acentuar a ideia de que se trata de uma estratégia de accdo educativa. Tal como refere
D’Ambrdsio (1994: 22), “o ponto critico é a passagem de um curriculo cartesiano [que
ilustra por meio de uma representacao cartesiana tridimensional em que 0s eixos s@o 0s
objectivos, 0os conteldos e os métodos]... a um curriculo dindmico que reflecte o
momento soécio-cultural e a pratica educativa nele inserida”. No entanto, pode ainda
considerar-se que 0 modo como essa estratégia é concebida, interpretada e praticada,
constitui ainda uma caracteristica fundamental do que € o curriculo. Assim, chega-se a

ideia de curriculo como praxis:

Conceber o curriculo como uma praxis significa que muitos tipos de accao
intervém em sua configuracdo, que 0 processo ocorre dentro de certas
condicdes concretas, que se configura dentro de um mundo de interaccdes
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culturais e sociais, que € um universo construido ndao natural, que essa

construcdo ndo é independente de quem tem poder para construi-la

(Gimeno, 1998: 21).

Em consequéncia, o curriculo define-se a partir da actividade de maltiplos actores,
com competéncias e caracteristicas de intervencdo diversa e que dispdem de
mecanismos de ac¢ado e decisdo proprios. Além disso, o curriculo configura-se e precisa-
se em diferentes niveis que “ndo guardam dependéncias estritas uns dos outros. Sao
instancias que actuam convergentemente na definicdo da préatica pedagdgica com poder
distinto e através de mecanismos peculiares” (Gimeno, 1998: 101).

Vérios niveis de curriculo, apresentados por varios autores, clarificam esta forma
de entender o curriculo:

- curriculo enunciado: os documentos oficiais que supostamente traduzem as

intencdes dos autores;

- curriculo implementado: o modo como se concretizam as indicacdes oficiais;

- curriculo adquirido: aquilo que de facto os alunos aprendem.

Gimeno (1998) apresenta uma outra distingdo diferente desta anterior e que ajuda
a clarificar sobre os diferentes tipos de decisdes e praticas que intervém em cada nivel
de objectivacédo do curriculo. Assim, este autor considera:

- o curriculo prescrito, concebido como o conjunto de prescrigdes ou orientacdes

gerais definidas a nivel oficial;

- 0 curriculo apresentado aos professores, ou seja, 0 conjunto de materiais que
séo elaborados com o objectivo de traduzir para os professores o significado e 0s
contetidos do curriculo prescrito;

- 0 curriculo moldado pelos professores, no sentido do modo como cada professor
molda, com base na sua cultura profissional, as directivas oficiais e o curriculo
apresentado nos diversos materiais, guias e livros de texto;

- 0 curriculo em accao, ou seja, a concretizacdo curricular que ocorre na pratica
da sala de aula;

- 0 curriculo realizado que diz respeito aos efeitos da pratica lectiva e que se
traduz, principalmente, nas aprendizagens realizadas pelos alunos;

- 0 curriculo avaliado, ou seja, os aspectos do curriculo que sdo avaliados. Estes,
por diversas razodes, tendem muitas vezes a incidir sobre determinadas
componentes em detrimento de outras, condicionando o ensino do professor e a

aprendizagem dos alunos.
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O curriculo é, pois, uma préatica que se constroi a partir de um processo continuo
de decisdo que ndo pode ser separado dos contextos em que ocorre e dos actores
educativos que nele intervém.

Numa tentativa de sintetizar o que atras foi referido, a partir de uma definicdo que
inclua os varios elementos que integram o significado de curriculo, salientamos a que é

proposta por Pacheco (1996: 20):

“O curriculo, embora apesar das diferentes perspectivas e dos diversos
dualismos, define-se como um projecto, cujo processo de construcdo e
desenvolvimento € interactivo; que implica unidade, continuidade e
interdependéncia entre o que se decide ao nivel do plano normativo, ou
oficial, e ao nivel do plano real, ou do processo de ensino-aprendizagem.
Mais ainda, o curriculo é uma préatica pedagdgica que resulta da interac¢do e
confluéncia de varias estruturas (politicas, administrativas, econémicas,
culturais, sociais, escolares...) na base das quais existem interesses
concretos e responsabilidades compartilhadas.”

Rolddo (2003: 15) adopta “uma perspectiva triangular do curriculo que procura
fazer interagir pelo menos estes trés niveis de abordagem do conceito: como facto, no
seu formato prescritivo, que num dado momento traduz e corporiza o equilibrio possivel
dos factores que nele intervém; como praxis, apropriada reflexivamente pelos seus
actores, que se actualiza em préaticas que o constroem e constantemente reformulam
gerando novas tensfes de forma interactiva; como interaccéo entre o explicito prescrito
(facto) e o vivido (praxis), mediada pelas prestaces, reflexdo e representacdes dos seus
actores, interaccOes que, por sua vez, se constitui ela prépria em objecto curricular”.

Tendo em conta o énfase colocado nas multiplas concepg¢des de curriculo, Gaspar
& Roldao (2007) apresentam uma sintese em torno de quatro grandes caracteristicas
contributivas para a construcdo do conceito de curriculo. Assim, este conceito aparece
centrado nos resultados da aprendizagem, nos conteidos a ensinar, nos processos de
aprendizagem e nos meios ou materiais para a aprendizagem.

O conceito de curriculo centrado na primeira destas caracteristicas “remete para
uma listagem de enunciados de finalidades e objectivos a atingir pela escola” (Gaspar &
Rolddo, 2007: 27), implicando uma funcdo de medi¢do procurando atingir fins
mensuraveis e dar visibilidade ao produto, constituindo-se, deste modo, como uma

sequéncia de objectivos com acentuagéo nos resultados obtidos.
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No segundo conceito o curriculo é associado com a ideia de matéria a leccionar ou
contetdo programatico, consistindo num plano de estudos com caracter permanente.
Segundo as mesmas autoras anteriormente citadas, o curriculo, de acordo com esta
perspectiva, consistira entdo “no conjunto de conhecimentos que faculta, capacidades e
aptiddes que promove e desenvolve, competéncias que proporciona e até valores que
incute” (2007: 27), sendo entendido como um programa de aprendizagem, uma lista do
que € necessario aprender, assumindo-se como um plano para a ac¢do. Assim, a sua
funcdo predominante consistird na producéo de saberes, no incremento da formacédo de
perfis e na acumulacdo de cultura.

No conceito de curriculo associado aos processos de aprendizagem constatamos
que ele é igualmente um programa mas coloca em destaque 0s processos de
aprendizagem, tendo como referente a experiéncia “possibilitada pela aprendizagem
desenvolvida que devera pressupor a que fora anteriormente adquirida” (ibidem: 8)
correspondendo a ideia de um projecto que se constréi e reconstroi tendo como funcgdes
basicas o desenvolvimento de caracteristicas pessoais, a promocdo de relagdes sociais e
0 aparecimento de vivéncias efectivas.

Por ultimo, o quarto conceito remete-nos para o0 conjunto de materiais de estudo a
utilizar para a aprendizagem. Nesta concepcdo o manual aparece como o material
privilegiado a utilizar, tornando-se, a par de outros materiais, 0 meio que possibilita a
visibilidade e aplicabilidade do curriculo, cuja funcdo predominante é, entdo, o controle
do conhecimento e da experiéncia.

E a partir do conceito de curriculo centrado nestas quatro caracteristicas,
resultados da aprendizagem, contelidos a ensinar, processos de aprendizagem e meios
ou ambientes para a aprendizagem, que iremos definir a categorizacdo da analise de
contetdo dos inquéritos por questionario e das entrevistas que fardo parte dos nossos
instrumentos de recolha de dados do presente estudo de investigacao.

Temos abertura para varias conceptualizacbes do curriculo, assumindo o conceito
plural integrado por estes quatro referentes que se cruzam entre si.

Assim, aceitando essa diversidade de conceptualizagdes do curriculo, assumimos
a proposta de Rolddo e Gaspar (2007: 29), as quais defendem que “o curriculo é,
sobretudo, um plano, completado e reorientado por projectos, que resulta de um modelo
explicativo para o que deve ser ensinado e aprendido, compde-se entdo de: o que, a

quem, porqué e quando vai ser oferecido, como e com que é oferecido”.
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2.2. Evolugéo curricular

Mas ndo basta mudar os curriculos para inovar em educacio. E importante partir
da analise dos problemas que afectam as praticas curriculares de modo a conseguir
propor alternativas para a inovacdo. No caso do nosso pais, sdo particularmente
relevantes os seguintes quatro aspectos problematicos: (1) visdo do curriculo como
programa a cumprir, tendo o manual escolar como o mediador todo-poderoso que o
interpreta; (2) tendéncia da escola para intervir por meio de praticas uniformes e
homogéneas; (3) visao do professor como executor acritico e consumidor de curriculo; e
(4) tendéncia para que a escola seja uma instituicdo fechada e desligada das
necessidades e problemas do meio. Algumas alternativas para a inovacdo passam por
ampliar o conceito de curriculo, entendido como um projecto integrado que articula e
fundamenta as actividades promovidas pela escola, através da participacdo dos
professores em processos de desenvolvimento curricular e pelo maior protagonismo e
responsabilizacdo da escola na construcdo e adequacédo do curriculo (Alonso, 1994).

A necessidade de repensar 0 modo como se entende o curriculo foi reconhecida
pelo proprio Ministério da Educacdo que durante o ano lectivo 1996/97 langou o
Projecto Reflexao Participada sobre os Curriculos do Ensino Basico. Nos documentos
discutidos no ambito deste projecto (Ministério da Educacdo, 1996) defende-se uma
concepcao de curriculo mais abrangente, entendendo-o como um “projecto de promocéo
de aprendizagens participado pelos seus gestores e agentes — 0s professores” (Ministério
da Educacdo, 1996: 6). Integrando-se nas tendéncias teoricas de curriculo defendidas
em varios paises ocidentais, também em Portugal comecou a ganhar for¢ca um conceito
de curriculo oficial como um documento de referéncia mais do que como documento
normativo e uma visdo do professor como o principal responsavel pela gestdo e
desenvolvimento do curriculo.

Anteriormente  procurou-se apresentar um conjunto de ideias que
progressivamente confluiram numa defini¢do de curriculo que salienta os aspectos que
intrinsecamente estdo contidos e constituem o significado deste conceito. Neste ponto,
uma vez que consideramos que a compreensao de determinado conceito estéa igualmente
ligada ao conhecimento do modo como ele evoluiu, apresentamos uma breve

caracterizacdo da evolucdo do curriculo ao longo das ultimas décadas.
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Nesta breve apresentacdo da evolucdo do conceito de curriculo teremos em conta
um conjunto de factores de natureza diversa que a influenciaram destacando-se, entre
estes, os de ordem social, politica, os relacionados com a construcdo dos saberes
cientificos, bem como os que se prendem com as diversas teorias educativas.

Foi com naturalidade que assistimos, no inicio do século passado, ao
estreitamento das relagdes entre as questdes curriculares e o desenvolvimento social,
contribuindo para que as instituicdes escolares respondessem, em grande parte por meio
do curriculo que propdem, aos valores e necessidades sociais, econdémicos e politicos de
um determinado contexto social. Deste modo, compreende-se que estes factores de
natureza social e politica sejam considerados com importante relevancia, influenciando
a evolucdo curricular. Um outro factor que naturalmente influencia o curriculo escolar é
a evolucdo dos saberes cientificos, influéncia esta que se consubstancia, embora nédo
necessariamente de uma forma imediata, na introducdo de novos conteudos, noutras
formas de abordar contetdos ja inseridos no curriculo, na menor énfase dada a alguns
dos que eram habitualmente trabalhados ou na recomendacdo de privilegiar novas
metodologias.

Por ultimo, todo o conjunto de aspectos que compreendem o objecto das teorias
educativas, isto é, 0 que se conhece acerca do modo como o aluno aprende e como pode
estruturar a sua aprendizagem, constituindo-se, igualmente, como factores que
influenciam a evolugéo curricular. De facto, as diferengas que se verificam entre uma
perspectiva que encara 0 aluno como um sujeito passivo a quem sSe transmite
conhecimento e uma Vvisdo que 0 encara como um sujeito activo e responsavel pela
construcdo do seu proprio saber, coloca em evidéncia 0 modo como este aspecto pode
assumir-se como um importante factor da evolugéo curricular.

O conceito de curriculo evidencia um conjunto de relacées que o vdo moldando e
fazendo evoluir, “relagdes do curriculo com a sociedade e os seus valores inerentes e
ainda com as concepgdes de homem, mundo e informag&o” (Pacheco, 1996: 18).

No entanto, para caracterizarmos, em termos gerais, a evolugdo curricular ao
longo do século passado, consideramos fundamentalmente a prevaléncia da influéncia
dos factores sociedade, saberes cientificos e teorias educativas. Deste modo, podemos
afirmar que, nas primeiras décadas do século anterior, sobretudo nos Estados Unidos, se
viveu um periodo em que ao nivel curricular se verificava uma incidéncia nas praticas e

em que se valorizavam os principios de formacdo integral do aluno, salientando-se a
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importancia do desenvolvimento das capacidades e competéncias dos alunos, a
preocupacao em proporcionar um ambiente de aprendizagem assente na auto-descoberta
e na auto-construcdo do seu proprio conhecimento dando-se maior énfase a ligacdo da
aprendizagem as necessidades praticas da vida de todos os dias. Esta tendéncia
curricular assentava, em grande parte, nas ideias de John Dewey e visava ultrapassar as
concepcdes tradicionais de escola do século anterior com o objectivo de a modernizar
compatibilizando-a com uma sociedade marcada por grandes clivagens e diversidades
(Roldéo, 1999a).

Em meados do século, a tonica curricular deslocou-se para o paradigma do
racionalismo académico, para a dimensdo dos saberes que emerge em parte como
reaccdo a alegada insuficiéncia de preparacdo académica oferecida pelas escolas de
inspiracdo progressista, e em larga medida pela agudizacdo da competicdo cientifico-
tecnoldgica, onde a organizacdo do curriculo se centrava nas disciplinas.

Ao nivel curricular é destacada a valorizagdo dos saberes cientificos, cabendo a
escola e aos professores um papel, fundamentalmente, de transmissores de saberes e de
preparacdo para a vida futura. Esta perspectiva geral é entendida de modo muito
diferente por duas correntes. Para uma primeira corrente, associada ao New Academic
Reform Movement dos anos 60 e 70 e em que desempenhou um papel importante o
trabalho de Jerome Bruner, os curriculos deviam ser actualizados de forma a integrar os
recentes desenvolvimentos cientificos. Uma segunda corrente, de cariz behaviorista,
seguiu uma linha muito diferente, introduzindo ao nivel do curriculo uma grande
tecnicidade na planificacéo e avaliacdo do ensino (Rold&o, 1999a). As ideias de Tyler,
em que se destaca a valorizacdo dos objectivos educacionais e a sua introducdo no
design e na implementacdo do curriculo, sdo suportadas pelo trabalho desenvolvido por
Bloom relativo a taxionomia dos objectivos educacionais (Freitas, 2000) e enquadram-
se numa concepcao behaviorista do ensino.

A partir dos finais dos anos sessenta, verificamos o afastamento do péndulo do
paradigma do racionalismo académico com valorizagcdo da dimensdo do saber e das
questBes técnicas relacionadas com a aprendizagem, colocando-se o foco no aluno e nos
seus interesses. Assim, preconiza-se uma grande flexibilidade e abertura do curriculo,
que deve centrar-se em temas de interesse dos alunos e de actualidade social,
defendendo-se uma abordagem integradora do conhecimento focada em problemas reais
(Roldéo, 1999a).
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Nos finais dos anos setenta, tendo em conta o baixo nivel de conhecimentos
supostamente causado pelos curriculos baseados na relevancia para os alunos dos temas
abordados, o péndulo volta a deslocar-se para os saberes, verificando-se a necessidade
de garantir, por meio do curriculo, o dominio de conhecimentos basicos e defendendo-
se uma aprendizagem mais sistematizada.

No final do século, podemos observar que a evolugdo curricular € marcada por
influéncias que integram elementos de varias correntes no dominio do curriculo, onde
podemos identificar uma linha de pensamento baseada nas ideias de Dewey (defesa de
um curriculo centrado no aluno como pessoa e como cidaddo), outra com a perspectiva
do Academic Reform Movement (salientando a importancia dos saberes enquanto
preparacdo cientifica e pratica que permita fazer frente as exigéncias da sociedade
actual) e, por outro lado, podemos igualmente observar a influéncia das ideias de Bruner
e dos Behavioristas uma vez que se valoriza 0 método de descoberta e a importancia de
compreender e usar o método cientifico bem como se verifica a integracdo de técnicas
baseadas na perspectiva estimulo-resposta (Rolddo, 1999a).

Para Roldao (1998), esta perspectiva abrangente abarca diversas correntes e marca
a evolucdo do curriculo nas sociedades ocidentais no final do século passado. Comporta
necessariamente varias contradicbes entre as quais se destacam a ambivaléncia do
curriculo escolar decorrente da necessidade de se ajustar a mudangas sociais
extremamente réapidas e, em simultaneo, ser um factor de coesdo e identidade social, a
tensdo entre um curriculo enquanto percurso socio-cultural e enquanto percurso
individual de desenvolvimento e crescimento. Por Ultimo, constata-se a necessidade de,
por um lado, indicar um conjunto de inten¢des e metas que ndo se esgotam em nenhum
corpus curricular e, por outro, considerar o nivel de eficacia, traduzido na necessidade
de garantir resultados Uteis para os individuos e para as sociedades.

Este mesmo autor, caracterizando as politicas curriculares do final do século XX

em Portugal, sintetiza:

“ As mudancas sociais, culturais e politicas da ultima década do século XX
vieram confrontar os sistemas educativos com a necessidade de responder
de forma diferente a diversidade de publicos, a expansdo da escolaridade e a
pressio social para um aumento de eficacia educativa. E neste contexto que
se situam as mudancas nas politicas curriculares ocorridas em muitos paises
na década em causa, caracterizadas no essencial por uma gestdo da accao
curricular e educativa centrada nas escolas, mais autbnoma, mais estratégica
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e mais adequada aos contextos. Nesta linha se insere, em Portugal, a
Reorganizacao Curricular do Ensino Béasico” (Rold&do, 2005)

2.2.1. Reorganizacao curricular do ensino basico: enquadramento historico

O acesso generalizado ao ensino em Portugal, durante o final do século XX,
esteve directamente associado a evolucdo econdmica, cultural e sociopolitica, como
alids o esteve noutros paises, se bem que com alguns anos de antecedéncia. Rold&o
(2000) afirma que deste acesso generalizado de todos, cultural e socialmente diferentes,
a uma escola que estruturalmente se mantém idéntica, decorrem problemas de
reprovacdo e abandono. A situacdo piora a medida que é cada vez maior a miscigenagao
de culturas, etnias, linguas, etc., com os seus cédigos culturais e de comunicagdo
especificos. Com o desenvolvimento da sociedade dita da informacdo torna-se
necessaria uma revolucdo face aos tradicionais acessos, construcdo e circulacdo de
saberes, face a uma globalizacdo econdmica, cultural e politica que acentuou as tensdes
e clivagens sociais.

Deste modo, “a dialéctica entre unidade/diversidade, entre projecto comum e
variabilidade, complexidade e pluralismo das realidades e necessidades educativas
torna-se assim o grande desafio da escola basica actual” (Alonso, 2000a: 37). Sobre o
que aconteceu na década 1985-1995 em Portugal, Afonso (1998) argumenta que aponta
mais no sentido de um neoliberalismo educacional mitigado, resultante das pressoes
contraditorias exercidas por diferentes grupos e classes sociais que participaram, directa
ou indirectamente, na definicdo da politica educativa, do que no sentido da assuncéo
inequivoca de todos o0s tracos e dimensdes que, em outros paises, tém sido considerados
expressivos e definidores das politicas da nova direita (ibidem: 232). As primeiras
tentativas de mudanga da situacdo caracterizaram-se pela acomodacgdo, se as
metodologias tentavam orientar-se para 0s interesses dos alunos, também se exigia
menos quanto aos chamados conteudos, em favor das dimensBes processuais e
atitudinais, exigindo-se um desempenho menos elevado (dai a introdugdo dos objectivos
minimos, apoio pedagdgico acrescido, etc.).

Do reconhecimento efectivo de que os curriculos uniformes ndo podem dar

resposta a estes problemas (Freitas et al., 2001), de que o papel das escolas tem de ser
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reforcado no plano curricular e organizacional e de que é necessaria a diferenciacdo
curricular ao nivel dos contetdos, dos processos e dos métodos de ensino, depende o
modo como se procede ao reforco da profissionalidade dos professores, assumidos
como verdadeiros especialistas de ensino, detentores de competéncias profissionais de
analise e reflexdo fundamentada sobre as situacfes concretas de cada aprendente,
possuidores e produtores de saber que sustenta decisfes contextualizadas e permite
reexaminar a accao, para agir e interagir com cada situacdo de aprendizagem o mais
adequadamente possivel (Rolddo, 2000: 130-131). A Lei de Bases do Sistema
Educativo (Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro) e o Decreto-Lei n.° 286/89 (acompanhado
pelo Despacho Normativo n.° 98-A/92% de 20 de Junho, alterado pelo Despacho
Normativo n.° 644-A/94 de 13 de Setembro) pareciam ser portas abertas a mudanca nas
escolas (Alonso, 1998), mas o curriculo continua a ser entendido como o programa das
diferentes disciplinas apesar das tentativas da Area-Escola que ficaram aquém do
esperado, levando a um crescente questionamento do insucesso da reforma curricular
que assentou numa “perspectiva tecnicista, compartimentada e voluntarista que a
informou e que estava sustentada numa visdo determinista da mudanca, e numa légica
de separacdo entre concepgao e execucdo” (Alonso, Peralta & Alaiz, 2001: 13).

De facto, ndo rompeu com os modelos curriculares assentes em racionalidades
técnico-cientificas, nem conseguiu distanciar-se do paradigma do “curriculo pronto a
vestir de tamanho Unico” (Formosinho, 1987), um dos dilemas organizacionais da
escola de massas (Costa, Ventura & Dias, 2002). O Livro branco da Comisséo
Europeia sobre a educacéo e a formacéo (1995) chama a atencéo para a mundializacao
da economia e das mudancas, a sociedade da informacdo e comunicacdo e o
desenvolvimento de uma civilizacdo cientifica e técnica, e o Relatério da UNESCO
sobre a educacdo para o século XXI — Educacdo, um tesouro a descobrir (Delors,
1996) que coloca a educacdo durante toda a vida (life-long learning) no centro das
atencdes da sociedade, organizando-se em torno de quatro grandes pilares: o aprender a
conhecer, o aprender a fazer, o aprender a viver em comum e o0 aprender a ser. O Pacto

Educativo para o Futuro (de Maio de 1996), apresentado pelo Ministério da Educacdo

3 Que introduz a avaliacéo aferida sobre a qual Afonso (1998: 232) argumenta, “Num momento em que,
sobretudo no discurso politico, as referéncias ao profissionalismo e a profissionalidade docente parecem
fazer crer na sua existéncia real, quando, de facto, ainda ndo podem ser consideradas etapas socialmente
consolidadas, nem dimensdes identitarias suficientemente interiorizadas que garantam a sua
irreversibilidade, a presenca da avaliacdo aferida ndo deixa de poder constituir-se como um factor
constrangedor da autonomia profissional”.
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Portugués, assume essas mesmas linhas como prioritarias. E neste contexto que surge a
discussao generalizada proporcionada pelo Departamento da Educagdo Bésica durante o
ano lectivo de 1996/97, “Reflexdo Participada sobre os Curriculos do Ensino Basico”,
levando o debate as escolas e aos professores. Desta discussao surgiu a necessidade da
constru¢do do curriculo nacional apoiada na articulacdo do desenvolvimento de
competéncias de saida do ensino basico com os saberes de referéncia. O Relatério do
projecto reflexao participada sobre os curriculos do ensino basico afirma a necessidade
de que a mudanga curricular desejavel “sé pode realizar-se com a plena
responsabilizacdo de docentes e escolas pela gestdo do curriculo o que ndo tem sido
pratica na tradicdo e cultura do sistema educativo portugués, nem na experiéncia
profissional da classe docente” (Rold&o et al., 1997: 89).

De facto, ha que gerir o medo de se ser responsavel e autonomo (Freitas et al.,
2001), caso contrario, em nome da autonomia relativa de que dispde e que sempre
dispuseram, alguns professores a possam utilizar justamente para inviabilizar esta
autonomia, recusando, sob as mais subtis formas de actuacdo e de argumentacao,
praticar uma «verdadeira cultura de gestdo curricular e uma cultura interdisciplinar
através do trabalho colaborativo» (Vieira, 2001: 21).

Foram, ap6s o diagnostico, implementadas medidas de combate a exclusédo,
nomeadamente os curriculos alternativos, a constituicdo de territorios educativos de
intervencdo prioritaria e 0s cursos de educacdo e formacdo profissional inicial; em
simultaneo foram lancados o Programa de Expansdo e Desenvolvimento da Educacédo
Pré-Escolar e o novo regime de autonomia, administracdo e gestdo das escolas. Neste
contexto de maior capacidade de deciséo relativamente ao desenvolvimento e gestdo das
diversas componentes do curriculo e a uma maior articulagdo entre elas, com o
Despacho 4848/97 (de 7 de Julho) foi lancado as escolas o desafio de poderem
experimentar 0s seus préprios caminhos no ambito da Gestdo Flexivel do Curriculo,
inscrita no regime de autonomia das escolas — Decreto - Lei n.° 115-A/98 —, confirmado
através do Despacho 9590/99 de 14 de Maio que revogou o anterior.

Deste modo, “na base da orientacdo das politicas educativas mais recentes,
sobressai um modelo descentralista-centralista que, por um lado, perspectiva as escolas
como locais de (re)construcdo do curriculo e, por outro, reafirma o papel da
administracdo central na sua configuracdo” (Pacheco, 2000: 28). S&o criados espacos
destinados a integracdo de saberes, a aquisicdo de diferentes processos de trabalho, a



31

aquisicao de valores e atitudes, nomeadamente com o Projecto Interdisciplinar, o Estudo
Acompanhado e a Educacdo para a Cidadania. O Ministério da Educacdo refere que
estas medidas educativas [DEB (1999), Gestdo flexivel do curriculo], visam
nomeadamente:

(1) promover uma nova pratica curricular, assumida, gerida e avaliada pelas
escolas, no contexto de um curriculo nacional que enquadre as competéncias
essenciais;

(2) incentivar a adopgéo de estruturas de trabalho em equipa entre professores de
diferentes areas disciplinares e de diferentes ciclos;

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

(4) encorajar a reflexéo sobre a natureza e fungdes das diversas tarefas escolares.

Mais a frente, o0 mesmo documento afirma que “os professores tém um papel
decisivo na estruturacao e operacionalizacdo do processo de gestdo de gestdo flexivel do
curriculo. Um elemento essencial da accdo dos professores é a sua capacidade para
trabalharem de modo colaborativo, valorizando as estruturas de gestdo curricular da
escola e intervindo em diversas instancias” (p. 6), homeadamente os Conselhos de
Turma, enquanto Director de Turma em articulagdo com os restantes professores, nos
Departamentos Curriculares e na articulagdo com a Comunidade Educativa.

No que diz respeito aos professores, 0 Documento orientador das politicas para o
ensino basico — educacao, integracdo, cidadania (ME, 1998), referindo-se ao papel da
escola na promocéo da qualidade e da eficiéncia, refere no capitulo 6 que as “escolas de
qualidade exigem lideranca, competéncia pedagdgica e condigdes para o pleno e
efectivo exercicio das responsabilidades profissionais com a participacdo de outros
parceiros”. E, mais a frente adianta que “os professores enquanto profissionais
qualificados e forca motriz da inovacao pedagogica e da mudanca social, sdo solicitados
a desempenhar tarefas que reclamam a renovacdo periddica das respectivas
competéncias sem esquecer a necessaria formacado cultural”.

Em sintese, as medidas inovadoras do anteriormente referido Decreto-Lei n.°
286/89, que definia os principios organizadores de um curriculo nacional, nao

conseguiram ir muito longe” devido & I6gica tecnolégica de reforma-decreto, acentuada

* Das vérias opgdes fundamentadoras verificou-se que as propostas “se centravam essencialmente na
criacdo da Area-Escola (que no 3° ciclo incluia uma componente de Educacdo Civica), nas formacgdes
transdisciplinares que incluiam a disciplina de Desenvolvimento Pessoal e Social (em alternativa a
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pela descoordenacdo com a reforma do sistema de autonomia e gestdo das escolas’
(Decreto-Lei n.° 172/91 de 10 de Maio) e com o modelo de formacdo de professores
descurando, entre outros, o caracter ecoldgico e cultural do contexto das escolas, a
dimensdo moral e politica da mudanca, a natureza processual e evolutiva da inovacéo e
a idiossincrasia do conhecimento préatico dos professores, tentando tornar simples o que
é complexo e linear o que é problematico (Alonso, Peralta & Alaiz, 2001: 15). A adesdo
dos docentes em geral e dos 6rgdos de gestdo em particular comegou por ser pequena,
apenas dez escolas, mas no ano seguinte, 1998/1999, passou a ser de trinta e trés
escolas, em 1999/2000, de noventa e trés e, em 2000/2001, chegou a cento e oitenta
escolas.

Das experiéncias de gestdo flexivel desde 1997 até 2001 resultou a Proposta de
reorganizagdo curricular (DEB, 1999) que criou demasiadas expectativas em relacao
ao que veio, de facto, a ser instituido com o Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro,
que consagrou a reorganizacdo curricular para o Ensino Basico e o Decreto-Lei n.°
7/2001 que consagrou a Revisdo Curricular do Ensino Secundario®. Se lermos frases
como “[a] nova visdo aqui exposta pressupde que o papel da escola e dos professores
ndo se situa essencialmente no terreno da execucdo mas sim nos da decisdo e da
organizagdo” (p.8), “reforgar ou criar uma verdadeira cultura de gestéo curricular e uma
cultura interdisciplinar (ndo em oposicdo as disciplinas mas a sua fragmentagdo e
isolamento) através do trabalho colaborativo e da responsabilizacdo dos 6rgdos
colectivos de gestdo pedagdgica €, muito provavelmente, o elemento mais determinante
do sucesso da mudanca que agora se propOe” (id.) estas parecem, porventura,
demasiado promissoras podendo ser consideradas como uma verdadeira carta de
inten¢Oes. Parece-nos, no entanto, existir ainda um desfasamento entre as intengdes
expressas na proposta de reorganizacao curricular, o que acabou por ser legislado e a
cultura dominante no que diz respeitos as praticas autonémicas por parte dos diferentes
intervenientes do processo educativo (responsaveis da administragdo educativa,

professores, pais e encarregados de educacéo, sociedade em geral).

Religido e Moral), nas Actividades de Complemento Curricular e nas Actividades de Apoio Pedagégico”
(Alonso, Peralta & Alaiz, 2001: 15-16).

> Sobre a qual Afonso (1998: 229) diz, “A profissionalizacdo dos gestores escolares, sobretudo se
implicar a exclusdo dos restantes professores do direito a uma formacdo também especializada no
dominio da gestdo, tem vindo a ser apontada como uma estratégia de divisdo dos professores e de
cerceamento a sua autonomia profissional”.

® Diploma legal entretanto revogado pelo Decreto-Lei n.° 74/2004, de 26 de Marco.
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O Decreto-Lei n.° 6/2001 institucionaliza a liberdade conferida as escolas de
adaptar uma estrutura curricular nacional aos distintos contextos locais e é aplicado ao
1° e 2° ciclos a partir do ano lectivo 2001/2002 (para o 7° ano, a partir de 2002/2003,
para o 8° ano em 2003/2004 e para 0 9° ano, em 2004/2005).

Segundo o documento legal, “a escola precisa de se assumir como um espacgo
privilegiado de educacdo para a cidadania e de integrar e articular, na sua oferta
curricular, experiéncias de aprendizagem diversificadas, nomeadamente mais espacos
de efectivo envolvimento dos alunos e actividades de apoio ao estudo” (Dec.-Lei n.°
6/2001). No predmbulo salienta-se que [0] diploma define os principios orientadores a
que deve obedecer a organizacdo e gestdo do curriculo, nomeadamente a coeréncia e
sequencialidade entre os trés ciclos do ensino basico e a articulacdo destes com o ensino
secundario, a integracdo do curriculo e da avaliagdo, assegurando que esta constitua o
elemento regulador do ensino e da aprendizagem e a existéncia de areas curriculares
disciplinares e ndo disciplinares, visando a realizacdo de aprendizagens significativas e
a formacdo integral dos alunos, através da articulagdo e da contextualizacdo dos saberes,
e estabelece os parametros a que deve obedecer a organizacdo do ano escolar.

O diploma consagra a educacédo para a cidadania, o dominio da lingua portuguesa
e a valorizagcdo da dimensdo humana do trabalho, bem como as tecnologias de
informacgdo e comunicagdo como formagdes transdisciplinares, no ambito do ensino
basico, abordando de forma integrada a diversificacdo das ofertas educativas, tomando
em consideracdo as necessidades dos alunos, definindo um quadro flexivel para o
desenvolvimento de actividades de enriquecimento do curriculo.

Alonso, Peralta e Alaiz (2001), quanto ao desenho curricular proposto pelo
Decreto-Lei n.° 6/2001, questionam 0s seguintes aspectos:

a) introducdo da Formacdo Pessoal e Social abrangendo apenas areas curriculares

nao disciplinares — qual a sua relagdo com a Formacdo Civica, etc.

b) possibilidade através do artigo 11.°, da diversificacdo de ofertas curriculares
dando as escolas uma margem mais alargada de flexibilizacdo curricular,
deixando em aberto o futuro dos curriculos alternativos ou propostas
profissionalizantes, ou seja, qual é o limite para a flexibilizacdo?

c) secundarizacdo das TIC (surgem em nota de rodapé) apesar de consideradas

como transdisciplinares;
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d) resisténcias ao tempo lectivo de 90 minutos, apesar de ser coerente com um

curriculo organizado por competéncias;

e) artificialidade de organizacéo das disciplinas em areas disciplinares.

No que concerne a integracao curricular, questionam qual a diferenca entre areas
disciplinares e areas nao disciplinares, considerando que poderiam ser apelidadas de
“areas integradoras”. Com esta reorganizacdo curricular, dizem, corre-se 0 risco de
reduzir a gestdo flexivel do curriculo as denominadas novas &reas, sem mudar o
essencial, que é tornar as aprendizagens mais significativas e funcionais, mais
integradas e possibilitadoras do desenvolvimento global do aluno enquanto pessoa e
cidaddo, em todos os momentos da vida da escola (ib.: 56). Quanto a questdo das
competéncias — que consideram ser a espinha dorsal do curriculo perspectivado por esta
reorganizacdo curricular — enquadradas num paradigma holistico, integrador e
construtivista, ndo sdo muito claras no documento Curriculo nacional: Competéncias
essenciais (DEB, 2001). Mais grave consideram ser a ruptura com a pedagogia por
objectivos tao rotineira nas escolas e pedida até ha pouco tempo pelo proprio Ministério
da Educagdo (definicdo de objectivos minimos). Salientam ainda a auséncia total de
referéncia aos conteldos como componente curricular relevante.

No que se refere ao projecto curricular, os autores salientam as potencialidades do
projecto curricular de escola e de turma como eixos de mudanga se ndo se
burocratizarem (numa logica de “caixas dentro de caixas”). Salientam, também, as
disfuncionalidades entre o decreto sobre a organizacdo e gestdo das escolas (Dec.-Lei
n.° 115-A/98) e a gestdo flexivel do curriculo regulamentada pelo Decreto-Lei n.°
6/2001 que colocam obstaculos organizacionais a gestdo flexivel dos curriculos: a
distribuicdo do servico docente pelos professores, a sobrelotacdo de algumas escolas, o
nimero elevado de alunos por turma, a falta de espacos especificos para realizar
determinadas actividades requeridas pelo projecto, a falta de espacos para os professores
reunirem, a elaboracdo dos horérios, a excessiva mobilidade docente, a organizacdo do
horario para as reunides dos conselhos de turma, as liderancas do projecto, a
comunicacdo com os pais, etc. (Alonso, Peralta & Alaiz, 2001: 60). Aliada a isto esta a
necessidade da criacdo de uma cultura de avaliacdo nas escolas que possa ser um
indicador de qualidade da inovacdo num sistema social de prestacdo de contas e a
necessidade de melhorar os processos de inovagdo pelo envolvimento dos actores e de

promover o desenvolvimento profissional através dos processos formativos inerentes as
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actividades avaliativas. Aqui a formacdo inicial e a formacgdo continua assumem
relevancia, possibilitando a passagem de uma concepcao tecnicista e academicista do
desenvolvimento profissional, em que o professor individual se coloca como receptor de
formacdo, para uma concepgdo cultural e construtivista em que, numa perspectiva
colaborativa, os professores desenham o seu processo de desenvolvimento como
resposta aos problemas e desafios que a mudanca das praticas lhes vai colocando
(Alonso, Peralta & Alaiz, 2001: 62).

Na sintese final que fazem do projecto, consideram que a filosofia que Ihe subjaz

e as opcOes fundamentais sdo positivas por varios motivos:

a) “o facto de o curriculo finalmente se ter constituido objecto de
questionamento, de discussao e de reflexdo critica, Gnica maneira de ir
ao amago da substancia da educagéo escolar para a poder melhorar;

b) o ter colocado os alunos (cada aluno na sua diversidade) e a
aprendizagem no coracéo do curriculo e da accdo pedagdgica;

c) o ter atribuido aos professores um papel central na mediacao do curriculo
conferindo-lhes uma autonomia partilhada na sua gestdo flexivel e
integrada;

d) o ter-se assumido a mudanca como um processo lento, complexo,
progressivo e participado, sustentado num modelo ecolégico e politico
de inovagdo, que requer um acompanhamento e uma avaliagdo
continuadas;

e) a opgdo por uma visao sistémica e articulada da inovacdo que contempla
em interaccdo as dimensfes curriculares com as organizativas e as
formativas; e

f) o ter ousado passar da proposta de solu¢bes monoliticas e maximalistas
para a aceitacdo de cenarios alternativos e solucBes diversas e
apropriadas as caracteristicas dos diferentes contextos” (ib.: 69).

As reaccOes dos professores a implementacdo da reorganizacao curricular tém
sido variadas, como testemunham Leite e Fernandes (2002: 41-42), h4 os que véem
neste modelo de organizacdo do curriculo o reconhecimento e a legitimidade das
praticas que vém desenvolvendo, ha outros que consideram estar na presenca de um
modelo curricular cujos processos e instrumentos, para a sua concretizagdo, s@o
impossiveis de operacionalizar e ha, mesmo, 0s que consideram que esta reorganizacdo
curricular ndo traz nada de novo as escolas e aos professores.

De facto, parece-nos que a dificuldade da experiéncia de gestdo flexivel e a
dificuldade da generalizacdo da reorganizacao curricular legislada pelo Decreto-Lei n°
6/2001, prende-se com o grau de resolucdo dos conflitos, dilemas e incertezas de

projectos pensados para um mundo pés-moderno, levados a cabo numa escola ainda
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demasiado moderna em particular nos aspectos organizacionais. Em sintese,
acreditamos ser necessario aumentar a consciéncia da necessidade de uma emancipacdo
profissional ao nivel da formacéo inicial e, posteriormente, ao nivel da sua formacéo
continua, com saberes solidos quer didacticos, quer disciplinares, quer criativos, e de
uma accdo educativa, de auto-regulacdo, de comunicacao, de negociacéo e da assuncao
de uma postura critica face aos contextos. Consideramos que um pressuposto essencial
é o de que o bom profissional € um pratico-reflexivo bem como que a formacgédo é um
processo dindmico, evolutivo e permanente, em que a pratica é geradora de teorias.

Estes pressupostos e finalidades devem traduzir-se na natureza dos papéis
desempenhados pelos professores — 0 de consumidores criticos e produtores criticos do
saber educacional (Vieira et al., 2001: 102-107). Nesta linha de pensamento,
“oportunidades efectivas de auto reflex&o entendida como reflex&o na acgéo e sobre a
accdo, 0 apoio e a colaboracdo dos pares num clima de escola positivo, analise e
diagndstico de necessidades e interesses dos alunos, clarificacdo de capacidades e
competéncias que se visam desenvolver, seleccdo de conteidos de acordo com criterios
de relevancia, opgdo por metodologias activas que envolvam os alunos em processos
investigativos, reflexivos e colaborativos, etc., ttm de ser considerados” (Maia, 2002:
1276).

Concluimos com as ideias de Freitas (1999) referentes ao projecto de gestdo
flexivel e que, creio, se podem estender a actual reorganizacao curricular “esperamos
que o projecto [...] seja apropriado pelos professores, de modo a que sintam o prazer de
ser livres, profissionalmente mais ricos e influentes no desenvolvimento educativo dos

seus alunos”.

2.3. Desenvolvimento curricular no ambito do sistema educativo portugués

O sentido a atribuir ao desenvolvimento curricular estd intimamente ligado com o
modo como se entende o curriculo. Neste ponto, a partir desta estreita relacdo e
tomando como contexto a situacdo portuguesa, iremos abordar as principais questdes
que consideramos salientes ao nivel deste tema.

Comecamos por situar a discussao na realidade curricular que se vivia em 1975 e
que, ao nivel das ideias gerais, persistiu até a reforma do Sistema Educativo que foi

generalizada em 1991, partindo da ideia de curriculo e de desenvolvimento curricular. O
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primeiro era entendido no sentido de programa, ou seja era um conjunto de contetdos
de aprendizagem organizados em funcéo de determinadas finalidades. O manual escolar
traduzia o programa, ou seja, dava as indicacdes necessarias sobre 0 modo de abordar
os contetdos, sobre a profundidade com que deviam ser trabalhados e sobre as
actividades praticas que se deveriam propor aos alunos. O desenvolvimento curricular
era visto como o processo de elaboragdo de um produto (0 programa) conduzido por
pessoas homeadas superiormente (os autores do programa). Paralelamente, procedia-se
a aprovacao do manual, que em varias disciplinas era livro Unico, e que desempenhava
“uma fungéo de interpretacdo rigorosa dos programas que o professor religiosamente
deve seguir” (Pacheco, 1996: 245). Aliada a esta concepcdo de desenvolvimento
curricular a que esta associada uma concepc¢do de curriculo juntam-se as dimensdes
seguintes, referidas por Rold&o (1999):

- uma organizagdo de escola decidida ao nivel do Ministério e que incluia os
tempos lectivos e a sua sequéncia, composicdo e dimensdo das turmas, reunides
entre os professores basicamente relacionadas com a atribuicdo de notas e uma
perspectiva de avaliacéo;

- uma forma de lideranca caracterizada pela informagéo e cumprimento das
normas da instituigcéo e rotinas a cumprir;

- 0 papel que se esperava dos professores, ou seja, dar aulas e dar notas;

- a forma de colaboracgéo entre os professores, sobretudo marcada pelas reunifes
de avaliacéo;

- uma avaliacdo dos resultados focada nas notas dos alunos sem que incluisse uma
analise da adequacdo ou ndo do trabalho do professor nem da avaliacdo dos
resultados da escola segundo uma perspectiva de promogéo das aprendizagens.

Em Portugal, tal como noutros paises com um sistema educativo centralizado, a
elaboracdo de novos programas e materiais, desligada de qualquer participacdo dos
professores, era praticamente sinébnimo de desenvolvimento curricular. Os problemas da
disseminacgédo e implementacdo eram abordados com base em dois tipos de iniciativas:
os livros de texto (na fase de livro Unico controlado pelo Ministério e, posteriormente,
sobretudo controlado pelas Editoras) e na organizacao de pequenas ac¢des de formagéo

com o objectivo de explicitar as inten¢des nos novos programas. Aos professores cabia
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entender e pdr em pratica as inovagdes que tinham sido planeadas sem qualquer
participacdo da sua parte.

Entre 1975 e 1991 (ano em que foi generalizada a reforma do Sistema Educativo),
apesar das significativas alteraces ao nivel do contexto social e politico e da realidade
escolar, o modo como era entendido o desenvolvimento curricular ndo sofreu
modificacbes de fundo. Verificaram-se varias alteracdes ao nivel curricular (alteracdes
nos planos de estudos, alteracdes pontuais nos programas de varias disciplinas, maior
diversidade de manuais escolares e de materiais destinados a apoiar o trabalho do
professor) mas sem que se alterasse, de facto, a visdo que referimos anteriormente.

A implementacdo da reforma em 1991 englobou algumas caracteristicas que
visavam uma maior participacdo dos professores no processo de desenvolvimento
curricular. Por exemplo, no ambito da Comissdo de Reforma do Sistema Educativo,
foram publicados varios documentos preparatorios em que se perspectivavam linhas
orientadoras para a definicdo de varias questdes curriculares (ensino obrigatério, acesso
ao ensino superior, politica de manuais escolares, etc.) e promovida a sua discusséo

junto dos professores.

“A reforma educativa, que foi impulsionada pelo Ministro Roberto Carneiro
(...) tem a particularidade de ter sido a primeira reforma discutida na praga
publica com liberdade de imprensa” (Pacheco, 1996: 156).

Embora com diferencas significativas ao nivel das varias disciplinas do Ensino
Secundario e dos diferentes ciclos do Ensino Béasico, também se promoveu um processo
de discussdo dos programas que estavam a ser preparados, em que se solicitavam
contributos de varias instituicGes e organizacfes de professores. Finalmente, ja na fase
de experimentacdo dos novos programas, foram realizados varios estudos com o
objectivo de identificar problemas e necessidades e descrever a forma como a
experiéncia decorreu em algumas escolas.

Para que uma reforma se converta em inovagdo é necessario que se verifiguem
mudancas ao nivel do modo de pensar e actuar dos varios actores educativos, sobretudo
dos professores (Pacheco, 1996). Mas, uma mudanca em larga escala como a que estava
subjacente a reforma do Sistema Educativo, tem de ser cuidadosamente planeada
segundo varios vectores, entre 0s quais se salienta a importancia de dispor de recursos e

de organizar a informacdo. Os recursos incluem a avaliacdo do tempo necessario para a
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planificagdo e implementacdo e devem contemplar vérias vertentes tais como a
formacdo dos agentes da inovacdo, discussdes acerca do seu papel e das suas
responsabilidades. A informacdo refere-se tanto a credibilidade da inovacdo que é
proposta como a que é sentida como necessaria pelos professores de modo a poderem
implementé-1la.

Como referimos anteriormente, na reforma de 1991, foram planeadas varias
accOes que visavam uma intervencdo e apropriacdo por parte dos professores da
inovacdo proposta. No entanto, estas intengfes acabaram por ter uma fraca expressao ao
nivel pratico. Assim, por exemplo, se nos focarmos ao nivel dos programas,
dificilmente podemos dizer que o sistema tenha contemplado o0s recursos e a
informacdo. Os novos programas foram generalizados depois de um processo que
constituiu mais um langamento progressivo do que uma experimentacdo (CNE, 1994).
De facto, foram previstos meios de participacdo e avaliagdo prévias mas, ndo se
integrou o feed-back proporcionado por eles. As conclusdes dos estudos de avaliacdo da
experimentacdo dos novos programas, publicados pelo IIE, apontavam a extensdo dos
programas, a falta de clareza das propostas de avaliacdo e a falta de orientacGes que
davam ao nivel da préatica pedagogica, a insuficiente preparacdo dos professores e 0s
fracos recursos disponiveis ao nivel das escolas (Pacheco, 1996). No entanto,
basicamente, os programas foram generalizados sem alteracdes significativas e sem que
se promovessem, por exemplo, acc¢bes representativas ao nivel dos recursos e da
informacéo. De facto, a generalidade dos professores, comegou a leccionar 0s novos
programas, sem qualquer acompanhamento ao nivel da formacéo e dispondo apenas do
texto do programa e dos manuais entretanto editados.

Em 1996, apds os primeiros anos de implementacdo da reforma iniciada em 1989
e generalizada em 1991, é veiculada pelo proprio Ministério da Educacdo (Ministério da
Educacdo, 1996) uma caracterizacdo da situacdo curricular portuguesa que envolve 0s
seguintes aspectos:

- a reforma curricular macro foi sobretudo centrada nos programas, e verificaram-
se vérias lacunas e desarticulacdes ao nivel da promocao de mudancas (por exemplo, na
avaliacdo, na formacéo e envolvimento dos professores e na organizagédo da escola);

- a reforma curricular contempla as preocupacdes e concepgdes partilhadas pela

grande parte dos sistemas educativos das sociedades ocidentais (por exemplo, d& énfase



40

as finalidades formativas do individuo e do cidaddo, ao desenvolvimento de processos e
competéncias, ao ensino centrado no aluno e a diferenciacdo de estratégias);
- a logica das avaliagBes realizadas ao nivel da reforma esta de acordo com a tradi¢do do
sistema incidindo sobretudo nos programas encarados como textos normativos;
- a escola ndo tem sido capaz de lidar com a complexidade e diversidade colocadas por
uma educacéo para todos.

A partir desta caracterizacdo defende-se,

“Uma concepcdo curricular mais ampla, que integre o conceito de programa
num conceito de curriculo, enquanto projecto de promocdo de
aprendizagens participado pelos seus gestores e agentes - 0s professores -
(...) [€] a tendéncia irreversivel das préticas curriculares em todos os
sistemas educativos” (Ministério da Educacao, 1996: 6).

Assim, o Ministério reconhece as limitacdes e desarticulacbes do processo de
implementacdo da reforma de 1991 e equaciona a mudanga, ndo no sentido de continuar
a promover reformas macro (que inevitavelmente iriam incorrer no mesmo tipo de
situacdo), mas sim no sentido de encarar o curriculo como um projecto que deve ser
desenvolvido e gerido pelos professores.

Esta perspectiva de curriculo implica o deslocar de uma visdo de desenvolvimento
curricular focada na tradugdo didactica dos conhecimentos cientificos para uma visao

focada no processo de gestéo e deciséo:

“Trata-se cada vez mais de decidir e gerir o qué e o como da aprendizagem
- incluindo a dimensdo da transposicdo didactica do saber, mas nao se
esgotando nela - em funcéo da utilidade para os alunos - o para quem e o
para qué. O desenvolvimento curricular é assim reconduzido a um genuino
processo de decisdo e gestdo curricular, o que implica fundamentar
propostas, tomar decisdes, avaliar resultados, refazer e adequar processos -
ao nivel da escola e dos professores” (Rolddo, 1999a: 38).

Na continuagdo desta linha de ideias, tem vindo a desenvolver-se em Portugal
desde 1996/97 o projecto de Gestao Flexivel do Curriculo que inspirou a reorganizagdo

curricular que se generalizara a todas as escolas em 2002:

“Por Gestdao 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
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devera adequar-se as necessidades diferenciadas de cada contexto escolar,
podendo contemplar a introducdo no curriculo de componentes locais e
regionais” (DEB, 1999: 7).

Ao nivel do desenvolvimento curricular, pode dizer-se que o objectivo serd o de
promover uma gestdo flexivel do curriculo em que em cada escola os professores
podem e devem decidir sobre:

- programas educativos diferenciados de acordo com as condi¢Bes especificas da
escola, da turma e dos alunos;

- 0 desenvolvimento do curriculo ao nivel dos espacos, dos tempos e dos
agrupamentos de alunos;

- a necessidade de alterar solucdes de acordo com a andlise de cada situacdo
concreta e da sua evolucdo (Diogo e Vilar, 1998).

De um modo sucinto, pode-se dizer, que seguindo as tendéncias curriculares de
outros paises, em Portugal também se perspectiva a integracdo e articulacdo dos trés
tipos de desenvolvimento curricular, ou seja, desenvolvimento em grande escala,
desenvolvimento local e desenvolvimento individual.

De facto, a mudanga vai no sentido de reconhecer que o desenvolvimento em
grande escala ndo pode ser entendido como podendo dar resposta a diversidade e
complexidade de situacBes que existem na pratica (DEB, 2001). Este tipo de
desenvolvimento tem a sua importancia na medida em que reflecte as prioridades
educativas de todo um pais. No entanto, deve perspectivar a relevancia dos
desenvolvimentos curriculares locais e individuais.

Em suma, situando-nos no contexto portugués, procurdmos caracterizar a
evolucéo ao nivel do modo de entender o significado de desenvolvimento curricular. Da
discusséo realizada emerge a ideia do professor como elemento chave no processo de

desenvolvimento do curriculo.
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2.4. A escola — comunidade educativa e a construcdo das componentes
curriculares regionais e locais (CCRL).

A devolugdo da escola a comunidade que a integra pressupfe a emergéncia da
I6gica de desenvolvimento local, virada para a interpretacdo construtiva das finalidades
e das metodologias educativas, a nivel local, uma pratica que coloca a escola no centro
da mudanga educativa sendo “gerada fora dos limites estritos do campo organizacional
das escolas, mais propriamente, na intersec¢do dele com elementos culturais das
comunidades locais (Sarmento, 1999), ou seja, na territorializacdo das politicas
educativas, implicando decisbes ndo passando apenas pela mudanca de intencdes da
centralizacé@o para a descentralizacdo, ou pela transferéncia de soberanias, pela vontade
de modernizacdo da administracdo publica, ou simplesmente pela forma do Estado se
demitir das suas fungOes referenciais e reguladoras, mas sim em “contextualizar e
localizar as politicas e ac¢des educativas...; conciliar interesses publicos com o0s
privados...; passar de uma «ldgica de submissdo» para uma «logica de implicacdo» na
participacdo dos actores quanto a definicdo e execucdo das politicas educativas...;
promover uma relacdo de autoridade negociada e contratual, baseada na horizontalidade
dos controlos, ultrapassando o controlo vertical hierarquico do Estado” (Barroso, 1996:
11-12).

Segundo Zabalza (2003), é necessario por em marcha um processo transformativo
que permita converter um curriculo geral, descontextualizado e normativo, num
processo, ou seja, numa acgdo de que os actores se apropriam e a que dao forma e
intencionalidade propria, contextualizando-o numa dada realidade concreta e
convertendo-o assim num projecto integrado e participado.

O grande desafio da escola de hoje prende-se com a possibilidade de responder a
todos de forma satisfatdria, garantindo-lhes um bom apetrechamento educativo. Trata-
se, em termos curriculares, de conceber o curriculo como um projecto flexivel pensado,
segundo Gaspar & Roldao (2007), em termos de um bindmio cujo primeiro elemento se
prende com a dimensdo do que é socialmente necessario a todos, as aprendizagens
essenciais comuns, o core curriculum, e o segundo termo refere-se a concretizagdo em
cada escola desse core curriculum concebendo-o como um projecto curricular seu.

E nesta contextualizagio que emerge a problematica da construcdo das

componentes curriculares locais e regionais. De acordo com Trigo (1993: 3-5), a
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componente curricular local e regional terd de ser “uma estratégia contextualizada dos
saberes, numa articulagdo a construir o que o aluno sabe e conhece e os objectivos
cognitivos de cada disciplina ou area (...) e trata-se de construir para todos uma
pedagogia da diferenca e, portanto, diversificada a partir do que cada aluno é, sabe e
conhece, em cada dominio cientifico (disciplina ou area disciplinar), mas sem que isso
sirva um curriculo que desvalorize as aquisi¢ces cognitivas, necessarias e identificadas
como essenciais, e por isso obrigatérias em cada um dos niveis e graus de ensino”.

Seguindo o pensamento de Bellem (1995: 29-30), poderemos sintetizar a
operacionalizacdo das CCRL (Componentes Curriculares Regionais e Locais) em
diversos dominios. Assim, as CCRL dos conteidos escolares, definidos a nivel
nacional, sdo as aplicacGes praticas dos saberes contidos nos programas bem como a
utilizacdo desses mesmos saberes no estudo, interpretacdo e resolucédo de problemas da
comunidade de pertenca dos alunos. A CCRL dos métodos de ensino e aprendizagem
sdo o trabalho independente, o trabalho de projecto e as técnicas de comunicacao
exercidas pelos alunos. As CCRL da organizacao dos tempos lectivos séo a procura de
uma melhor adaptacao dos planos curriculares as caracteristicas dos alunos. A CCRL no
dominio da organizacdo das relagdes professor/alunos na sala de aula so as actividades
deliberadas e sistematicas promovidas pelo professor com cada turma ao longo do ano
lectivo, que promovem valores pessoais e civicos. As CCRL dos meios e materiais
pedagOgicos previstos nos programas nacionais constituem os meios de aprendizagem
que ddo protagonismo aos actores concretos e contextualizados do acto educativo, 0s
alunos. As CCRL dos objectivos escolares de desenvolvimento, definidos a nivel
nacional, constituem um subconjunto desse todo, diferente de escola para escola,
seleccionado em funcdo da sua adequacdo a especificidade da comunidade educativa
concreta de onde provém os alunos. Por fim, a CCRL da avaliagdo curricular nacional
sdo o0s instrumentos e processos de avaliacdo seleccionados de entre todos os sugeridos
nos programas e normativos, que permitem detectar e melhorar as aprendizagens dos
alunos concretos com dificuldades especificas determinadas e causas identificaveis.

No presente trabalho de investigacdo iremos procurar saber quais serdo as
operacionalizagcfes curriculares que as escolas definiram no seu projecto educativo
através de entrevistas a realizar aos presidentes dos Conselho Executivos e aos
coordenadores dos departamentos curriculares onde estdo integrados os docentes das
disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias Naturais.
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Para tal, questionaremos os entrevistados sobre as dimensfes das componentes
curriculares regionais e locais que estdo contempladas nos documentos de gestdo
curriculares, projectos educativo e curricular de escola. Destacamos as que dizem
respeito as aplicacdes praticas e a utilizacdo dos saberes contidos no curriculo nacional
no estudo, interpretacdo e resolucdo de problemas inerentes a comunidade local, a
organizacdo dos tempos lectivos para melhor adaptabilidade dos planos de estudos as
caracteristicas da populacdo escolar, aos meios e materiais pedagdgicos previstos nos
programas nacionais, aos objectivos escolares de desenvolvimento e aos instrumentos e
processos de avaliacdo que possibilitem a melhoria das aprendizagens dos alunos tendo
em conta as suas dificuldades especificas determinadas e causas identificaveis.

2.5. Entre o paradigma uniformista e o paradigma da diferenciacéo
curricular: a intervencao e o papel dos professores no desenvolvimento

curricular.

A fase da concepgéo, dentro do desenvolvimento curricular foi durante muito
tempo vista como uma actividade da responsabilidade de um numero restrito de
especialistas, a quem era confiada a elaboracdo de novos curriculos e de manuais
escolares. Nas outras duas fases — implementacdo e avaliagio — a maior
responsabilidade era de estruturas centrais. Em consequéncia, ao professor era apenas
solicitado a pratica lectiva, do que outros definiram, e que muitas vezes nao era
facilmente concretizavel nas condicbes existentes, com os alunos reais e com as
competéncias do préprio professor. Poderemos dizer que o professor executava o
curriculo, implementando-o em obediéncia a orientagdes precisas. Este facto conduziu a
uma reflexdo do papel do professor no desenvolvimento curricular, apontando-se a
necessidade deste assumir uma participacdo muito mais activa neste processo.

De acordo com uma visdo tradicional, o processo consistia essencialmente na
elaboracdo de um produto, tdo perfeito quanto possivel, criado por um grupo de pessoas
nomeadas para o efeito, testado e finalmente colocado a disposicéo dos professores para
aplicacdo generalizada. Depois do curriculo em acc¢do, os efeitos do processo podiam
implicar a necessidade de formacgéo dos professores para que estes compreendessem 0s

novos aspectos incluidos.
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Uma outra concepcdo, mais recente e mais ampla, procurou integrar o “desenho”
do curriculo e a investigacdo, apontando a0 mesmo tempo para a elaboracdo de
materiais curriculares e para a producdo de novo conhecimento sobre o
ensino/aprendizagem. Um dos pontos essenciais destas novas tendéncias consiste em
ver 0 professor como um elemento chave da inovacgdo curricular, e ndo como uma
correia de transmiss@o entre um programa “pronto a usar” e os alunos. Daqui emerge a
necessidade de um novo tipo de participacdo do professor no desenvolvimento
curricular, bem como de uma nova relagdo com o curriculo, influenciando a prépria
concepcao do curriculo e determinando um desempenho diferente das suas funcdes na

sala de aula.

2.5.1. Participagéo e desenvolvimento curricular

Parece-nos fundamental para o tratamento da tematica proposta, que se proceda a
uma clarificacdo conceptual dos varios tipos e formas de participacdo. Na verdade, ndo
é 0 mesmo analisar os fendmenos de participacdo ao nivel meramente consultivo, ou ao
nivel dos préprios processos de decisdo, bem como ao nivel das diferentes formas que
esses processos podem assumir.

Participac@o ou nédo participacdo sdo orientacdes opostas que caracterizam a forma
como 0s actores se situam na organizacdo. Para compreender tais orientagcdes é
indispensavel ter em conta os valores politicos e culturais, normas, objectivos formais e
objectivos e estratégias informais da organizacdo. Por vezes, ndo se participa por
imposicdo legislativa (omitindo alguém), e outras vezes, por estratégia individual ou
colectiva e politica da organizacdo. Assim, num continuum de participacdo a nao
participagcdo, aparecem as diferentes formas e modalidades que caracterizam a
participacdo essencialmente dos grupos e subgrupos na organizagdo (Lima, 1992: 127-
128).

Ainda para este autor, a participacdo na escola deve ser entendida como
"referéncia a um projecto politico democratico, como afirmacdo de interesses e de
vontades, enquanto elemento limitativo e mesmo inibidor da afirmagdo de certos
poderes, como elemento de intervencdo nas esferas de decisdo politica e organizacional,
factor quer de conflitos, quer de consensos negociados" Lima (1992: 177). O autor atras
referido salienta que através de um processo de conjugacdo de quatro vertentes —
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democraticidade, regulamentacdo, envolvimento e orientacdo — é possivel qualificar as
diferentes formas e tipos de participacdo na escola.

A nivel de democraticidade, a participacdo permite controlar diferentes tipos de
poder e orientar a administracdo da escola no sentido da livre expressdo de ideias e
projectos, de forma a enriquecer o processo de tomada de decisdes. Os actores
participantes podem intervir directa ou indirectamente. Na participacdo directa, cada um
dos actores, nos Orgaos préprios da organizacdo e em cumprimento das regras
estabelecidas, intervém no processo de decisdo, através do voto ou outra forma
acordada. A participacdo indirecta é uma participacao através de representantes, dada a
impossibilidade da participacdo de todos no processo de tomada de decisdes.

Uma vez que a participacdo nas organizacGes é sempre pautada pela existéncia de
normas e regulamentagdes que permitem a cada actor, dentro da estrutura hierarquica da
organizagdo, orientar as suas formas de actuagcdo, poderemos distinguir essa
participacdo em formal, ndo formal e informal.

A participagdo formal obedece as orientacOes legais, devidamente estruturadas em
diplomas de caréacter diverso, enquanto que a participacdo ndo formal é orientada por
um conjunto de regras definidas na organizacdo e geralmente enquadradas nas normas
legais, as quais, uma vez elaboradas pelos actores no seio da organizacdo, podem
contribuir para uma maior participacao e constituir uma alternativa as regras formais.

A participacdo informal é orientada por condutas sem suporte formal, que surgem
da interaccdo entre 0s actores na actividade organizacional, normalmente por
descontentamento ou desacordo a certas normas ou certas atitudes de carécter
individual, sendo utilizadas para fins préprios de pequenos grupos.

Tendo em consideracdo estes conceitos, poderemos afirmar que a forma de
participacdo e envolvimento caracteriza uma atitude de maior ou menor empenho dos
actores nas actividades organizacionais, de modo a evidenciar determinados interesses e
solugdes. Por isso, a participacdo dos actores pode reflectir actividade/dinamismo,
calculismo ou passividade.

O envolvimento pode apresentar-se segundo trés formatos de participacdo: activa,
reservada e passiva. A participacdo activa é aquela onde os actores, individualmente ou
em grupo, revelam dinamismo e capacidade de influenciar a tomada de decisGes em
relacdo aos diversos aspectos da acgdo organizacional. J& a participacdo reservada €

uma participagdo cautelosa de forma a defender interesses e evitar riscos,
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caracterizando-se por alguma acc¢do podendo evoluir para uma participacdo de elevado
ou fraco envolvimento, em funcdo das perspectivas do(s) actor(es), enquanto que a
participacdo passiva é verificada quando os actores em ac¢do organizacional revelam
atitudes de desinvestimento, descrenca e apatia.

Nos instrumentos de recolha de dados que iremos utilizar, inquérito por
questionario e entrevista, pretenderemos indagar a forma como o0s inquiridos e
entrevistados participaram na concepcéo, elaboracéo e reformulacdo dos documentos de
gestdo curricular, projecto educativo de escola e projecto curricular de escola. Assim
iremos recorrer ao conceito de participacdo tal como foi apresentado, designadamente
no que respeita aos tipos e formas de participacdo dos docentes.

A interligacdo entre a participacdo de elementos da comunidade educativa e o
desenvolvimento curricular é evidente uma vez que a organizagdo e a gestdo autbnoma
do curriculo, visando a sua adequacao aos contextos concretos de cada realidade, s6 €
possivel com a participacdo efectiva e directa dos diferentes intervenientes do processo
de ensino/aprendizagem.

Tendo em conta que o sentido a atribuir ao desenvolvimento curricular esta
intimamente ligado com 0 modo como se entende o curriculo, na sequéncia da reforma
do sistema educativo que se tem vindo a desenvolver em Portugal desde 1996/97, o
projecto de Gestdo Flexivel do Curriculo entendido como a possibilidade de cada
escola, dentro dos limites do curriculo nacional, organizar e gerir autonomamente todo o
processo de ensino/aprendizagem, adequando-se as necessidades diferenciadas de cada
contexto escolar, podendo contemplar a introdugdo no curriculo de componentes locais
e regionais (DEB, 1999: 7).

Ao nivel do desenvolvimento curricular, pode dizer-se que o objectivo serd o de
promover uma gestdo flexivel do curriculo onde, em cada escola, os elementos da
comunidade educativa podem e devem decidir sobre programas educativos
diferenciados de acordo com as condi¢des especificas da escola, da turma e dos alunos.
Podem também decidir ao nivel dos espacos, dos tempos e dos agrupamentos de alunos
e sobre a necessidade de alterar solugdes de acordo com a andlise de cada situacdo
concreta e da sua evolucdo (Diogo e Vilar, 1998).

A perspectiva curricular (DEB, 1999), implica conseguir equacionar o
conhecimento relativo ao curriculo de cada disciplina em termos das grandes finalidades

curriculares e implica também que o curriculo seja pensado como um projecto aberto e
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flexivel que exige tomada de decisdes e resolucdo de problemas e que se desenvolve a
partir da analise da diversidade de necessidades e contextos locais e individuais.

2.5.2. A relacéo do professor com o curriculo

Se considerarmos primeiramente o papel dos professores enquanto gestores do
curriculo, podemos identificar diversas dimensbGes dessa funcdo. Por um lado, 0s
professores confrontam-se com a necessidade de gerir um curriculo formal que é
definido por equipas ministeriais e uniforme a nivel nacional. A gestdo deste curriculo,
se nao for de mera execucdo passiva do que lhe é proposto, terd de passar pelas
dimensdes da reconstrucéo, da diferenciacdo e da adequacao curricular, tendo em vista
as populagdes concretas com que vai trabalhar.

Por outro lado, e apesar das limitacGes resultantes deste modelo nacional de
curriculo, existem ainda assim areas abertas a uma gestdo mais criativa e autébnoma,
nomeadamente na vertente da construcéo curricular.

Em que se traduz a gestdo do professor nestas diferentes dimensées?

- Reconstrugdo curricular — diz respeito a todo o processo de reajuste do
curriculo a situacdo real que se enfrenta, o que implica reequacionar, em
termos da situacdo especifica da turma — estabelecendo prioridades, niveis de
aprofundamento e sequéncias adequadas — o0s objectivos, conteludos e
conceitos propostos no curriculo formal;

- Diferenciac@o curricular — refere-se a todo o processo de diferenciacdo de
estratégias e ritmos de trabalho correspondentes as caracteristicas préprias de
individuos ou grupos dentro de uma dada turma, de forma a permitir a
coexisténcia de diversas actividades dirigidas para objectivos de aprendizagem
comuns;

- Adequacao curricular — trata-se de articular o curriculo com caracteristicas
especificas dos alunos com que se trabalha (é por exemplo o caso da
adequacdo a populagdes portadoras de diferencas culturais ou de ajustar o
curriculo as caracteristicas dos modos de aprendizagem préprios de diferentes
niveis etarios;

- Construcédo curricular — falamos aqui de espacos de intervencdo em que 0s

professores criam curriculos, como é, por exemplo, o caso da construgdo de
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projectos diversos por iniciativa de uma ou mais disciplinas, ou o
desenvolvimento de actividades educativas extracurriculares (visitas, clubes,
jornal de escola, teatro, etc.). Nestes casos, o docente tem de definir o
processo curricular na sua globalidade, dos objectivos aos conteudos,
estratégias e modos de avaliacéo.

(Rolddo, 1995: 11-12)

A relacdo dos professores com o curriculo esta longe de ser uniforme. Do
curriculo prescrito nos documentos oficiais ao curriculo realizado na sala de aula vai
uma grande distancia. Cada professor, inserido no seu contexto profissional e
capitalizando a sua experiéncia, modela o curriculo que pde em pratica, em relacdo ao
qual sente graus de liberdade muito variaveis. Pacheco (1996), apoiando-se em diversos
autores, aponta trés tipos de legitimacdo do curriculo: (i) normativa, que coloca a énfase
nas decisbes politico-administrativas ou no que deve ser ensinado; (ii) processual, que
valoriza o curriculo como um projecto exterior mas que depende do seu processo de
desenvolvimento e do significado da interac¢do; e (iii) discursiva, que encara a
construcdo do curriculo de acordo com os sujeitos intervenientes na base da deliberacdo
social.

E importante ndo esquecer que para 0 processo de construcdo do curriculo
concorrem determinacfes muito diversas: politicas, praticas administrativas, producao
de materiais, controlo do sistema escolar, inovacdo pedagdgica, etc. Gimeno (1989)
explicita oito subsistemas ou ambitos onde se expressam praticas relacionadas com o
curriculo e nos quais se decidem ou geram influéncias para o significado pedagdgico do

mesmo:

e ambito da actividade politico-administrativa — por exemplo, a
administracdo politica que da mais ou menos margens de autonomia, que
prescreve o curriculo escrito...

» subsistema de participacdo e controle — por exemplo, organizagdes
politicas ndo-centrais, associacdes de pais, associacbes profissionais,
sindicatos...

* organizagao do sistema educativo — por exemplo, organizacao vertical e
horizontal, progressdo, certificacdo, programa Unico, sistemas de

avaliagéo...
sistema de producdo de meios — por exemplo, manuais escolares,

recursos para o professor...
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ambitos de criacdo culturais e cientificos das ciéncias e dominios

disciplinares — por exemplo, Matematica, Linguas, Informética...

 subsistema técnico-pedagogico, incluindo formadores, especialistas e
investigadores em educacdo — por exemplo, educacdo matematica,
associagdes de professores, universidades...

» subsistema de inovacdo — por exemplo, iniciativas de professores
isolados, grupos de professores, de associacoes...

 subsistema pratico-pedagdgico — por exemplo, pratica configurada por

professores e alunos, contextualizada nas escolas...

E pela accdo destes subsistemas que se gera o curriculo. Por um lado, sofre
influéncias e transformacGes acrescentadas pelos subsistemas que com ele lidam; por
outro lado, é um factor determinante nesses sistemas, provocando-lhe, ele proprio,
constrangimentos e possibilidades.

Da redefinicdo de curriculo resulta também uma nova percep¢do do processo de
desenvolvimento curricular, nomeadamente, no que respeita ao papel do professor
(Rolddo, 1998). Na verdade, entender o curriculo como um conjunto normalizado de
aprendizagens a adquirir, ou, numa perspectiva contextualizada e diferenciadora tem,
inevitavelmente, implicacdes na relacdo que o professor estabelece com o curriculo.
Tendo por referéncia a estrutura curricular e o papel do professor, Pacheco (1996)
apresenta trés modelos de desenvolvimento curricular.

No primeiro, designado por modelo centrado nos objectivos, o curriculo é visto
como um meio de atingir determinados objectivos previamente estipulados,
correspondendo a um plano estruturado de aprendizagem que o professor aceita e
cumpre sem se questionar. Neste modelo, a fase de elaboragdo do curriculo distingue-se
da fase da sua implementacéo, revelando uma concepcao restrita de desenvolvimento
curricular e do papel do professor em todo esse processo (Pacheco, 1996). Neste
modelo, a estratégia de desenvolvimento curricular é semelhante a utilizada na criacéo e
lancamento de novos produtos industriais, seguindo trés fases distintas designadas por
R-D-D (do inglés research-development-dissemination) onde a investigacdo produz os
conhecimentos que sdo usados por especialistas para desenvolver o novo curriculo que,
depois de experimentado, é generalizado as restantes escolas do pais. Em todo o

processo, 0s professores tém um papel muito secundéario, contactando com o “novo”
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programa apenas na Ultima fase (Ponte, Matos e Abrantes, 1998). No que respeita a
implementacao, a relacdo do professor com o curriculo é, neste caso, de mero executor,
a quem compete apenas a traducdo didactica das orientacGes curriculares (Roldéo,
1999). O professor &, assim, visto como um técnico a quem é conferida a funcdo de
transmitir conhecimentos, assumindo um papel passivo e reprodutor do curriculo
planeado pela administracdo central (Pacheco, 1996).

O segundo modelo, centrado no processo, corresponde a uma visdo de curriculo
como projecto que resulta de uma “construcdo multipla, com decisdes por parte da
administracao central, das escolas e dos professores, dos encarregados de educacao, etc.,
prevalecendo uma perspectiva de adaptacdo ao contexto escolar” (Pacheco, 1996: 140),
e, em que o professor participa como principal protagonista nessa construcdo. Nas
palavras de Rolddo (1998), “trata-se de considerar o curriculo — o que se quer fazer
aprender — como necessariamente diferenciado face a pulblicos cada vez mais
heterogéneos cultural e socialmente” (p. 34). Ao professor é, assim, dada a possibilidade
de gerir o curriculo de acordo com o contexto, adaptando-o as caracteristicas dos seus
alunos e a realidade escolar. E esta a relagio entre o professor e o curriculo defendida
por Rold&o (1999: 48) ao afirmar:

“Tal como um médico cirurgido ndo executa uma operacao de acordo com o
estudo de caso e o programa de conhecimentos que outros tivessem
preparado, mas analisa 0 caso e decide e age em fungdo dele e dos
conhecimentos disponiveis, também um profissional docente tera de, cada
vez mais, decidir e agir perante as diferentes situacOes, organizando e
utilizando o seu conhecimento cientifico e educativo face a situacao
concreta, ainda que enquadrado nas balizas curriculares e nas linhas
programaticas nacionais — isto €, gerindo o curriculo.”

Ao nivel das decisdes curriculares, Pacheco (1996) defende uma relacdo menos
hierarquica entre os especialistas curriculares e o professor, tendo esta autonomia para
tomar decisdes em funcdo dos seus alunos. Em sintese, nesta perspectiva, o professor
ocupa o lugar de mediador entre as metas curriculares nacionais e a realidade escolar e
participa, em todo o processo, como principal protagonista tomando decisdes e gerindo
o curriculo de acordo com o contexto.

O terceiro modelo de desenvolvimento curricular corresponde ao que Pacheco
(1996) designou por modelo centrado na situac@o. Neste modelo, o curriculo resulta de

uma construcdo colectiva dos professores em cada escola, elaborado a partir da
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especificidade e problemas dos alunos, em vez de uma construcdo técnica deixada a
cargo dos especialistas. Ao professor, encarado como um elemento de uma comunidade
critica, é conferida autonomia para elaborar os programas e construir 0s materiais que
considera adequados. Deste modo, segundo Pacheco (1996: 141), “o curriculo
conceituar-se-a como um interesse emancipatdrio”, sé possivel com uma atitude critica
e reflexiva por parte do professor. Do ponto de vista das estratégias de desenvolvimento
curricular neste modelo ja ndo faz sentido considerar a investigacdo, o desenvolvimento
e a disseminacdo como trés fases distintas. A énfase do processo de inovagdo esta,
agora, focada na escola e nos professores com eventual intervengdo de outros
educadores. Pacheco (1996) considera que este € um dos aspectos mais relevantes neste
modelo, dando a possibilidade de romper a separacdo hierarquica entre professores e
investigadores, caracteristica dos dois primeiros modelos.

Gimeno (1998), procurando caracterizar os possiveis papéis do professor ao nivel
do curriculo, indica os trés niveis considerados por Tanner e Tanner de acordo com o
grau de independéncia profissional que Ihe é conferido:

- um primeiro nivel, de imitacdo-manutencdo, em que se espera que o professor
siga o livro de texto e se pensa que ele é capaz de desempenhar tarefas que seguem
determinados padrdes mas sem que deva questionar 0s materiais que utiliza;

- um segundo nivel, em que o professor é visto como o mediador na adaptacdo do
curriculo e dos materiais aos seus alunos, tendo em conta as condi¢gdes concretas em que
se desenvolve a pratica;

- num terceiro nivel, o professor é visto como criativo-gerador, diagnosticando,
avaliando, interpretando, adaptando e criando novos caminhos.

O primeiro nivel constitui, basicamente, uma ficcdo. Politicamente pode-se
pretender conferir ao professor um papel de simples executor do que foi decidido fora
do seu raio de accdo, mas, na verdade “o professor é inevitavelmente mediador, para o
bem ou para o mal, num sentido ou noutro, s6 que se lhe pode atribuir politicamente o
papel de adaptador ou, em maior medida, o de criador” (Gimeno, 1998: 179). Como
refere este mesmo autor, na préatica, o papel do professor sempre se desenvolveu entre
os dois Gltimos niveis, incidindo mais num ou noutro de acordo com op¢des politicas
que determinam um maior ou menor grau de autonomia e um modelo

profissionalizador. No sistema educativo, o desenvolvimento curricular pressupde um
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grau de autonomia para o professor, que existe sempre, na medida em que é o
responsavel por traduzir as indicac6es curriculares ao nivel da pratica.

O tridngulo de forcas da pratica pedagdgica de Gimeno (1998) ilustra o campo-
problema em que se definem as accGes praticas do professor:

Condicdes

Ideias Sianificados

Fig.1: triangulo de forcas da pratica pedagégica (Gimeno, 1998: 178)

Este campo é caracterizado pela interaccao de trés componentes: (1) as condices
em que o professor exerce a sua pratica; (2) os significados que ele possui e que sao
condicionados pela sua formacdo e experiéncia e (3) as novas ideias que lhe sdo
propostas. As decisfes e ac¢bes do professor sdo contextualizadas na interac¢do destas
trés componentes e decorrem do peso que da a um ou outro vértice do triangulo. Assim,
as ideias que se pretendem implementar ao nivel da pratica, passam sempre pela sua
personalizagdo no professor, ou seja, pelo modo como o professor se apropria delas e as
transforma. Assim, implementar ideias curriculares, consiste essencialmente em
enfrentar e resolver dilemas. Na verdade, estes estdo sempre presentes no ensino mas, a
introdugdo de inovagOes, ocasiona uma maior tomada de consciéncia dos mesmos.
Alids, esta perspectiva do ensino, intimamente ligada aos dilemas, leva Gimeno (1998)
a colocar a hipdtese de que o curriculo prescrito, em vez de se basear na apresentacao de
contetdos e sugestdes, poderia fomentar os dilemas de modo a estimular o espago
probleméatico que os professores desenvolvem e em que se situa 0 pensamento e a
pratica dos professores quando sdo confrontados com novas propostas.

As ideias que apresentamos anteriormente confluem no sentido de concluir sobre
varios aspectos relativos a relacdo entre o professor e o curriculo. Assim, esta relacéo:

(i) nunca pode ser totalmente caracterizada por uma imitacdo e execugdo. O
sistema pode definir as fronteiras de intervencdo do professor. Mas ndo pode nunca
anular, pelo menos, a funcdo do professor como o mediador entre o curriculo prescrito e

a prética;
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(ii) estabelece-se no contexto de um triangulo de forcas da pratica pedagdgica
(constituido pela interacgdo entre as ideias, os significados e as condicdes);

(iii) segue um processo de apropriacdo e transformacdo das ideias por parte do
professor e, ao nivel da implementacdo do curriculo na prética, assume a forma de
resolucdo dos dilemas, equacionados no contexto do triangulo de forcas da préatica
pedagogica, e ultrapassados de acordo com o peso dado a cada vértice do triangulo.

Consideramos ainda importante especificar varios aspectos relativos a relagdo
professor/curriculo. Para isso, vamos seguir a linha de ideias discutidas no ponto
anterior — desenvolvimento curricular — relativamente a realidade curricular do nosso
pais.

Rolddo caracteriza o tipo de relacdo entre o professor e o curriculo que
tradicionalmente era veiculada ao nivel do Sistema Educativo portugués da seguinte

forma:

“Os professores, face aos programas, teriam essencialmente de os passar a
pratica, de os cumprir com correccao pedagdgica. Trata-se portanto de uma
relacdo de execucdo, com escassa construcdo ou decisdo, e niveis bastante
restritos de gestao” (Rold&o, 1999: 39).

No entanto, o proprio sistema comecou a reconhecer, seguindo as linhas de
mudanca de varios sistemas educativos, a necessidade de reequacionar prioridades e
modos de pensamento, uma vez que a légica centralizadora e uniformizante nédo
consegue responder de modo adequado a diversidade de alunos que hoje frequentam a
escola nem as pressdes de ordem social e econdmica (Roldao, 1999a). Neste contexto,
como Vvimos anteriormente, perspectiva-se a importancia de desenvolvimentos
curriculares locais e individuais, protagonizados pelas escolas e pelos professores
(DEB, 1999).

A relacdo do professor com o curriculo, constréi-se no contexto de um campo-
problema ndo limitado pela especificidade de cada disciplina. Assim, por exemplo, o
professor ndo tem apenas de integrar e adaptar ideias directamente relacionadas com o
contetdo cientifico ou com a metodologia da especialidade que ensina. Para além deste
aspecto, que naturalmente continua a ser muito importante, ele precisa de construir e

gerir o curriculo:
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“Assumindo o curriculo como uma unidade integradora do que se quer
fazer aprender a todos os alunos de forma eficaz, ndo pode mais entender-se
0 professor como o detentor de uma espécie de propriedade solitaria de
uma disciplina que se justifica por si mesma. Trata-se sim de equacionar 0s
saberes especificos em funcdo de finalidades curriculares e de articula-las
num projecto coerente que se corporize na eficacia das aprendizagens
conseguidas. O papel de decisor e gestor do processo curricular torna-se
assim um definidor essencial da profissionalidade docente” (Rold&o, 1999a:
39).

Como refere Alonso (1998: 386), em contexto de sala, local de experimentagao
pedagogica, o “desenvolvimento curricular é entendido como uma via de relagdo entre as
ideias e os valores educativos e a sua transformagdo em propostas de intervencdo prética,
para melhorar os processos educativos”.

Em suma, pode-se dizer que ao nivel das questdes curriculares, estamos perante
uma fase de mudanca caracterizada por uma logica institucional de descentralizagdo em
que o papel do professor é reconhecido como fundamental. A perspectiva curricular
actual de flexibilizacdo curricular (DEB, 1999) implica conseguir equacionar o
conhecimento relativo ao curriculo de cada disciplina em termos das grandes finalidades
curriculares. Implica também que o curriculo seja pensado como um projecto aberto e
flexivel que exige tomada de decisdes e resolucdo de problemas e que se desenvolve a
partir da andlise da diversidade de necessidades e contextos locais e individuais.
Finalmente, implica um papel activo e decisivo do professor ao nivel de um

desenvolvimento curricular cujas fases sdo orientadas pela reflexdo através da pratica.
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2.5. 3. Integracdo das Componentes Curriculares Regionais e Locais, CCRL,
nas propostas programaticas das diferentes disciplinas.

Partindo da emergéncia de um paradigma curricular de natureza binaria,
articulado entre um corpus claro de aprendizagens e competéncias prescritas a nivel
nacional como necessarias a todos e as formas multiplas de as concretizar em cada
projecto curricular contextualizado, impfe-se equacionar as implicagcbes que tal
mudanca estrutural acarreta na gestdo do curriculo e nos actores que por ela se
responsabilizam.

Gerir significa, no essencial, estruturar, fundamentar e avaliar processos de
tomada de decisbes face a finalidades que se pretendem alcangar. Em sistemas
centralizados como o portugués, esse corpo de decisdes, quer quanto a estrutura quer
quanto as estratégias de concretizacdo, quer quanto a avaliacdo de resultados, situa-se
predominantemente nos niveis de decisdo central. Dai resulta, provavelmente, a sua
escassa problematizacgao nas escolas e entre os professores, conotando-se gestdo com as
praticas de governo da escola, ndo a estendendo a esfera do desenvolvimento curricular,
cujo objecto é a substancia da accdo da escola — o curriculo, entendido como o corpo de
aprendizagens que a escola cabe assegurar a todos.

E a mudanca que se vem iniciando no sentido da ruptura do paradigma
uniformista que traz a discussdo a problematica da gestdo curricular, isto é, da tomada
de decisBes sobre o curriculo.

A passagem a um paradigma de diferenciacdo curricular, no quadro do binémio
curriculo nacional — projectos curriculares contextualizados, introduz necessariamente
uma deslocagdo dos centros de decisdo e novas modalidades de articulagdo entre
diversos grupos e niveis de decisores. Assim, a gestdo do curriculo requer que se
articulem os seguintes niveis de decisdo curricular: (i) central, (ii) institucional (escola
ou grupo de escolas), (iii) grupal (6rgdos intermédios nas escolas e/ou grupos informais
de professores) e (iv) individual.

Todos estes decisores gerem o curriculo, com &ambitos de incidéncia
diferenciados, mas que tém de se integrar e articular entre si. Contudo, a todos estes
niveis é possivel identificar campos de decisdo que sdo comuns, embora trabalhados
com niveis de operacionalizacdo diversos, de que se destacam (i) as ambicdes da escola,

(i) as opcOes e prioridades que se definem para a situacdo, (iii) as aprendizagens
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pretendidas, (iv) os métodos — sua adequacdo e diversidade, (v) os modos de
funcionamento e organizagdo da escola e das aulas e (vi) a avaliacdo do resultado das
opcdes tomadas em todos 0s campos anteriores.

Uma possivel articulacdo destes niveis e campos de decisdo curricular encontra-se
sistematizado por Roldao (1999) no quadro seguinte, em que se equaciona a diversidade
de mecanismos de gestdo que deveriam ser postos em ac¢do numa perspectiva de
flexibilizacdo curricular gerida e assumida, interactivamente, pelas escolas, pelos

professores e pela administracéo:

NIVEIS E CAMPOS DE DECISAO CURRICULAR

CENTRAL

INSTITUCIONAL
(Escola/s)

GRUPAL
(6rgao
intermédios
da/s escola/s)

INDIVIDUAL
(Professor)

1. As ambicdes da
escola

Decisdo quanto a:
Funcdo social e
educativa da escola

Decisdo quanto a:
Ambicéo distintiva da
escola face ao seu
contexto e aos alunos que
serve

Decisdo quanto a:
Propostas do que se
considera dever
constituir a ambigao
da escola

Decisdo quanto a:
Propostas do que
consideram dever
constituir a ambigdo da
escola

2. As opcdes e

Decisdo quanto a:
Opcoes e prioridades

Decisdo quanto a:
Em que aspectos

Decisdo quanto a:
Prioridades nas

Decisdo quanto a:
Prioridades na pratica

prio ridades curriculares a nivel curriculares — core aprendizagens para docente:
nacional curriculum — investir mais | cada turma concreta e | -que tipo de abordagem
face as caracteristicas e para cada campo do escolher para 0s
necessidades da conhecimento, de contetdos de
populagédo acordo com os modos | aprendizagem?
de aprender dos -como organizar a
Que contetdos de alunos e as suas sequéncia das
aprendizagem ndo experiéncias e actividades
contidos no core necessidades -valorizando e
curriculum integrar e especificas sublinhando mais o qué e
porqué porqué?
3. As Decisdo quanto a: Decisdo quanto a: Decisdo quanto a: Decisdo quanto ar
. Competéncias a saida Competéncias e corpo de | Estruturagio e Modo de organizar a
aprendizagens do sistema educativo; | aprendizagens que devem | organizacdo conjunta | aprendizagem — no tempo

Corpo de aprendizagens
requerido para o
dominio dessas
competéncias que
devem ser adquiridas
por todos os alunos

ser adquiridas por todos
os alunos da escola — sua
organizacao

Areas disciplinares e
espagos de integragao;
outros espagos de
aprendizagem

Oferta de aprendizagens
em campos ndo cobertos
pelo curriculo nacional

(por turma) das
aprendizagens a
conseguir na turma

Aspectos a trabalhar
em conjunto, areas a
aprofundar, processos
a acentuar em todas
as disciplinas e outras
areas curriculares

Materiais de apoio
curricular a utilizar e
a produzir

Actividades de
aprendizagem a
realizar por conjuntos
de professores

Programacéo e
organizacao de
espacos e tempos

e campos a cargo de cada
professor ou nos espagos
e tempos conjuntos em
que participa.

Materiais de apoio
curricular a utilizar e a
produzir — manuais e
outros.




58

NIVEIS E CAMPOS DE DECISAO CURRICULAR

CENTRAL INSTITUCIONAL GRUPAL INDIVIDUAL

(Escolals) (6rgdo (Professor)
intermédios

da/s escola/s)

4. Os métodos D_eciséc_) quanto a: D_eciséc_) quantoa: Decisdo quanto a: Deciséc_) quanto a:
Filosofia e Filosofia e metodologia Meétodos de trabalho | Operacionalizagao/
metodologias de ensino | de ensino que a escola a adoptar com cada concretizagdo de métodos
que se valorizam face privilegia em fungdo dos | turma: de trabalho a adoptar com
as competéncias valores que assume como | -critérios de cada turma — critérios de
socialmente necessarias | sua proposta educativa adequagdo aos adequacao/diferenciagao

alunos em presenga; | face aos alunos em
-acerto de presenca.

metodologias
transversais aos
varios campos de
aprendizagem.

5. Os modelos de Dgciséq quanto a: Decisdo quanto a: Decisdo quanto a: Decisdo quanto a:

. Principios orientadores | Opg¢Bes organizativas da | Opcdes organizativas | Opcdes organizativas para
funcionamento e | das opgaes escola, em termos de do trabalho em cada | o trabalho de cada turma
organizagéo da organizativas das enquadramento das turma — modos de ou grupo de alunos.

aprendizagens actividades de articular com o
escola e das aulas aprendizagem. funcionamento Programagao de
global. actividades, sua

Principios enquadradores sequéncia, previsdo de
das opcoes organizativas simultaneidade e

do trabalho dos complementaridade de
professores das turmas. tarefas para varios grupos

de alunos.

Planificagdo do uso da
exposigao e sintese do
professor — sua
exploracéo didactica.

6. A avaliagéo dos Deci_séo quanto a: Deci_séo quanto a: Deci_séo quanto a: Deci_séo quanto a:
Avaliacgéo das Avaliacgéo das Avaliacdo do Avaliacdo da melhoria de
resultados das aprendizagens do core | aprendizagens propostas | processo de trabalho | aprendizagem conseguida
opgﬁes tomadas curriculum_ conseguidas | no proje_cto curricular da | colaborativo dos face as estr_al_tégias de
a nivel nacional através | escola (interna e externa) | professores de cada trabalho utilizadas.
de instrumentos turma e dos érgéos de
externos adequados Construgdo de gestdo intermédia. Eventual reformulagao
instrumentos de avaliacio apos analise dos
N adequados Avaliacédo da resultados.
Refqrmula(;ao do core melhoria de
curriculum quando se | Ayqjiacao do trabalho aprendizagem Instrumentos de avaliagdo
revele inadequado, ou | o rricylar desenvolvido | conseguida face as a utilizar face as
insuficiente, ou rigido, | nag yyrmas, nos 6rgaos estratégias de competéncias visadas.
face as necessidades de | jntermedios e nos 6rgdos | trabalho utilizadas.
formagao dos cidaddos | 4o gestao.
Eventual
reformulagdo apés
analise dos
resultados.

Quadro 1: Sistematizacdo adaptada de Roldao (1999)

Trata-se, assim, de repensar toda uma estrutura de funcionamento curricular, a
todos os niveis de decisdo do sistema, que possa ser mais adequada ao desempenho
satisfatério da escola enquanto instituicdo curricular face as necessidades e condi¢cdes

sociais com que interage.
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Mudangas desta natureza ndo decorrem de regulamentacdo legislativa, embora
precisem de quadros legais que as viabilizem, e desenvolvem-se na medida em que
correspondem a pressdes sociais de afirmacédo crescente. Processam-se, todavia, com
muita lentiddo e comportam inimeras areas de dificuldade e até contradicdo que sao
visiveis no lancamento de algumas medidas como, por exemplo, a gestdo flexivel do
curriculo (Correia, 1999).

A mudanca do locus das decisdes curriculares, que decorre de uma ruptura com a
gestdo centralizada que tem caracterizado o sistema portugués, constitui-se numa
mudanca de paradigma do curriculo e das praticas curriculares das escolas e da
administracdo, com inevitaveis implicacGes em todas as vertentes de um processo que &,
por natureza, sistémico.

A nivel da escola como instituicdo educativa e curricular, a construcdo efectiva da
sua autonomia requer um conjunto de transformac6es que Barroso (1999a: 140-141)
agrupa em quatro categorias: transformacéo politica, tornando-se a escola na unidade
de gestdo do sistema; transformacdo cultural, que requer entre outras dimensdes, a
passagem da légica da “autonomia individual” para logicas de “autonomia colectiva”;
transformagdo dos modos de gestdo, pela instituicdo de mecanismos de participacao,
regulacdo e lideranca; e, por ultimo, transformacdo da organizacdo e das praticas
pedagdgicas, que o autor sintetiza em termos que consubstanciam o essencial da ruptura

de paradigma curricular:

“A autonomia significa substituir o principio da homogeneidade, que
estruturou desde o inicio a organizacdo pedagOgica da escola publica
(ensinar a todos como se fossem um sé), pelo principio da diversidade, o
que permite transformar a heterogeneidade dos alunos de problema em
recurso. E a adopcdo deste principio que permite ainda: passar de uma
I6gica de uniformizagdo (dar 0 mesmo ensino a todos, a0 mesmo tempo)
para uma légica de individualizacdo; passar de uma logica disciplinar para
uma ldgica transdisciplinar; passar da rotina da licdo para a inquietude do
projecto” (Barroso, 1999a: 141).

A abordagem que efectudmos na revisdo da literatura para a investigacdo que nos
propomos, fundamenta-se nos objectivos de investigacdo que formulamos e que
consistem na identificacdo das percepcfes dos professores do 3° ciclo do Ensino Béasico

sobre o curriculo, na verificacdo dos niveis de intervencdo e participacdo docente nas
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diferentes fases do desenvolvimento curricular, de forma a podermos conjecturar acerca
da relacdo dos professores com o curriculo, assumindo predominantemente um papel de
gestores que terdo de “decidir e agir perante as diferentes situacfes, organizando e
utilizando o seu conhecimento cientifico e educativo face a situacdo concreta, ainda que
enquadrado nas balizas curriculares e nas linhas programaticas nacionais — isto &,
gerindo o curriculo” (Roldao, 1999: 48), ou de executores mais ou menos passivos do
que lhes é proposto uniformemente a nivel nacional, ou seja, ao que Roldao (1999: 39)
chama de “relacdo de execucdo, com escassa construcéo ou decisdo, e niveis bastante
restritos de gestao”.

Para tal, pretenderemos verificar quais sdo as dimensdes das componentes
curriculares regionais e locais que estardo contempladas nos documentos de gestéo
curriculares, projectos educativo e curricular de escola, conhecer o modo como é
interpretado o curriculo por parte dos professores das disciplinas de Lingua Portuguesa,
Matematica e Ciéncias da Natureza do ensino basico, bem como a que nivel se processa

a sua participacgao no desenvolvimento curricular.
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CAPITULO 3: Metodologia

Neste capitulo sdo indicadas as op¢des metodoldgicas que estiveram na base do
presente estudo justificando, tendo em conta os objectivos definidos, a razdo da escolha
de uma abordagem qualitativa, descritiva e analitica (tendo em conta que nos propomos
descrever e interpretar fendbmenos e contribuir para desenvolver alguns fundamentos
tedricos). Igualmente se descreve o percurso da investigacdo, referindo a populagéo-
alvo, os procedimentos e instrumentos para a recolha de dados, as fases do estudo e 0s
procedimentos de analise de dados.

3.1. Natureza da investigacdo. Procedimentos metodoldgicos

A dualidade existente entre investigacdo qualitativa e quantitativa tem como
referéncia fundamental a diferenca verificada relativamente a recolha e analise dos
dados. Na opinido de Moreira (1994) muitos investigadores tém questionado se a
comparacdo entre pesquisa qualitativa e quantitativa é realmente construtiva,
argumentando que a melhor investigagdo social se serve usualmente de elementos de
ambas. No entanto, de todas as distingGes metodolégicas que tém surgido, o contraste
qualitativo/quantitativo tem-se revelado o mais persistente e €, na verdade, o que
reflecte de forma mais precisa a divisao habitual da pratica da investigacéo.

Enquanto as abordagens qualitativas se concentram na descri¢cdo e analise de
elementos especificos de informacdo, considerados individualmente, para compreender
0 seu significado e produzir uma visdo da situacdo em que foram gerados, as
abordagens quantitativas centram-se nas agregacGes de maultiplas informacbes em
unidades substantivas, com o objectivo de gerar frequéncias, medidas, comparacdes e
inferéncias estatisticas.

Para Stake (2009: 52), “trés diferengas principais merecem atencdo na énfase
qualitativa e quantitativa: (i) a distin¢éo entre explicacdo e compreensdo como objectivo
da investigacéo, (ii) a distingdo entre um papel pessoal e impessoal para o investigador e
(iii) a distin¢do entre o conhecimento descoberto e o conhecimento construido”.

Desta forma, os investigadores quantitativos privilegiam a explicagdo e o

controlo; enquanto os qualitativos privilegiam a compreensdo das complexas inter-
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relages entre tudo o que existe, sendo que esta distin¢do, na opinido deste autor, ndo
estd directamente relacionada com a diferenca entre os dados quantitativos e 0s
qualitativos, mas antes com a diferenga entre procurar causas Vversus procurar
acontecimentos.

Para estreitar a busca da explicacdo os investigadores quantitativos apreendem o
que esta a acontecer em termos das variaveis descritivas, representam os acontecimentos
com escalas e medidas (por exemplo nimeros). Para estreitar a busca da compreensao,
os investigadores qualitativos apreendem o que esta a acontecer em episodios chave ou
testemunhos e representam 0s acontecimentos com a sua propria interpretacao directa
(Stake, 2009: 55).

Apesar de existir uma grande diversidade metodolégica, € possivel identificar
caracteristicas comuns a toda a investigacdo qualitativa (Bogdan & Biklen, 1994). Um
dos primeiros elementos caracteristicos é o foco nos contextos naturais como fontes
directas de dados, ndo se concebendo situacdes experimentais para testar hipoteses
previamente formuladas, mas sim uma recolha directa de informagdo relativa a
situacdes, processos e fendmenos que ocorrem no mundo real.

Este facto relaciona-se com a ideia de que o investigador é o principal instrumento
de recolha, organizacéo e analise de dados, nada substituindo o investigador no local, as
suas decisOes relativamente ao que deve registar, como e em que circunstancias o deve
fazer, as suas interac¢gdes com os participantes, bem como o seu papel subsequente na
revisdo, categorizacdo e analise dos dados. Os modelos qualitativos sugerem que o
investigador esteja no trabalho de campo, faca observacdo, emita juizos de valor e que
analise, sendo essencial que a sua capacidade interpretativa nunca perca o contacto com
0 desenvolvimento do acontecimento.

O segundo aspecto a salientar é a importancia dada a descricdo e interpretacdo de
situacdes e processos, em vez da testagem de hipéteses e teorias, ndo se verificando
distanciamento face a teoria. Ndo se tenta validar uma teoria previamente formulada,
operacionalizada através da formulacdo de hipdteses, mas usa-se a teoria como um pano
de fundo conceptual para a analise de dados ou até desenvolver teorias na base dessa
analise.

Um terceiro elemento caracteristico da investigacdo qualitativa é a prioridade
dada aos processos mais do que aos resultados, verificando-se que a principal
preocupacao reside na documentacdo e na interpretacdo de mudangas, processos e
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interaccdes entre participantes que ocorrem no contexto natural em observagéo,
tentando perceber os seus significados e sentido das transformac6es que estdo a ter lugar
nesse contexto.

A quarta caracteristica relaciona-se com o facto da metodologia qualitativa se
basear em estratégias de raciocinio indutivo, partindo da analise dos dados para atingir a
formulacdo de hipoteses e a definicdo de teorias e ndo no uso de estratégias dedutivas na
analise dos dados.

Por altimo, a investigacdo qualitativa tende a sublinhar a importancia da
percepcdo do significado que o participante da aos processos investigados. Como tal, o
conceito de recolha de dados inclui ndo s6 a descricdo de interaccfes, processos e
fendmenos que ocorram no contexto observado, como também a documentacdo e
interpretacdo de pontos de vista e das interpretacdes dos préprios actores acerca daquilo
que se passa, ou seja, o significado por eles construido.

Os mesmos autores referem, no entanto, que “nem todos os estudos que
considerariamos qualitativos patenteiam estas caracteristicas com igual eloguéncia.
Alguns deles s&o, inclusivamente, totalmente desprovidos de uma ou mais das
caracteristicas” (Bogdan & Biklen, 1994: 47).

A flexibilidade assume-se como uma vantagem desta metodologia, “uma vez que
as categorias de analise ndo sdo rigidas nem a analise esta restrita a uma fase em que o0s
dados ja tenham sido recolhidos” (Moreira, 1994: 97), o que ndo significa que o rigor
ndo seja indispensavel, a recolha e comprovagfes, bem como a analise de dados
necessitam ser 0 mais sistematicas possivel.

Podemos pois sintetizar que uma metodologia qualitativa “enfatiza a descrigéo, a
inducéo, a teoria fundamentada e o estudo das percepcdes pessoais” (Bogdan & Biklen,
1994: 11) tendendo a assumir um forte cunho descritivo e interpretativo que se preocupa
mais com o processo do que com o produto, valorizando a compreensdo dos fenémenos
na sua complexidade.

A metodologia por nés adoptada é de natureza qualitativa, uma vez que nos
propomos compreender uma determinada situacdo - o modo como é interpretado o
curriculo pelos professores do Ensino Basico, bem como a que nivel se processa a sua
participacdo no desenvolvimento curricular - pela voz dos seus actores de acordo com a
perspectiva dos participantes e, por isso, 0 desenho desta investigagdo assume um

caracter fundamentalmente descritivo e interpretativo.
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Entre os diversos desenhos que uma investigagdo qualitativa pode sugestionar, um
dos mais utilizados e aplicados em contextos escolares e suas problematicas de estudo é
0 estudo de caso que tem sido a op¢do da preferéncia dos investigadores, tornando-se
um recurso metodoldgico o predominante (Sarmento, 2000), porque é o adequado para
uma analise intensiva e profunda de um ou alguns exemplos de certos fenémenos e,
principalmente, porque “apresenta a plasticidade suficiente para que, sendo utilizado de
forma tdo diferenciada, possa permanecer como poderosamente presente na base de
alguns dos mais importantes contributos para o estudo das escolas e demais
organizagdes sociais” (Sarmento, 2000: 231).

Também Yin (2005: 19), ao falar do estudo de caso, refere-se a ele como uma
estratégia de pesquisa que surge do desejo que o investigador sente de compreender
fendmenos complexos permitindo-lhe reter dos acontecimentos da vida real as
caracteristicas holisticas e significativas, visando conhecer o “como” e 0 “porqué” de
uma situacdo especifica procurando descobrir 0 que hd nela de mais essencial e
caracteristico, sem nela intervir, mas antes da-la a conhecer tal como ela surge no seu
contexto real, tirando todo o partido possivel de fontes maltiplas de evidéncia como
entrevistas, observacdes, documentos.

No entender de Ponte (1994: 11), “os estudos de caso usam-se para compreender a
especificidade de uma dada situacdo ou fenémeno, para estudar os processos e as
dindmicas da pratica, com vista a sua melhoria”.

Num desenho qualitativo, sustentado num estudo de caso, nada € previsivel
devido a sua complexidade, dai este recurso metodoldgico ser imbuido de grande
flexibilidade e capacidade de se adaptar, em cada momento e circunstancia, em funcéo
da troca que se produz na realidade que se esta indagando, sujeitando-se portanto, a
avancos, recuos e alteracGes devido as suas caracteristicas heuristicas e intuitivas.

O estudo de caso € adequado quando se pretende cobrir condigdes contextuais e
ndo apenas o fendbmeno em estudo e quando se pretende considerar fontes de
informacdo multiplas (Yin, 2005), mostrando-se adequado ao estudo de processos, uma
vez que ajuda a compreender 0s processos e a descobrir caracteristicas dos contextos
que clarifiquem uma determinada questdo, optimizando a compreensao do caso e ndo a
sua generalizacdo. A mesma autora refere que a op¢éo pelo estudo de caso qualitativo se
justifica quando o investigador estda mais interessado em compreender, descobrir e

interpretar do que em testar hipdteses.
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Deste modo, a verdadeira funcdo de um estudo de caso ndo é a generalizacdo mas
sim a analise das particularidades do caso, pois o investigador preocupa-se mais com o
processo do que com os produtos. Num estudo de caso a generalizagéo fica ao cargo do
leitor, sendo este a decidir em que medida é que certos aspectos se podem aplicar a
outros casos (Stake, 2009). A generalizacdo ndo é feita em extensdo, mas sim para a
teoria, pois os resultados do estudo de caso ajudam a fazer surgir novas teorias ou a
confirmar ou a infirmar teorias existentes (Yin, 2007).

A propoésito do mérito desta metodologia Bell (1997: 24) lembra que “se 0s
estudos de casos forem prosseguidos sistematica e criticamente, se visarem 0
melhoramento da educacdo, se forem relataveis e se, através de publicacdo das suas
conclusdes, alargarem os limites do conhecimento existente, entdo podem ser
considerados formas vélidas de pesquisa educacional”.

Yin (2007: 21-28) apresenta uma distingdo dos estudos de caso relativamente aos
seus propositos classificando-os em essencialmente exploratérios, servindo para obter
informacgdo preliminar acerca do respectivo objecto de interesse, fundamentalmente
descritivos, tendo como objectivo primordial a descricdo do caso em estudo e,
igualmente, poderdo ser analiticos, procurando problematizar o seu objecto, construir
ou desenvolver nova teoria ou confrontd-la com teoria j existente.

Stake (2009: 19) estabelece a distin¢do entre trés tipos de estudos de caso: o0
estudo de caso intrinseco quando o investigador pretende uma melhor compreensao de
um caso particular que contém em si mesmo o interesse da investigacéo, o instrumental,
quando um caso é examinado para fornecer introspec¢do sobre o assunto, para refinar
uma teoria, para propor conhecimento sobre algo que ndo € exclusivamente 0 caso em
si, funcionando como instrumento para compreender outro(s) fenémeno(s) e o colectivo
quando o caso instrumental se estende a varios casos para possibilitar, pela comparacao,
conhecimento mais profundo sobre o fendmeno, populacdo ou condicéo.

No presente estudo, tendo em conta os objectivos delineados, foram mobilizados,
em seis escolas, dois grupos distintos de docentes, (i) docentes das disciplinas de
Matemadtica, Ciéncias Naturais e Lingua Portuguesa no 3° Ciclo do Ensino Bésico e (ii)
Coordenadores de Departamento onde se incluem os grupos disciplinares referidos e
Presidentes dos Conselhos Executivos. Cada um destes grupos constitui um caso, na
medida em que sdo considerados individualmente no que diz respeito a recolha e analise

dos dados. No grupo formado pelo subgrupo dos Coordenadores de Departamento e
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pelo subgrupo dos Presidentes dos Conselhos Executivos, onde foi utilizado o mesmo
instrumento de recolha de dados - a entrevista — contendo o mesmo conjunto de
questBes, foi possivel alargar a diversidade de opinibes sobre o mesmo assunto
permitindo a confrontacdo das respostas obtidas, ndo apenas entre si, identificando o
que de comum e distinto existe nas concepg¢des e opinides de ambos, mas também com
outras conhecidas e documentadas.

Este trabalho assume por isso contornos de estudo de caso colectivo uma vez que,
perante o problema delineado procurdmos ver como estes grupos de professores (que
constituem a multiplicidade do caso) consideram o objecto a estudar - o conceito de
curriculo - bem como as suas percepcdes relativamente ao papel que desempenham no
desenvolvimento curricular.

Stake (2009: 107) refere que o investigador de estudos de caso desempenha papéis
diferentes e tem op¢do quanto a forma como eles serdo desempenhados. Os papéis
podem incluir ser professor, defensor, avaliador, observador participante, entre outros.
Cada investigador toma decisdes continuas, de forma consciente ou inconsciente, sobre
que énfase dar a cada papel.

Assumimos, neste estudo, o papel de intérprete, uma vez que, mais do que uma
descricdo, procurdamos aprofundar e enriquecer a nossa analise interrogando e

questionando as situagdes, procurando delinear futuras linhas investigativas.

3.2. Caracterizacao do estudo

Uma investigacdo de ambito educacional caracteriza-se por “uma actividade de
natureza cognitiva que consiste num processo sistematico, flexivel e objecto de
indagacdo e que contribui para explicar e compreender os fendmenos educativos”
(Pacheco, 1995: 9). Neste sentido, a investigacdo educacional deve-se pautar pela
sistematizacdo, rigor cientifico e adequacdo ao objecto de estudo (Pacheco, 1995).

Tendo em conta que um estudo de natureza qualitativa permite ao investigador
estudar a fundo e com detalhe o fendmeno seleccionado, 0 nosso estudo enquadra-se
num paradigma qualitativo. Também para Pacheco (1995: 39) um estudo € enquadrado
num paradigma qualitativo se “o objecto de estudo ndo é constituido pelo
comportamento mas pelas intencdes e situagdes” uma vez que “mais do que a procura
de relacOes entre o processo e o produto, pretende-se o estudo dos significados e a sua

influéncia na interaccao didactica”.
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Assim sendo, as opg¢des metodoldgicas desta investigacdo passaram por um
estudo de caso qualitativo e descritivo de cada um dos professores inquiridos, dado que
(i) é uma investigacdo educacional de natureza empirica que estuda o individuo no seu
contexto natural e cuja recolha de informacdo envolve mdltiplas fontes como
documentos, entrevistas, observacoes e artefactos (Yin, 2007), e (ii) as questbes de
investigacdo ndo se prendem no “o qué?”, mas pretende-se saber o “como” e o
“porqué?” (Merriam (1988) citada por Ponte, 2006; Yin, 2007).

De facto, neste trabalho sdo exactamente questdes desta ordem que interessa
analisar, pelo que o estudo de caso pareceu uma metodologia adequada. Porém, vale a
pena referir um aspecto que pode constituir uma dificuldade neste estudo, assumindo-se
como um dos possiveis conflitos do investigador de estudo de caso. Assumir o duplo
papel de investigadora e docente do ensino basico e secundario na disciplina de
Ciéncias da Natureza podera implicar a adopcdo de uma postura tendencialmente
participante, na medida em que o0 seu posicionamento face ao objecto de investigacdo
ndo pode ser considerado neutro.

Considerando o objecto de estudo e os objectivos que foram delineados para
nortear este estudo de investigacdo, torna-se claro que pretendiamos realizar uma
pesquisa educacional com o intuito de descrever e interpretar fendmenos e contribuir
para desenvolver alguns fundamentos teéricos. Para o efeito, optamos por realizar uma
investigacdo de natureza qualitativa e tendo em conta os varios tipos de estudo de caso
definidos por Yin (2007) privilegiamos uma abordagem descritiva e analitica, visto que
pretendiamos fazer a descricdo de uma situacdo no seu contexto real sem exercer
qualquer tipo de controlo sobre ela.

O estudo que nos propusemos levar a cabo centrou-se na relacdo do professor com
0 desenvolvimento curricular procurando identificar o0 modo como esta se projecta na
préatica docente. Pretende-se, desta forma, conhecer o modo como é interpretado o
curriculo por parte dos professores do Ensino Basico bem como a que nivel se processa
a sua participacgao no desenvolvimento curricular.

Assim, para 0 nosso estudo foram definidos os seguintes objectivos:

- Identificar as percepg¢des dos professores do 3° ciclo do Ensino Bésico sobre o

curriculo;

- Verificar os niveis de intervencdo/participacdo docente no Desenvolvimento

Curricular;
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- ldentificar problemas e possiveis solucbes para uma participacdo efectiva dos

professores na operacionalizagdo/implementacédo do curriculo.

Com estes objectivos procurdmos investigar o que percebem os professores do
conceito de curriculo, o que percebem os professores da relacdo do curriculo com o
desenvolvimento curricular e como percepcionam o papel que desempenham
relativamente a este processo. Procurou-se, deste modo, dar resposta ao problema de
investigacdo, centrado nas concep¢des de curriculo defendidas pelos docentes do 3°
ciclo do Ensino Bésico das disciplinas de Portugués, Matematica e Ciéncias da Natureza
e nos niveis de intervencdo dos mesmos docentes no desenvolvimento do curriculo.
Definida desta forma a problematica da investigacdo e tendo em conta o campo de
estudo, este trabalho de investigacao teve como grande finalidade verificar o confronto
do professor na escola com o curriculo (determinado conceito de curriculo).

Desta forma, a nossa investigacdo, em consequéncia do que tem vindo a ser
referido:

(i) centrou-se no modo como ¢é interpretado o curriculo por parte dos professores
do Ensino Basico bem como no nivel a que se processa a sua participacdo no
desenvolvimento curricular;

(if) usou uma populacdo propositada e seleccionada (professores de Lingua
Portuguesa, Matematica e Ciéncias da Natureza que, no ano lectivo de 2006/07,
leccionavam nas escolas basicas do 3° ciclo seleccionadas para o estudo, Coordenadores
dos Departamentos Curriculares onde se inseriam estas disciplinas e, por ultimo, os
Presidentes dos Conselhos Executivos das seis escolas seleccionadas para o estudo);

(iii) recorreu a diversas técnicas de recolha de dados (inquérito por questionario e

entrevista);

3.3. A Populacgéo-alvo

A populacdo-alvo do nosso estudo empirico foi formada por dois grupos distintos,
0 primeiro dos quais correspondeu a todos os docentes que leccionaram as disciplinas
de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias da Natureza do 3° ciclo do Ensino Bésico
nas escolas seleccionadas e o segundo, aos Coordenadores dos Departamentos
Curriculares onde estas disciplinas se integravam e aos Presidentes dos Conselhos

Executivos das referidas escolas.
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Tendo em conta o0 estudo da nossa situacdo especifica, entendemos dever
mobilizar os contributos das liderancas intermédias e de topo responsaveis pelas
estruturas curriculares, ou seja, Coordenadores de Departamento e Presidentes de
Conselhos Executivos.

Deste modo, no inquérito por questionario a amostra foi constituida pelos
docentes que leccionaram as trés disciplinas e para o inquérito por entrevista, a amostra
incluiu os Coordenadores dos Departamentos Curriculares e os Presidentes dos
Conselhos Executivos.

A razdo de termos seleccionado escolas das regides de Lisboa e Viseu justificou-
se com base nos seguintes argumentos:

. 0 facto de termos estado a exercer a nossa pratica docente na regido de Lisboa,
no ano lectivo em questdo, pelo que seria mais facil e comodo deslocarmo-nos as
escolas seleccionadas;

» 0 facto de termos residéncia temporaria na regido de Viseu;

Por fim, a nossa investigacgao restringiu-se ao 3° Ciclo do Ensino Basico, uma vez
que a gestéo flexivel do curriculo, definida pelo Dec.-Lei 6/2001, de 18 de Janeiro, teve
como ambito de aplicabilidade o ensino basico, preconizando-se a construcdo de
“processos de gestdo curricular no quadro de uma flexibilidade que procura encontrar
respostas adequadas aos alunos e aos contextos concretos em que os professores
trabalham diariamente” (Dec.-Lei 6/2001, predmbulo), assumindo as escolas “uma
maior capacidade de decisdo relativamente ao desenvolvimento e gestdo das diversas
componentes do curriculo e a uma maior articulacdo entre elas” (idem).

Uma vez que, neste quadro legal, se estabelece que as estratégias de
desenvolvimento do curriculo nacional, visando adequa-lo ao contexto de cada escola,
deverdo ser objecto de um projecto curricular de escola, concebido, aprovado e avaliado
pelos respectivos 6rgdos de administracdo e gestdo, o qual devera ser desenvolvido, em
funcdo 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, encontrdmos no 3° ciclo do ensino basico um terreno favoravel de
investigacao para o estudo que nos propusemos levar a cabo, tendo em conta que este se
centrou na relagdo do professor com o desenvolvimento curricular, no modo como é
interpretado o curriculo por parte dos professores bem como a que nivel se processa a

sua participacdo no desenvolvimento curricular.



70

Por outro, é também no 3° ciclo do ensino basico que poderemos encontrar uma
maior diversidade de formacdes pedagdgicas dos docentes, facto este que nos permitiu
efectuar algumas correlagcdes com este factor.

3.4. Técnicas e Instrumentos de Recolha de dados

Identificadas a area de investigacdo, a metodologia adoptada e a populacdo-alvo,
foi necessario seleccionar os instrumentos a utilizar na recolha de dados. Como Pardal
et al. (1995: 16) afirmam, devera ser um instrumento “intencionalmente ajustado ao
objecto de estudo e concebido como meio de direccionar a investigacdo para 0 seu
objectivo, possibilitando a progressdo do conhecimento acerca desse mesmo objecto”.

Parece consensual que deve ser 0 caso e 0 seu contexto, bem como as questdes de
investigagdo, a indicar ao investigador as melhores técnicas e materiais a utilizar bem
como a informacdo a recolher. Cada método favorece determinada recolha de
informacdo e determinada técnica de analise. Ao longo do estudo, o investigador deve
assegurar-se que os métodos e técnicas de recolha de informacdo sdo utilizados de
forma a obter informacéo suficiente e pertinente. Para isso, o investigador deve recolher
e organizar dados de multiplas fontes e de forma sistematica. A possibilidade de utilizar
varias fontes de evidéncia é um ponto forte importante dos estudos de caso (Yin, 2005).

A vantagem mais importante para a utilizacdo de fontes multiplas de evidéncia é o
desenvolvimento de linhas convergentes de investigacdo, enquanto processo de
triangulacdo de dados (Yin, 2007). Assim, “qualquer descoberta ou conclusdo em um
estudo de caso provavelmente serd muito mais convincente e acurada se baseada em
varias fontes distintas de informacdo, obedecendo a um estilo corroborativo de
pesquisa” (Yin, 2007: 126), ou seja, a triangulacdo permite obter, de duas ou mais
fontes de informacdo, dados referentes a0 mesmo acontecimento, a fim de aumentar a
fiabilidade da informacéo, clarificando significados, podendo-se tornar Gteis na revisao
da interpretacao do investigador.

Também Stake (2009: 126) faz referéncia a triangulacdo de dados (verificar se o
fendmeno ou o caso se mantém inalterado noutros momentos, noutros espacos ou a
medida que as pessoas interagem de forma diferente), triangulacdo do investigador

(outros investigadores observam a mesma cena ou fenémeno), triangulacdo da teoria
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(escolher pontos de vista tedricos alternativos) e o mais reconhecido, triangulacdo
metodoldgica (abordagem de diferentes métodos num Unico trabalho).

Neste estudo estas triangula¢fes ndo foram possiveis de efectuar, nomeadamente
a metodoldgica, uma vez que para cada grupo constitutivo da populacdo foi utilizado
apenas um método de recolha de dados, ou seja, questionarios aos docentes de
Matematica, Ciéncias Naturais e Lingua Portuguesa e entrevista aos Coordenadores de
Departamento e Presidentes dos Conselhos Executivos.

Foi, no entanto, possivel a confrontacdo de dados obtidos entre os Coordenadores
de Departamento e os Presidentes dos Conselhos Executivos, uma vez que a entrevista
realizada incidiu sobre as mesmas questdes.

Desta forma, optamos por proceder a recolha de dados através de métodos de
observagdo indirecta, como o questionario, um instrumento de recolha de dados de
indole quantitativa, e a entrevista, um instrumento de recolha de dados do tipo
qualitativo, pois este tipo de observacdo permite-nos inferir algumas conclusdes acerca
das representacdes da nossa amostra.

Segundo Ghiglione & Matalon (1995, 123-124), no acto da inquiricdo pode-se
diferenciar os inquéritos segundo duas variaveis, o grau de directividade das perguntas e
a presenca ou auséncia do investigador no acto da inquiricdo Do cruzamento das duas
variaveis surgem os inquéritos realizados por questionario e entrevista, podendo ter
graus de estruturacdo diferente. Segundo os mesmos autores (ldem, 1995: 69) “ €
habitual reservar o termo entrevista para as técnicas menos directivas e designar por
questionario as formas de inquirir em que as questdes sdo formuladas antecipadamente.

Porém, na pratica, ndo ha consenso sobre os limites de cada um destes termos”.

3.4.1. O inquérito por questionario

Na opinido de autores como Pardal e Correia (1995: 51), o questionario é “a
técnica de recolha de dados mais utilizada no &mbito da investigagdo socioldgica”.

O inquérito por questionario constitui uma tecnica de recolha de dados que
consiste em colocar uma série de questdes a um conjunto de inquiridos, em geral
representativos de uma populacdo, e tem por objectivo o conhecimento de opinides,

interesses ou expectativas. A natureza quantitativa do inquérito por questionario bem
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como a sua capacidade de objectivar informacdo conferem-lhe o estatuto maximo de
exceléncia e autoridade cientifica no quadro de uma sociedade e de uma ciéncia
dominadas pela l6gica formal e burocréatico-racional, mais apropriada a captacdo dos
aspectos contabilizaveis dos fendmenos”.

Segundo Pinto (1990: 57), o questionario é usado para se obter informacdes sobre
um dado assunto, que uma vez analisado podera permitir a determinacdo de relacdes
entre diversas varidveis. Ainda segundo o mesmo autor, as informagdes recolhidas, aléem
de possibilitarem uma melhor previsdo do futuro, permitem ainda compreender melhor
as causas de ocorréncia de um determinado fendmeno no passado. E um método que,
segundo Quivy e Campenhoudt (1998: 186) “ se presta bem a uma utilizagdo
pedagogica pelo caracter muito preciso e formal da sua construcdo e da sua aplicacdo
pratica”. Por um lado, a sistematizacdo, maior simplicidade de andlise, maior rapidez na
recolha e andlise de dados (Carmo & Ferreira, 1998: 147), havendo ainda a
possibilidade de incluir todos os modelos de resposta, 0 que confere ao investigador
uma grande flexibilidade quanto a natureza da informagéo que pode obter.

Pardal e Correia (1995) referem ainda outras vantagens deste instrumento, como,
por exemplo:

- a possibilidade de ser administrado a uma amostra lata do universo;

- a garantia do anonimato (note-se que esta € uma condicdo necessaria para a

autenticidade das respostas);

- a facilidade do seu preenchimento, feito de acordo com a disponibilidade do

inquirido;

- a ndo influéncia do investigador no momento de recolha de dados;

- 0 facto de poder ser construido com fins especificos e 0 seu baixo custo.

A semelhanca de outras técnicas o inquérito por questionario apresenta vantagens
e desvantagens. No quadro das vantagens pode-se considerar ndo s a possibilidade de
recolher e trabalhar uma grande variedade de dados, procedendo a varias analises de
correlacdo, mas também a possibilidade de interrogar um grande nimero de pessoas
com uma elevada economia de tempo e com a garantia de anonimato.

Por outro lado, algumas limitacbes advém da utilizacdo desta técnica,
nomeadamente a probabilidade de uma elevada percentagem da populacdo ndo
responder ou fazer um preenchimento incompleto dos questionarios ou ainda, como

referem Quivy e Campenhoudt (1998: 191), poder emergir “o caracter fragil da
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credibilidade do dispositivo”. Nesse sentido alertam que “para que 0 método seja digno
de confianca devem ser preenchidas varias condicGes: rigor na escolha da amostra,
formacdo clara e univoca das perguntas, correspondéncia entre o universo de referéncia
das perguntas e o universo de referéncia do entrevistado, atmosfera de confianga no
momento de administracdo do questionario, honestidade e consciéncia profissional dos

entrevistadores”.

3.4.1.1. A estrutura do questionario.

Este estudo centrou-se na analise das respostas a um questionario dividido em
quatro dimensfes compreendendo, cada uma delas, varios itens. Na primeira pagina,
encontra-se um pequeno texto introdutdrio, que tem por finalidade apresentar o
instrumento de investigacdo, os objectivos do estudo e informacdes de cariz pratico
relativas ao preenchimento e a confidencialidade das respostas dadas (fazemos a
legitimacdo do questionrio). Inclui ainda um agradecimento devido a todos os docentes
que colaboram connosco.

A primeira dimensdo diz respeito a caracterizacdo pessoal e profissional do
inquirido parecendo-nos particularmente relevantes as informages relativas ao tipo de
estagio profissional obtido e a eventual formacdo na area cientifica do curriculo.

A segunda dimensao diz respeito a posicdo dos inquiridos face a uma determinada
concepcao de curriculo.

Relativamente as modalidades das perguntas formuladas, ndo nos cingimos a um
Unico tipo. Assim, optdmos por utilizar perguntas abertas, fechadas e de escolha
avaliativa procurando captar os diversos graus de intensidade face a um determinado
assunto. Parece-nos evidente que as primeiras subjaz um trabalho minucioso e delicado,
mas entendemos serem uma mais-valia, pois 0s inquiridos expressam-se através das
suas palavras, indicando o nivel de informacdo de que dispGem sobre o tema, como é o
caso da questdo 1 da segunda dimensdo. Concordamos com Bell (1997: 181), quando
afirma que “um estudo das respostas as questdes abertas fornecerd muitas vezes
indicadores Uteis para identificar os assuntos que valha a pena aprofundar em
entrevistas” enquanto que as questbes fechadas limitam a resposta do inquirido as

opcoes apresentadas, ficando também o investigador cingido apenas a essa informacéo.
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Com as terceira e quarta dimensdes pretendemos conhecer a participacdo dos
inquiridos na construgdo dos Projectos Educativo e Curricular assim como o nivel dessa
participacdo e da tomada de decisdo face aos diversos 6rgdos de gestdo intermédia das
escolas basicas dos segundo e terceiro ciclos.

3.4.1.2. A testagem do questionario.

Pretendemos testar este instrumento de recolha de dados por nés utilizado, no que
diz respeito aos aspectos clareza de linguagem, acessibilidade dos contetdos e
formulacédo das questdes, visando o0 seu aperfeigoamento.

O questionario foi, entdo, testado numa escola localizada a poucos quilémetros da
nossa area de residéncia uma vez que a proximidade geografica facilitaria as
deslocacGes e, por outro lado, o facto de conhecermos alguns dos docentes que ai
leccionavam facilitaria a colaboracdo para este trabalho de investigacao.

Seleccionaram-se dez professores dessa escola, todos docentes do 3° ciclo do
ensino basico. A cada um foi facultado um exemplar do questionéario, solicitando para
cada questdo e se assim o0 entendessem, a indicagdo dos aspectos que, na sua opinido
deveriam ser melhorados, justificando a sua escolha e referindo alguma(s)
sugestdo(6es).

No que diz respeito as conclusGes desta aplicacdo experimental, ndo houve
sugestdes por parte do grupo de docentes que participou nesta testagem no que diz
respeito aos aspectos sobre os quais foi solicitada a sua opinido. Apenas um dos
docentes, na questdo 2, que consistia na atribuicdo de 100 pontos pelo conjunto de
elementos apresentados sobre o conceito de curriculo, sugeriu acrescentar mais um item,
actividades extracurriculares. Esta sugestdo pareceu-nos pertinente, tendo sido
introduzida na versdo final do questionario, embora ndo estivesse directamente
relacionada com os aspectos testados, designadamente a clareza da linguagem e a
acessibilidade.

3.4.1.3. A aplicacao do questionario.

Como ja foi referido anteriormente, para a viabilizacdo desta investigacdo o
estudo foi delimitado aos docentes do 3° ciclo do ensino bésico que leccionam as



75

disciplinas de Matematica, Lingua Portuguesa e Ciéncias Naturais no ano lectivo de
2007/2008, uma vez que reconhecemos a impossibilidade de abranger os docentes de
todos os ciclos do Ensino Basico bem como de todas as disciplinas e areas disciplinares.
Para tal, foram seleccionadas trés escolas da regido de Lisboa e trés escolas do distrito
de Viseu, abrangendo um total aproximado de sessenta inquiridos.

De uma forma genérica procedemos a caracterizacdo sumaria das escolas
seleccionadas para o0 nosso estudo de investigacdo e, de modo a garantirmos a
confidencialidade dos dados e 0 anonimato das instituigdes escolares envolvidas, as trés
escolas do distrito de Lisboa serdo identificadas pelas siglas L1, L2 e L3 e as trés
escolas do distrito de Viseu pelas siglas V1, V2 e V3.

A escola L1 é um agrupamento de escolas constituido por dois jardins-de-
infancia, quatro escolas do 1° ciclo e a escola sede, sendo esta de tipologia EB2,3, isto &,
uma escola do ensino basico que compreende os 2° e 3° ciclos. Encontra-se situada na
confluéncia de trés freguesias que tém vindo a sofrer um grande crescimento urbano e,
em consequéncia, uma forte pressdo demografica. As urbanizacdes mais recentes tém
atraido sobretudo elementos da classe média-alta, 0os quais vém juntar-se a uma
populacdo mais antiga, heterogénea, com alguns grupos que apresentam problemas de
caracter socio-econdmico. A heterogeneidade acima referida reflecte-se na populagédo
escolar, proveniente de diferentes grupos socio-econémicos e culturais. E de referir a
presenca de um nuamero relativamente elevado de alunos filhos de imigrantes de
diversas origens, desde os PALOP e Brasil aos paises do leste europeu.

A escola identificada por L2 constituiu-se em agrupamento vertical no ano lectivo
de 2003/2004 e dele fazem parte a escola sede, de tipologia EB 2/3, cinco escolas do 1°
ciclo e quatro jardins-de-infancia. A populacdo escolar do agrupamento é constituida,
no presente ano lectivo, por um total de mil cento e setenta e trés alunos, do pré-escolar
ao 3° ciclo. O meio em que a escola se insere revela grandes assimetrias com casas
degradadas, bairros sociais de alojamento e habitacdes de luxo, sendo facil encontrar na
area envolvente vérias ilhas de desfavorecimento social. A comunidade educativa
escolar é formada por um corpo docente estavel, constituido por cento e vinte e quatro
elementos dos quais vinte e quatro pertencem ao 3° ciclo.

A escola L3 situa-se na sede de um concelho pertencente a area metropolitana de
Lisboa, constituido por onze freguesias. A populacdo escolar reflecte a heterogeneidade
da localidade, verificando-se que os alunos sdo provenientes de diferentes estratos
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socio-econdmicos. Os servicos escolares e de apoio educativo sdo assegurados por cento
e quarenta e trés docentes, oito funcionarios dos servicos de administragdo escolar, uma
psicdloga, duas técnicas do Ndcleo de Apoio Educativo e trinta e um auxiliares de ac¢éo
educativa. No 3° ciclo leccionam setenta e oito docentes, sendo sete do grupo disciplinar
de Biologia e Ciéncias Naturais, doze do grupo disciplinar de Matematica e nove do
grupo disciplinar de Lingua Portuguesa.

A escola V1 é um agrupamento de escolas situada na sede de um concelho do
distrito de Viseu que se caracteriza por ser uma regido de planalto da zona interior
centro constituida por dezoito freguesias. O agrupamento de escolas é constituido por
treze jardins-de-infancia e treze escolas do 1° ciclo. Em termos de situacdo profissional
regista-se que 91% dos docentes tem qualificacdo profissional, num total de cento e
quarenta e quatro professores dos quais quarenta e cinco pertencentes ao 3° ciclo. O
ndmero total de alunos inscritos no ano lectivo de 2007/2008 é de mil trezentos e
noventa.

A escola V2 é um agrupamento de escolas situado numa Vila, sede de um
concelho constituido por vinte e duas freguesias, pertencente ao distrito de Viseu,
distando deste cerca de trinta e cinco quilémetros. Até meados do século XX a
agricultura e criagdo de animais adquiriram particular importancia. No entanto, devido a
factores como o fluxo migratério e a queda da natalidade que provocaram a diminuicao
da populacdo do concelho e o seu envelhecimento, esta feicdo rural do concelho tem
vindo a perder-se, notando-se alguma industrializagdo bem como um crescente
desenvolvimento das actividades do sector tercidrio, embora insuficiente, dado o
nimero elevado de jovens que abandona o concelho. O corpo docente da Escola V2
apresenta situagcdes bastante distintas: (i) ao nivel do 2.° ciclo, o quadro docente
apresenta bastante estabilidade em que a grande maioria sdo professores que pertencem
ao quadro de nomeacdo definitiva da escola e tém-se mantido em exercicio de fungdes
na mesma; (ii) ao nivel do 3.° ciclo, apesar de ja existir um quadro de professores
minimamente estavel, fruto do novo modelo de concurso, apés o periodo de colocagdo
anual de professores este quadro é profundamente alterado, pelo que a quase totalidade
dos docentes deste nivel de ensino sdo substitutos, dando lugar a outros no inicio de
cada ano lectivo. Estes professores tém, frequentemente, poucos anos de servico e
encontram-se muito distantes das suas terras de origem, sentindo-se, muitas vezes,

descontextualizados.
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Numa vila situada a cerca de 7 Kms da sede de um concelho do distrito de Viseu
estd localizada a escola sede do agrupamento de escolas que identificamos por V3,
acolhendo alunos de oito freguesias. Esta escola encontrando-se numa regido
marcadamente granitica, em que a ruralidade €, sem ddvida, uma realidade
predominante. Os alunos, 714 no ano lectivo de 2007/2008, sdo, na sua maioria,
oriundos de familias com fracos recursos econémicos, o que leva a que os niveis de
ambicéo e aspiracdo social dos mesmos sejam bastante baixos, ficam muitos deles pela
escolaridade obrigatoria. Na sede do agrupamento funcionam os 2° e 3° ciclos com um
total de quarenta docentes, a grande maioria do quadro da escola ou de zona
pedagogica, sendo vinte e trés deles pertencentes ao 3° ciclo.

3.4.2. O inquérito por entrevista.

No sentido de completar e aprofundar os dados obtidos a partir do questionario,
recorre-se frequentemente a técnica da entrevista, visto ser uma técnica de recolha de
dados de larga utilizacé@o social (Pardal e Correia, 1995: 64), constituindo-se como um
instrumento que pode enriquecer as informacdes recolhidas pelo questionario.

A entrevista é um dos instrumentos mais utilizados para a recolha de informacéo
em estudos de natureza qualitativa (Pacheco, 1995; Yin, 2005) consistindo o seu
principal objectivo a melhor compreensédo do pensamento dos entrevistados. De acordo
com Bogdan e Biklen (1994: 134) a entrevista “é utilizada para recolher dados
descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver
intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam aspectos do
mundo”

Carmo e Ferreira (1998: 128) referem que uma das situacfes em que se deve
recorrer a entrevista sera no caso “em que o investigador tem quest@es relevantes, cuja
resposta ndo encontra na documentacdo disponivel ou, tendo-a encontrado, ndo lhe
parece fiavel, sendo necessario comprova-la”. Assim, a entrevista no nosso estudo e as
questBes que dela fazem parte, surgem de uma primeira analise do questionario ja em
tratamento de dados, dai que tenha surja com o intuito de permitir ao investigador retirar
informacdo e elementos de reflexdo muito ricos e matizados (Quivy e Campenhoudt,
1998: 192).
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Ghiglione e Matalon (2005) referem, a propdésito do nivel de estruturacdo das
entrevistas, que num extremo desta dimensao se encontra a entrevista ndo-directiva, no
decurso da qual é proposto um tema que a pessoa desenvolve livremente, cabendo ao
entrevistador estimular essa narrativa sem acrescentar qualquer informagdo ou nova
orientacdo. No outro extremo encontra-se 0 questionario fechado, composto por
questBes ja formuladas, que se sucedem de acordo com determinada ordem, definida
previamente, e por um conjunto de respostas, também fixadas anteriormente, que se
situam entre dois extremos e correspondem a um certo nimero de procedimentos
intermédios.

O grau de estruturacdo permite, assim, distinguir diferentes formatos da
entrevista. A entrevista estruturada € composta por questdes fechadas exigindo um
conjunto de respostas curtas, podendo o entrevistador, no entanto, interagir com o
entrevistado no sentido de clarificar as respostas imprecisas. A entrevista semi-
estruturada abarca um conjunto de questdes estruturadas (guido) podendo depois, com
base nas respostas do respondente, colocar questdes diferentes das que tinham sido
pensadas inicialmente, para um exame mais profundo da situacdo em estudo. A
entrevista ndo estruturada ndo envolve qualquer guido de entrevista detalhado onde o
entrevistado tem possibilidade de discorrer sobre um determinado tema que lhe €
proposto (Bogdan e Biklen, 1999).

A entrevista etnogréafica caracteriza-se por ser pouco ou nada estruturada e por ser
feita em profundidade. Usualmente, o investigador tem um guido com um conjunto de
questBes e de topicos a colocar ao entrevistado, mas que ndo definem o decurso da
entrevista, servindo apenas para a orientar.

Ghiglione e Matalon (1998) distinguem trés tipos de entrevistas, que em tudo se
assemelham a categorizacdo anterior, exibindo, cada uma delas, caracteristicas préprias.
Na entrevista ndo-directiva o entrevistador apresenta a questdo central da entrevista,
cujas caracteristicas principais sdo o seu caracter alargado e ambiguo, permitindo ao
individuo interpreta-lo a partir do seu proprio quadro de referéncia. Na entrevista semi-
directiva, também designada por semi-dirigida (Quivy e Campenhoudt, 1998), existe
um delineamento da entrevista verificando-se, contudo, liberdade na ordem pela qual os
temas sdo abordados. Portanto, € uma entrevista semi-directiva no sentido em que néao é
inteiramente aberta, nem encaminhada por um grande nimero de perguntas precisas.

Geralmente, o investigador dispde de uma série de perguntas guia, relativamente
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abertas, a proposito das quais é imperativo receber informacdo por parte do
entrevistado. Neste caso, 0 entrevistado € convidado a responder exaustivamente, de
acordo com o seu quadro de referéncia e por palavras suas. Sempre que ndo aborde de
forma espontanea um dos sub-temas que o entrevistador pretende, este colocara uma
nova questdo para que o entrevistado possa produzir um discurso sobre essa parte do
quadro de referéncia do investigador. Logo, o papel do investigador é o de
reencaminhar a entrevista para os objectivos previamente delineados sempre que o
entrevistado deles se afaste, colocando perguntas as quais o entrevistado ndo chega por
si proprio no momento mais apropriado. Este tipo de entrevista €, por isso, adequado
quando se deseja aprofundar um determinado dominio ou verificar qual a evolucéo de
um dominio j& conhecido. Na entrevista directiva ou estandardizada, existem questfes
fechadas, ndo ambiguas, colocadas numa ordem invaridvel & totalidade dos inquiridos.
Terdo de ser definidos ndo s6 o quadro de referéncia (estrutura do campo e categorias
estruturantes) e a linguagem mais apropriada a analise do problema, como também a
ordem de progressdo considerada mais adequada. Este tipo de entrevistas pressupde que
0 investigador tenha algum conhecimento da populacdo a inquirir, pelo menos ao nivel
da producdo linguistica e da sua estrutura conceptual.

Em todo o caso, o investigador deve ter em conta aspectos tais como a utilizagao
de uma linguagem compreensivel, a preocupacdo em que o tema constitua um estimulo
para que os entrevistados se sintam motivados a responder e que a informagéo recolhida
seja 0 mais alargada possivel.

A proposito das vantagens deste método, Bell (1997: 118) refere que a entrevista
possibilita aceder a “informacgdes que uma resposta escrita nunca revelaria [, pois] uma
resposta numa entrevista pode ser desenvolvida e clarificada. Ainda segundo este autor
a adaptabilidade é uma das principais vantagens das entrevistas, na medida em que
permitem que um “entrevistador habilidoso” consiga “explorar determinadas ideias,
testar respostas, investigar motivos e sentimentos” (idem, ibidem), constituindo esta
uma situacdo que o questionario poderd ndo permitir, ou seja, a forma como certas
respostas sdo dadas poderdo fornecer informacGes que uma resposta escrita nédo
revelaria.

Autores como Quivy e Campenhoudt (1998: 195) apresentam outras vantagens do
recurso a esta técnica, tais como “o grau de profundidade dos elementos de analise
recolhidos, a flexibilidade e a fraca directividade do dispositivo que permite recolher os
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testemunhos e as interpretacdes dos interlocutores, respeitando 0s seus proprios quadros
de referéncia”.

Reconhecem-se diversas vantagens na utilizacdo desta técnica de investigacdo,
salientando como principais vantagens (i) a possibilidade de acesso a uma grande
riqueza informativa, contextualizada e através das palavras dos actores e das suas
perspectivas, (ii) a possibilidade dos investigadores esclarecerem alguns aspectos no
seguimento da entrevista, 0 que a entrevista mais estruturada ou o questionario nao
permitem e (iii) a fungdo geradora, na fase inicial de qualquer estudo, de pontos de
vista, orientagdes e hipdteses para o aprofundamento da investigacdo, a definicdo de
novas estratégias e a selec¢cdo de outros instrumentos.

No entanto, a entrevista apresenta também algumas desvantagens. O tempo e a
disponibilidade que consome aos que nela intervém sao, talvez, dois dos aspectos mais
constrangedores. Além disso, é uma técnica bastante subjectiva, correndo-se o risco de
poder ser parcial, muitas vezes de forma inconsciente. A analise das respostas pode
levantar alguns problemas, pelo que a formulacéo das questdes deve ser feita de forma
tdo clara, concisa e exigente como nos inquéritos por questionario.

A proposito de algumas desvantagens da utilizacdo desta técnica, Quivy e
Campenhoudt (1998: 195) acrescentam ainda que “a propria flexibilidade do método
pode intimidar aqueles que ndo consigam trabalhar com serenidade sem directivas
técnicas precisas”, um aspecto que pode ser seriamente constrangedor para o
investigador conduzir a realizagdo de uma entrevista. Por outro lado, 0s mesmos autores
alertam para o perigo de se poder incorrer numa situacao oposta, isto €, pensarem que a
“relativa flexibilidade os autoriza a conversar de qualquer maneira com 0S Seus
interlocutores” (idem, ibidem).

Em suma, a flexibilidade que caracteriza o inquérito por entrevista pode levar-nos
a acreditar tanto na existéncia de uma total espontaneidade do entrevistado, como na
completa neutralidade por parte do investigador, o que pode contribuir para desvirtuar
todo o processo de recolha de dados. Por isso, a analise das entrevistas devera
considerar o contexto de onde dependem os seus intervenientes, alids, um dos
pressupostos mais importantes do paradigma qualitativo.

De entre as varias possibilidades de entrevistas (ndo estruturadas, semi-
estruturadas e estruturadas), optdmos pela concep¢do de entrevistas semi-estruturadas
individuais. No nosso estudo, a entrevista semi-estruturada foi pensada para recolher
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dados sobre a concepcdo dos docentes sobre o curriculo, 0s niveis de intervengdo e
participagdo dos docentes no desenvolvimento curricular e 0s possiveis
constrangimentos verificados a esse nivel. A entrevista semi-estruturada pareceu-nos a
melhor opgéo, quando comparada com as entrevistas estruturadas e ndo estruturadas, na
medida em que ndo segue uma ordem pré-estabelecida na formulacdo das perguntas,
deixando maior flexibilidade para colocar essas perguntas no momento mais apropriado,
conforme as respostas do entrevistado evitando-se, desta forma, desvios em relagéo aos
aspectos ou topicos sobre 0s quais se quer obter informagéo.

N&o sendo um tipo de entrevista totalmente aberta ndo é também constituida por
um grande namero de perguntas directas, o que facilita a adaptabilidade e a flexibilidade
que referimos atréas, propiciando assim a abertura por parte dos entrevistados.

Em qualquer dos casos, o papel do investigador é fundamental, uma vez que deve
esforcar-se por reencaminhar a entrevista para 0s objectivos que definiu a priori sempre
que a pessoa entrevistada se afastar deles, colocando questfes a que o entrevistado ndo
chega por si proprio, na altura mais apropriada e de forma tdo desejavel quanto possivel
(Quivy e Campenhoudt, 1998: 194).

A preparacédo das entrevistas segue procedimentos idénticos aos da preparacao dos
questionarios, isto €, “os tdpicos tém que ser seleccionados, as questdes elaboradas, 0s
métodos de analise considerados e preparado e testado um plano” (Bell, 1997: 119). Ja
na conducdo das entrevistas ha aspectos distintos, 0 que nos obriga a considerar alguns
procedimentos e algumas regras, nomeadamente no que respeita a prepara¢do do
investigador, a linguagem utilizada e ao registo das respostas obtidas.

Para 0 nosso estudo recorremos a técnica da entrevista a fim podermos completar
e aprofundar os dados obtidos a partir do inquérito por questionario, procurando obter
uma melhor compreensédo do objecto de estudo. Como ja foi anteriormente referido, dos
diferentes tipos de entrevistas (ndo estruturadas, semi-estruturadas e estruturadas),
optamos pela concepcdo de entrevistas semi-estruturadas individuais, cuja construcao
foi pensada para recolher dados sobre a concepcdo dos docentes sobre o curriculo, os
niveis de intervencdo e participacdo dos docentes no desenvolvimento curricular e a
identificacdo de eventuais obstaculos e dificuldades verificadas a esse nivel.

Entendemos que estas entrevistas deveriam ser dirigidas aos titulares das
estruturas de gestdo curricular, Conselhos Executivos e Departamentos Curriculares,

6rgdos estes responsaveis pelo desenvolvimento, junto dos docentes, de processos de
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reflexdo e debate sobre as questdes de politica curricular e por operacionalizarem as
suas accOes de intervencdo e participacao relativamente ao desenvolvimento curricular.
Por outro lado, a inclusdo destes dois tipos de responsaveis permitiu-nos confrontar as
suas concepces, opinides e posicdes, bem como 0s papéis assumidos, por cada um, em

todo o processo de desenvolvimento curricular.

3.4.2.1. A estrutura das entrevistas

Na nossa investigacdo, a entrevista semi-estruturada foi pensada para recolher
dados sobre a concepg¢do dos responsaveis das estruturas de gestdo curricular sobre o
curriculo, os niveis de intervencdo e participacdo no desenvolvimento curricular e os
possiveis constrangimentos verificados a esse nivel. Foi nossa intencdo recolher
elementos que nos permitissem aprofundar algumas respostas obtidas através do
questionario.

As entrevistas dirigem-se, em cada uma das escolas que integram o estudo, ao
Presidente do Conselho Executivo e aos docentes que, no ano 2006/2007 exerceram 0
cargo de Coordenador de Departamento dos grupos disciplinares de Lingua portuguesa,
Matematica e Ciéncias Naturais. Organizam-se em duas partes, pretendendo-se com a
primeira recolher informagdo relativa as caracteristicas pessoais e profissionais dos
entrevistados incluindo-se na segunda parte trés dimensbes em estudo que se
identificam com (i) o curriculo, procurando-se obter informacao acerca da percepcao do
entrevistado sobre o seu conceito, (ii) a participacdo dos professores na concepcéo,
gestdo e avaliacdo do Projecto Educativo da Escola — PEE — e Projecto Curricular de
Escola — PCE e (iii) os constrangimentos e possiveis solu¢cdes para uma participacdo
efectiva dos professores no processo de desenvolvimento curricular na escola. Partindo
destas trés dimensbes foram identificadas as categorias para a analise do contedo das

respostas.

3.4.2.2. A testagem das entrevistas

Antes da recolha de dados com recurso a entrevista, pretendemos, também aqui,

efectuar uma testagem essencialmente no que diz respeito a clareza da linguagem nas



83

questBes formuladas visando, se necessario, a modificacdo da redaccdo das mesmas ou
do formato do guido elaborado.

Tendo em conta o0 grupo de docentes a que seriam dirigidas as entrevistas,
Presidentes dos Conselhos Executivos e Coordenadores de alguns Departamentos
Curriculares, pareceu-nos adequado realizar este teste a dois docentes, cada um em
exercicio de fungdes num destes 6rgdos.

Para facilitar este trabalho, mais uma vez seleccionamos uma escola proxima da
nossa area de residéncia (a mesma onde testdmos 0s questionarios) e, solicitimos ao
entdo Presidente do Conselho Executivo a sua colaboracéo.

Apb6s uma breve apresentacdo do nosso estudo, facultdmos o guido da entrevista
solicitando a sua opinido. O entrevistado considerou que as questdes colocadas eram
simples e directas permitindo a compreensao clara do que ia sendo perguntado.

Agradecemos a colaboracdo e solicitimos, com 0 mesmo objectivo, a indicacdo da
de um Coordenador de Departamento disponivel na escola.

Procedemos da mesma forma no que diz respeito a este segundo entrevistado e o
feedback foi semelhante, o que levou a que ndo fosse feita qualquer alteracdo no
formato do guido ou na redacgéo das questdes.

3.4.2.3. A aplicacéo das entrevistas

A aplicagdo deste instrumento de recolha de dados decorreu no ano lectivo de
2007/2008 encontrando-nos, nesse ano lectivo, a leccionar numa escola do Distrito de
Viseu. Este facto, por um lado, facilitou a realizagdo das entrevistas nas escolas
seleccionadas desse Distrito (escolas V1, V2 e V3), por outro, condicionou bastante as
que tiveram lugar na area de Lisboa (escolas L1, L2 e L3).

Tendo em conta a nossa disponibilidade e a de todos os Coordenadores e
Presidentes dos Conselhos Executivos entrevistados, dezoito no total, esta tarefa acabou
por se revelar bastante morosa, exigindo varias deslocac6es as instituicdes de ensino.

Em todas as escolas foi sempre feito um contacto prévio, solicitando autorizacao
para a realizacdo das entrevistas e colaboracdo no estudo, procedendo-se a marcacgdo das
entrevistas. Estas foram sempre precedidas de uma breve apresentacdo do nosso estudo
justificando a recolha de informac&o, seguindo-se o pedido, a que todos anuiram, para a

utilizacdo de um gravador.
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No final, ap6s o agradecimento da colaboragdo prestada, informadmos os
entrevistados da possibilidade de terem acesso a transcri¢do da entrevista e, em caso de
interesse, solicitimos o contacto. Apenas um Coordenador de Departamento da escola
L1 facultou o seu endereco electronico, pelo que a transcri¢do da sua entrevista foi por
nds enviada por correio electrénico, embora ndo tenha sido alvo de qualquer alteracdo

por parte do entrevistado
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CAPITULO 4: Discusséo e andlise dos resultados

Para a discussdo e andlise dos dados obtidos aborddmos, num primeiro ponto
(3.5.1.), as respostas obtidas através dos inquéritos por entrevista, efectuados aos
Presidentes dos Conselhos Executivos e aos doze Coordenadores de Departamento
Curricular das seis escolas da amostra e, num segundo ponto (3.5.2.), as respostas
obtidas no inquérito por questionario efectuado aos docentes dos departamentos de
Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias Naturais das referidas escolas.

Para cada uma das questdes de cada um dos instrumentos de recolha de dados,
efectudmos a correspondente analise das respostas e interpretacdo dos resultados.

4.1. Inquéritos por entrevista.

Caracterizacao pessoal e profissional dos entrevistados.

As entrevistas foram efectuadas, nas escolas seleccionadas, aos Presidentes dos
Conselhos Executivos e aos doze Coordenadores de Departamento Curricular, sendo
dois do Departamento de Ciéncias Naturais, trés do Departamento de Matematica, dois
do Departamento de Matematica e Ciéncias Naturais e cinco do Departamento de
Lingua Portuguesa.

Da caracterizacdo pessoal e profissional destes entrevistados, relativamente aos
aspectos mais relevantes para o presente estudo, destacamos o0 sexo, idade, habilitacGes
académicas e situacdo profissional.

Estes dados estéo sintetizados no quadro seguinte:
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Sexo Feminino 56%
Masculino 44%
Idade (anos) De4lab50 50%
De 51 a 60 50%
Licenciatura 61%
Habilitacbes Académicas P6s Graduacédo 22%
Mestrado 17%
Integrado 32%
Tipo de Estagio Ramo educacional 34%
Profissionalizagdo em servico 34%
Situagdo profissional PQND desta escola 100%
Menos de 5 11%
Tempo de servico docente 6al0 22%
(anos) 11a15 17%
16a20 39%
Mais de 25 11%
Menos de 3 46%
Tempo de servigo nesta escola | 3a6 21%
(anos) 7a10 20%
11a14 4%
15a19 5%
N&o responderam 4%

Quadro 2: caracterizacdo pessoal e profissional dos entrevistados

Para a apresentacdo, analise e discussao dos resultados, obedecendo a estrutura da
entrevista, séo tidas em conta as seguintes categorias:
(i) Conceito de curriculo (questao 1);
(i) Participacdo dos docentes na concepgdo, gestdo e avaliacdo do Projecto
Educativo de Escola e do Projecto Curricular de Escola (questdes 2 a 15);
(iii) Constrangimentos e possiveis solugdes para uma participacdo efectiva dos
professores no desenvolvimento curricular (questdes 16 a 19).

Em cada categoria, recorda-se 0 enunciado das questdes e apresenta-se uma
analise das respostas obtidas, recorrendo a transcri¢des parciais das entrevistas, nos dois
grupos de entrevistados, (a) Presidentes dos Conselhos Executivos e (b) Coordenadores
de Departamento. Em cada questdo, comentam-se e interpretam-se os resultados
obtidos.
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4.1.1. Conceito de curriculo

Pretendemos, com a primeira questdo, identificar as concepcGes que O0S
Presidentes dos Conselhos Executivos e Coordenadores de Departamento apresentam
sobre o conceito de curriculo.

Dada a diversidade de respostas é feita uma interpretacao dos resultados para cada
grupo de entrevistados, separadamente.

Questéo 1
Enunciado
“Como sabe, o conceito de curriculo tem muitas definicdes, pelo que pode

abranger diversas perspectivas. O que é para si, como professor, o curriculo?”

(@) Presidentes dos Conselhos Executivos

Analise das respostas

Com uma excepgéo, todos os Presidentes dos Conselhos Executivos associam o
conceito de curriculo as aprendizagens pretendidas, assumindo-o como um “plano para

a accao”. Os conteidos programaticos assumem, desta forma, um papel preponderante:

“Em termos escolares em que consiste cada disciplina, a maneira como as
disciplinas estéo organizadas.” (PrCE-L1)

“O curriculo acima de tudo funciona como directrizes, orientagdes, como
uma proposta de formacdo, independentemente do grau e do nivel de
formacdo...para orientar todo um trabalho que visa a formacgdo mais global,
mais especifica, seja ela qual for, acima de tudo é um plano de estudos.”
(PrCE-V2)

“Considero-o como um plano. Um conjunto de competéncias, atitudes e
valores que ao longo do percurso escolar os alunos deverdo adquirir e
desenvolver. Portanto, o referencial de aprendizagens baseia-se na
articulagdo em cinco dimensbGes fundamentais: linguistica, logico-
matematica, naturalista, identitaria e artistica.” (PrCE-L3)
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Na excepcao referida, o entrevistado centra o conceito de curriculo nos processos
de ensino aprendizagem, tendo como referente as experiéncias proporcionadas no

quotidiano escolar:

“Conjunto de actividades proporcionadas pela escola com origem quer em
propostas concretas quer na organizagdo e desenvolvimento no dia-a-dia da
escola, as quais tendo em consideracdo os meios disponiveis visam um
conjunto de objectivos que se pretendem alcancar num determinado ciclo de
estudos ou ano e se concretizam pela actuacao dos professores, dos alunos e
de todas as experiéncias por estes vividas no meio escolar” (PrCE-L2).

Interpretacdo dos resultados

Uma analise mais cuidada das respostas transcritas, permite constatar que as
definigbes apresentadas sdo suportadas pela ideia de “plano de estudos” e enfatizam
essencialmente a componente dos contetdos a ensinar.

O Presidente do Conselho Executivo da escola L1 associando o curriculo ao que
consiste cada disciplina e a forma como as disciplinas se encontram organizadas
aproxima o conceito da ideia de plano de estudos na vertente organizativa, ou seja,
programa estruturado e organizado com base na natureza disciplinar, por ano ou ciclo de
estudos.

Como referem Gaspar & Rolddo (2007: 135), uma leitura do curriculo como
plano associa-se ao formato escolar que vem organizando o curriculo numa estrutura
permanente e sequencial de disciplinas estabelecendo, em cada disciplina, uma
organizacdo-plano sequencial de temas ou topicos, vulgarmente designada como
programa. Tal estrutura, marcada por uma rigidez forte nos sistemas educativos de
administracdo centralizada, como o portugués, e apropriada como prescrita ou
normativa pelas escolas, tem contribuido para uma leitura redutora do curriculo, tomado
como uma lista de conteudos e disciplinas (idem, ibidem)

O entrevistado da escola V2 enfatiza a ideia de plano de estudos mas
direccionando-o para uma vertente de orientagdo assumindo-o como “uma proposta de
formacdo”. Esta definicdo parece-nos ir ao encontro do “curriculo enunciado” em que

documentos oficiais supostamente produzem as intengdes dos autores, ou do
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denominado “curriculo prescrito” de Gimeno (1998), entendido como o conjunto de
prescricOes e orientacGes gerais definidas a nivel oficial.

A terceira transcricdo (PrCE-L3) focaliza o curriculo num conjunto de
conhecimentos previamente definidos e que devem ser transmitidos aos alunos visando
a producdo de saberes. Neste exemplo, os contetdos assumem claramente um papel de
relevo e o curriculo consistird, entdo, no conjunto de conhecimentos que faculta,
capacidades e aptiddes que promove e desenvolve, competéncias que proporciona e
valores que incute. Privilegiam-se os conhecimentos e as actividades realizadas
sobretudo em contexto sala de aula, as aprendizagens que advém da leccionagcdo das
disciplinas, valorizando a componente académica do curriculo.

Estas trés respostas apresentadas parecem enquadrar-se na definicdo “formal” do
termo apresentado por Pacheco (1996: 16), isto é, como plano previamente planificado a
partir de fins e finalidades que segundo o mesmo autor se opde a definicdo “informal”
como processo decorrente do referido plano. Nesta segunda perspectiva, embora o
considere como um plano, refere-se ao conjunto de experiéncias educativas vividas
pelos alunos no contexto escolar.

Também Ponte, Matos e Abrantes (1998), apontando a existéncia de diferentes
niveis de abrangéncia para precisar o sentido em que é utilizado o termo curriculo,
referem que em sentido mais amplo [que a sequéncia de disciplinas, conteudos,
metodologias a adoptar] pode ser considerado como o conjunto das ac¢des educativas
planeadas pela escola sendo, neste caso, o curriculo entendido como um plano
elaborado de acordo com o contexto em que ocorre e com 0s saberes, atitudes e valores
de todos os intervenientes.

O Presidente do Conselho Executivo da escola L2 (PrCE-L2), na definigdo
apresentada, interliga, em nosso entender, duas componentes do conceito de curriculo -
0S processos de ensino aprendizagem e os resultados. Desta forma, as actividades e
experiéncias desenvolvidas na e pela escola sdo planificadas e guiadas tendo em conta
determinadas finalidades e objectivos previamente definidos. O mesmo sera dizer que as
experiéncias educativas organizadas pela instituicdo estdo ao servi¢o dos objectivos que
a mesma pretende alcancar, visando, designadamente, a aquisicdo de
conhecimentos/competéncias entendidos como resultados esperados.

Esta Gltima definicdo parece ser mais englobante que as anteriores, incluindo

actividades educativas programadas pela escola, dentro e fora das aulas.
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(b) Coordenadores de Departamento

Analise das respostas

Cerca de dois tercos dos entrevistados centram a definicdo de curriculo nos
conteidos, assumindo-o, basicamente, como um plano estruturado (organizado por

ciclos, areas disciplinares, disciplinas...) de aprendizagens dos alunos:

“Leque de disciplinas que constam de um plano de estudos dos alunos ao
nivel dos diferentes ciclos, do primario ao secundario” (DLP-L2)

“Para mim o curriculo é algo formal, que a nivel politico é necessario fazer,
colocar no papel para que haja uma linha comum, a nivel nacional, do que
se estuda nas diferentes disciplinas, nos diferentes ciclos” (DM-L1)

“Plano orientador escolar. Tudo o que aprendem dentro e fora das aulas.”
(DM/CN-V3)

Um quarto destes inquiridos enfatiza, na definicdo que apresenta, um conjunto de
finalidades e objectivos a atingir, com acentuacdo nos resultados. O curriculo é

assumido como uma lista de intengdes:

“ [O curriculo] é o que se pretende no final de cada ciclo que os alunos
saibam, no fundo é isso...ou que tenham competéncia para discutir, para
falar, para saber pensar. N&o é forcoso saberem tudo mas pelo menos terem
uma base de partida para pensar” (DCN-L1).

“ Para os alunos, as competéncias a desenvolver” (DLP-L1).
“S&o as competéncias essenciais nas diferentes disciplinas” (DCN-V1)

Nota-se que 8% realca os processos de aprendizagem, direccionando o conceito

de curriculo para todas as experiéncias que sao oferecidas aos alunos pela escola:

“O curriculo sdo todas as actividades desenvolvidas ao nivel da escola,
sejam elas nas disciplinas, ou melhor, nas areas disciplinares como nas areas
ndo disciplinares” (DLP-V3)
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Interpretacdo dos resultados

Embora nem sempre de forma explicita, as definicbes em andlise permitem
salientar trés componentes do curriculo - conteidos a ensinar, resultados e processos de
aprendizagem.

A maioria dos Coordenadores, tal como se verificou com os Presidentes dos
Conselhos Executivos, centra o conceito de curriculo nos conteidos que devem ser
adquiridos, enfatizando o aspecto “plano”. Destes, é de salientar que alguns tém ainda
uma percepcdo de curriculo no sentido mais estrito do termo, limitando-o ao elenco das
disciplinas a leccionar por ano ou ciclo de ensino (DLP-L2). Outros valorizam os
contetdos, as aprendizagens pretendidas por disciplina/ciclo de estudos (DM-L1),
visiveis nos planos de estudo e nos programas. Outros, ainda, vao mais além, incluindo
tudo o que os alunos aprendem dentro e fora da sala de aulas (DM/CN-V3). Nesta
altima definicdo, é incluido no curriculo o conjunto de experiéncias vivenciadas pelos
alunos dentro do contexto escolar.

Um quarto dos Coordenadores direcciona o conceito para uma listagem de
finalidades e competéncias a atingir pela escola com énfase nos resultados obtidos.
(DCN-L1, DLP-L1 e DCN-V1). A visdo de curriculo como plano também aqui
prevalece uma vez que representa algo planificado e que posteriormente sera
implementado tendo em conta o cumprimento das intengdes previstas.

Com destaque nos processos que conduzem a aprendizagem, o conceito
apresentado pelo Coordenador do Departamento de lingua portuguesa da escola V3
(DLP-V3) valoriza as actividades desenvolvidas na escola nas diferentes areas. O
curriculo tem como referente a experiéncia que é possibilitada pela aprendizagem.

Ao destacar 0s processos de aprendizagem e mantendo-se fiel a matriz
estruturante de programa o curriculo assume-se como um processo “interaccional”
perspectiva que conduz a componente didactica (Gaspar & Roldao, 2007: 27).

Esta nocédo de curriculo parece ja delegar a escola a responsabilidade de organizar
e assegurar 0 conjunto de aprendizagens no seu contexto especifico. Como referem as
autoras anteriormente citadas “ele [o curriculo] pode, alias, corresponder a um plano
que se constroi e reconstréi através dos processos didacticos, pelo que poderd ir
evidenciando, na propria estrutura caracteristicas de projecto” (ibidem: 27).
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Numa analise global, podemos afirmar que grande parte dos Coordenadores
centra a definicdo de curriculo nos conteidos a ensinar, organizados e planificados por
disciplinas onde se incluem os objectivos para a aprendizagem e as principais
competéncias a desenvolver. Parece-nos que, para muitos, falar de curriculo é ainda
sindbnimo de programa ou de plano de ac¢do pedagdgica, poucos 0 encaram como um
processo flexivel adaptado a cada contexto, procurando responder as necessidades

especificas dos alunos/ escola/ regido e com valorizacéo do papel dos intervenientes.

4.1.2. Participacao dos docentes na concepcao, gestao e avaliacdo do Projecto
Educativo de Escola e Projecto Curricular de Escola.

Esta categoria de analise compreende duas sub-categorias considerando, em cada

uma, diferentes momentos:

4.1.2.1. Projecto Educativo de Escola
(i) Concepcao/elaboracgéo (questdes 2 e 3)
(i) Reformulacdo (questdes 4 e 5)
(iii) Avaliagéo (questdes 6 a 8)
4.1.2.2. Projecto Curricular de Escola
(i) Concepcao (questdes 9 e 10)
(i) Avaliagéo (questdes 11 a 15)

Séo colocadas, aos dois grupos de entrevistados, um conjunto de questdes com a
finalidade de conhecer a participacdo docente no desenvolvimento dos Projectos
Educativo e Curricular de escola. No que concerne aos Presidentes dos Conselhos
Executivos, da comunidade docente, em geral; no que diz respeito aos Coordenadores,
questiona-se o envolvimento dos professores mais especificamente ao nivel dos
Departamentos,

Procuramos, ainda, verificar a importancia atribuida a estes projectos na dinamica
da escola e averiguar a existéncia de opcdes curriculares especificas do contexto em que
a mesma esta inserida.

Apobs o enunciado de cada questdo, sdo analisadas as respostas em cada grupo de
entrevistados. Embora esta andlise seja feita separadamente nos dois grupos, a
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interpretacdo dos resultados é feita tendo em conta as respostas dos Presidentes dos
Conselhos Executivos e dos Coordenadores, pois entendemos, uma vez tratar-se da

mesma questdo, ser relevante uma analise/reflexdo comparativa.

4.1.2.1. Projecto Educativo de Escola.

(i) Concepcao/elaboracéo

A respeito da concepgédo e elaboracdo do Projecto Educativo de Escola foram
colocadas as questdes 2 e 3. Com a primeira procuramos saber como foi conduzido esse
processo bem como a identificacdo dos autores do documento, com a segunda,

averiguar a participacdo docente no mesmo.

Questéao 2

Enunciado
“Como foi conduzido o processo de concepcao/ elaboragdo do PEE desta escola?

Quem ficou incumbido dessa tarefa?”

Analise das respostas

(a) Presidentes dos Conselhos Executivos

Dos entrevistados, metade refere que a tarefa ficou a cargo do Conselho
Pedagdgico, um terco admite ter sido o 6rgdo a que preside o responsavel pela
elaboracdo do documento e cerca de 17% menciona ter sido constituida uma equipa de
docentes para o efeito, seleccionada entre os membros dos Conselhos Pedagdgico e
Executivo da escola. Parece-nos importante salientar que todos os entrevistados
assumiam a presidéncia dos dois o6rgdos, pelo que, em dltima instancia, a
responsabilidade da concepcao/elaboragdo do PEE, recaiu na figura do Presidente do

Conselho Executivo.
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(b) Coordenadores de Departamento

Cerca de 40% dos coordenadores refere desconhecer ou ndo se recordar a quem
foi atribuida essa tarefa. De salientar que, numa das escolas seleccionadas — a escola V1
— nenhum dos entrevistados tinha conhecimento da forma como decorreu esse processo.

Dos restantes, a maioria responde que esse trabalho ficou a cargo do Conselho
Executivo ou do Conselho Pedagdgico da sua escola:

“O documento foi elaborado pelo Conselho Executivo” (DM/CN-V3).

“Foi elaborado por um grupo de pessoas ja ndo me lembro bem quem, sei
que foi um grupo nomeado no Conselho Pedagdgico” (DLP-V2).

O Coordenador do Departamento de matematica da escola L2 atribui a autoria do
documento a membros da Assembleia de escola:

“...passou por haver um grupo designado pela Assembleia de Escola.
Condicionado aos elementos que estavam na Assembleia de Escola,
envolveu docentes e ndo docentes...depois passou por analise entre grupos e
departamentos e respectiva aprovacao no Conselho Pedagdgico” (DM-L2).

Da analise das respostas dadas € possivel verificar que, em todas as escolas, a
elaboracdo do Projecto Educativo esteve a cargo de um grupo restrito de professores
todos pertencentes ao Conselho Pedagdgico e/ou Conselho Executivo.

Constata-se igualmente que, em metade das escolas, as respostas a esta questdo
ndo sdo coincidentes entre os Coordenadores e/ou o Presidente do Conselho Executivo
do mesmo estabelecimento de ensino. Como exemplo, podemos referir a escola L2, em
que 0 Coordenador do Departamento de Lingua Portuguesa afirma ter sido o Conselho
Executivo o autor da elaboracdo do Projecto Educativo, o de Matematica declara ter
sido a Assembleia de Escola e o Presidente do Conselho Executivo refere ter sido o

Conselho Pedagdgico.
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Interpretacdo dos resultados.

Se atendermos ao facto do Presidente do Conselho Executivo ser membro do
Conselho Pedagdgico (cf. n.° 3 do artigo 25° do Dec. -Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio) e
tendo em conta que todos os entrevistados deste grupo assumem a presidéncia dos dois
6rgdos, o Presidente do Conselho Executivo esteve sempre envolvido, directamente
como membro da equipa que elaborou o projecto educativo ou, indirectamente, na
constituicdo dessa mesma equipa.

A existéncia de respostas ndo coincidentes entre varios entrevistados da mesma
escola, aliado a elevada percentagem de coordenadores que nao se recorda de quem
ficou a cargo esta tarefa parece-nos indicativo de que a maioria destes docentes nédo
esteve envolvida directamente na construcdo/elaboracdo do projecto nem interveio nos
processos de decisdo. Por outro lado, estes dados indiciam também desconhecimento,
por parte destes professores, da forma como foi desenvolvido esse processo o que
parece ser demonstrativo da reduzida relevancia atribuida ao mesmo.

Tomemos como exemplo o coordenador de lingua portuguesa da escola V2 (DLP-
V2) que, quando questionado acerca dos responsaveis pela elaboracdo do projecto
educativo, responde, “ja ndo me lembro bem quem, sei que foi um grupo nomeado no
Conselho Pedagdgico”.

Se tivermos em conta que o docente coordenador de departamento tem assento no
Conselho Pedagdgico (cf. artigos 24° e 34° do Dec.-Lei n.° 115-A/98) estas afirmacdes
parecem mostrar que a concepc¢ao/elaboracdo deste projecto, aparentemente, nao
constituiu um marco relevante na vida profissional destes docentes nem tdo pouco
parece ter afectado a organizacdo pedagdgica e curricular da escola. Parece-nos também
indicativo de ter sido um acontecimento que passou totalmente a margem da sua ac¢do
como docente e, possivelmente, de outros que representa.

Podemos acrescentar que o inquirido em referéncia é identificado como um
profissional com vinte anos de servi¢o no estabelecimento de ensino onde se encontra a
leccionar, o que podera indiciar, por um lado, ser bastante conhecedor da escola e do
meio onde esta se insere e, por outro, ter estado presente na mesma no momento em que
ocorreu a concepcao do projecto educativo. Parece-nos fazer todo o sentido que estes
docentes, tendo em conta 0 cargo que ocupam e a elevada experiéncia profissional que
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possuem, se assumissem como impulsionadores e intervenientes directos em todo este
processo.

O Decreto Regulamentar n® 10/99, de 21 de Julho, estabelece o quadro de
competéncias das estruturas de orientacdo educativa, reforcando a necessidade de uma
efectiva articulacdo e de um trabalho cooperativo dos docentes na escola. No n.° 2 do
seu artigo 5° é mencionado que “sem prejuizo de outras competéncias a fixar no
Regulamento Interno, cabe ao coordenador promover a troca de experiéncias e a
cooperacdo entre todos os docentes que integram o conselho de docentes ou o
departamento curricular (alinea a)) bem como cooperar na elaboracao, desenvolvimento
e avaliacdo dos instrumentos de autonomia da escola ou Agrupamento de escolas (alinea
e)). O projecto educativo, o regulamento interno e o plano anual de actividades
constituem instrumentos do processo de autonomia das escolas (cf. art.° 3° do Dec. —Lei
n.° 115-A/98).

Com a postura evidenciada ao longo de muitas entrevistas, parece-nos improvavel
que estes coordenadores se assumam promotores dessa cooperacdo uma vez que, a
partida, € um assunto sobre o qual ndo manifestaram particular interesse.

Vérias respostas parecem evidenciar uma fraca cultura de participacdo e
envolvimento na construcdo de um projecto que se constitui como pilar da gestdo dos
estabelecimentos de ensino, limitando-se os inquiridos a identificar os responsaveis que
0 conjunto dos normativos legais aponta para a sua concepg¢éo, nunca existindo qualquer
referéncia a um movimento suficientemente forte que envolvesse a comunidade escolar
na definig&o das linhas orientadoras do documento em questé&o.

No entanto, uma possivel causa para o desconhecimento, por parte de alguns
coordenadores de departamento, no que diz respeito a conducdo do processo de
concepcao e elaboracdo do projecto educativo de escola podera residir no elevado grau
de mobilidade que anualmente se verifica no corpo docente, fruto da existéncia, até ao
ano de 2006, de concursos anuais’. Deste modo, alguns dos inquiridos poderiam ndo se
encontrar no actual estabelecimento de ensino, no ano lectivo em que esse processo
decorreu. Analisando os dados pessoais deste grupo de entrevistados, embora se
verifique que a maioria possui mais de dez anos de servi¢o na escola onde se encontra,
os Coordenadores do Departamento de Lingua Portuguesa das escolas V3 e L2

possuem, respectivamente, 2 e 5 anos de servico na instituicio onde exercem,

"0 diploma que regula o regime juridico dos concursos com uma periodicidade de 4 anos é o D.L. n°
20/2006, de 31 de Janeiro, na redaccdo dada pelo D. L. n® 51/2009, de 27 de Fevereiro
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actualmente, funcGes. Este dado podera explicar o facto de ndo terem participado na
concepcao/elaboragdo do documento.

Questéo 3

Enunciado
“Houve participagdo da comunidade docente? Como foram recolhidas as
opinides/sugestdes dadas?”

Analise das respostas

(a) Presidentes dos Conselhos Executivos

Em cerca de um terco das escolas incluidas no estudo, os respectivos Presidentes
dos Conselhos Executivos referem que os docentes puderam contribuir com sugestoes
emanadas de elementos dos departamentos e/ou grupos disciplinares bem como de

outros elementos da comunidade educativa:

“Quem elaborou foi um grupo de professores do Conselho Pedagdgico,
escolhido naquele 6rgdo. As opinibes foram recolhidas em reunides de
conselho de disciplina/grupo e de docentes e transmitidos ao grupo
coordenador” (PCE-L2)

“Houve uma equipa formada em Conselho Pedagdgico para elaborar as
linhas gerais do PEE. Essa equipa ouviu os diversos agentes educativos:
professores, pessoal auxiliar, encarregados de educagdo, alunos... em
parte.” (PCE-V3)

Na escola L1 o processo decorreu no sentido inverso, ou seja, 0 documento foi
primeiramente elaborado sendo, posteriormente, submetido a discussdo também em

reunides de departamento e / ou grupo disciplinar.

“Tivemos um grupo de pessoas no Conselho Pedagdgico que ficaram
encarregues dessa tarefa. Varias pessoas e depois...em escada...Conselho
Pedagdgico depois vai aos coordenadores de departamentos... aos
professores das disciplinas” (PCE-L1)



98

Outros 33% dos entrevistados afirmam ter sido o 6rgdo a que presidem o autor
dessa tarefa. Destes, o Presidente do Conselho Executivo da escola L3 faz referéncia a
outros colaboradores e o da escola V1, torna evidente o desinteresse da comunidade
docente neste processo:

“O PEE é coordenado pela Direccdo Executiva, porque ele é organizado por
diferentes areas de gestdo e em relacdo a cada area de gestdo ha diferentes
planos de accdo. Quer dizer que, no ambito de cada area de gestdo ha um
elemento da Comissdo Executiva responsavel pela sua monitorizagdo e
depois os diferentes planos sé@o da responsabilidade das pessoas, dos
colaboradores de cada area.” (PCE-L3)

“N&o houve ninguém que se tivesse interessado e o Conselho Executivo
assumiu essa tarefa” (PCE-V1)

Na escola V2 é mencionada a designacdo de uma equipa representativa de
docentes, com possibilidade de haver contributos dos 6rgaos de gestao intermédia:

“Sdo  constituidas  equipas, todas elas sd0  minimamente
representativas...mas ndo muito grandes, ou seja, nés ndo avangamos numa
perspectiva de envolvimento constante de todos os professores, é dada a
informagdo que os diversos documentos vao ser elaborados ou véo ser
sujeitos a alteracGes, € dada a conhecer a base de trabalho para essas
alteracOes, como existem estruturas ja constituidas quer conselhos de turma
e acima de tudo ao nivel de departamentos curriculares, existe a
possibilidade de participacdo de todos os professores que entendam ...de
acordo com o departamento.” (PCE-V2)

Este dltimo entrevistado ao ser questionado acerca da forma como foram

definidas essas equipas refere ter sido o Conselho Pedagdgico e o Conselho Executivo:

“Eu assumo as funcdes de Presidente do Conselho Executivo e Presidente
do Conselho Pedagdgico... € o Conselho Executivo, centra-se ai um bocado
em mim...é o Conselho Executivo e o Conselho Pedagdgico que definem a
representatividade nesses 6rgaos...mas, tal como o termo indica é algo que
é incontornavel...pelo menos todos os niveis de ensino tém que estar
representados” (PCE-V2)
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(b) Coordenadores de Departamento.

Quando os Coordenadores sdo questionados se houve participacdo do
departamento no processo da concepcao e elaboracdo do PEE e, em caso afirmativo, de
que forma, cerca de 42% dos inquiridos referem que os departamentos puderam

participar, através de informacdes e sugestdes recolhidas em reunides destes 6rgaos:

“O Conselho Executivo solicitava a cada departamento ou grupo disciplinar
informacgdes...” (DM-L1).

“Sim ao nivel do departamento sdo feitas sugestdes relativamente as
metodologias tendo em conta o sucesso educativo dos alunos. Por exemplo
ao nivel da Lingua Portuguesa fazemos no inicio de cada ano uma avaliacao
diagndstica, recolhemos elementos que vdo também fazer parte do PE no
sentido de ultrapassar défices que possamos encontrar nos alunos.

Também vertemos para |4 toda a nossa accdo como professores de
Portugués ao nivel das metodologias, das estratégias...portanto nessas
areas” (DLP-V1).

“De certeza que foram pedidas sugestfes aos departamentos, mas ja ndo me
lembro quais” (DLP-V2).

“Indirectamente foram preenchidos questionarios, feitas sugestdes. Era
solicitado nas vérias reunifes de departamento” (DM/CN-V3).

“Houve pessoas no meu departamento que estiveram envolvidas. Em termos
de sugestdes, ndo me recordo” (DLP-V3).

Outros 42% respondem nao ter tido qualquer tipo de participagéo e, apenas 16 %
referem que a mesma ocorreu directamente, a titulo individual, como membros do

Conselho Pedagogico ou da Assembleia de escola:

“...pessoas que estavam no departamento também estavam na Assembleia
de Escola. Digamos que essa casualidade veio a implicar uma incidéncia
directa entre o departamento e a propria Assembleia e a realizacdo do
préprio projecto educativo” (DM-L2).

Ao analisar as respostas dos Presidentes dos Conselhos Executivos, verifica-se
que a elaboracdo do documento esteve a cargo de um namero limitado de professores
pertencentes, na sua maioria, aos conselhos Pedagdgico e Executivo da respectiva

escola. Apenas um terco (presidentes das escolas V3 e L3) refere o envolvimento de
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outros actores, nomeadamente Encarregados de Educacdo, Auxiliares de Acgédo
Educativa e alunos, sendo mencionados questionarios para recolha de opinido.

Todos os Presidentes dos Conselhos Executivos referem ter sido solicitada a
participacdo ao nivel dos departamentos e grupos disciplinares. No entanto, quando
analisamos as respostas dos coordenadores a mesma questdo, uma elevada percentagem
afirma ndo ter participado e varios ndo foram capazes de exemplificar alguma
sugestdo/contributo do seu departamento (por exemplo, os coordenadores de Lingua
Portuguesa das escolas V1 e V3).

Na escola L1, embora o Presidente do Conselho Executivo tenha referido que,
apo6s a elaboracdo do documento o mesmo tenha sido colocado a discussdo para
eventuais sugestdes/ alteracdes, dois dos coordenadores dessa escola ndo exemplificam
qualquer sugestdo/alteracdo especifica, mencionando apenas as actividades vertidas no
Plano Anual de Actividades.

Interpretacdo dos resultados

Numa das escolas do distrito de Viseu, (V1), o Presidente do Conselho Executivo
salienta a intencdo, por parte do 6rgdo de gestdo, em fomentar um maior envolvimento
dos docentes neste processo, propondo a constituicdo de uma equipa de professores. O
mesmo refere que, por falta de interesse, tal ndo foi possivel, ficando o Conselho
Executivo encarregue dessa tarefa. Estas declaracdes levam-nos a admitir que a decisao
de elabora¢do do projecto ndo foi vista, pela comunidade docente, como necessaria, nao
foi encarada como uma mais-valia na identificagdo e resolugdo de problemas nem
desencadeada por aspiracdes a eventuais mudangas e melhorias do trabalho. Os
professores ndo sentiram necessidade de definir uma politica educativa comum nem de
identificar, em conjunto, objectivos préprios que servissem de referéncia ao trabalho a
desenvolver. Foi antes considerada como uma obrigacdo para dar cumprimento a uma
determinacédo legislativa que, ndo tendo sido considerada relevante pelos professores
foi, forcosamente, desenvolvida pelo conselho executivo.

De facto, dos trés Coordenadores entrevistados nessa escola (V1), dois assumem
nao ter participado e apenas um refere ter contribuido com informac6es, nomeadamente
avaliacdo diagndstica na disciplina de Lingua Portuguesa bem como metodologias e
estratégias a adoptar visando o sucesso educativo dos alunos.
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Tendo em conta que “a construgcdo de um projecto educativo de escola, em
qualquer tempo ou lugar, ndo vive da vontade de um grupo, mesmo que nele se
integrem os professores que dirigem o estabelecimento de ensino, nem dos desejos e das
ideias soltas dos que se associam circunstancialmente” (Fontoura, 2006: 153) mas sim
da edificacdo de “uma visdo partilnada e um plano de accdo regulado com alguma
sistematicidade” (idem, ibidem), poderemos levantar a questdo da emergéncia das
liderancas educacionais de topo e intermédias em cada instituicdo escolar. De facto, a
constru¢cdo de um PEE ndo devera estar associada ao entusiasmo que os lideres
escolares empregam no sentido de proporcionarem uma visdo/missdo comuns?

Ao longo de vérias entrevistas efectuadas aos coordenadores de departamento foi
notoria a dificuldade em definirem e identificarem o tipo de participacdo e contributo da
sua estrutura curricular no processo da concepcao e elaboragdo do PEE. Mesmo no caso
do reconhecimento dessa participacdo 0s coordenadores ndo deram respostas
consistentes quando solicitados a exemplificar sugestdes dadas, existindo alguns que
admitiram ndo se recordar e outros acabaram por mencionar as actividades que se
propunham realizar em cada ano lectivo e que constavam do plano anual de actividades.

As participacOes directas, aquelas em que 0s actores sdo intervenientes nos
processos de decisdo, ficam reduzidas a dois coordenadores, facto que se explica por
pertencerem ao Conselho Pedagdgico, tendo sido esse 6rgdo o responsavel pela
elaboracdo do documento.

Estas posi¢des contrariam uma das condigdes que Barroso (1993: 23) entende
como fundamental para tornar possivel a ideia de projecto, que consiste na necessidade
dos elementos constitutivos da organizacdo escola se identificarem “com um conjunto
de principios, valores e politicas capazes de mobilizar a accdo da escola e orientar as
tomadas de decisdo para a resolugéo de problemas”.

Na mesma linha de argumentacdo apresentada por Fontoura (2006), Barroso
(1993) refere ainda que o Projecto Educativo de Escola devera significar a existéncia de
liderancas capazes de coordenar a acgédo e gerir conflitos e divergéncias, no quadro de
uma gestao participativa.

Constatamos, ao longo das entrevistas, um quase alheamento por parte dos
coordenadores a todo este processo. Reconhecida a complexidade na construcdo do

projecto educativo, a mesma sera possivel se ndo houver um “querer” por parte destes
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6rgdos de gestdo intermédia? Por outro lado o que falta para existir uma lideranca
efectiva a este nivel? Os professores estdo ou ndo interessados na mudanga? Porqué?
Questdes como estas tém surgido a medida que vamos analisando e interpretando
as respostas dos inquiridos. Embora impossibilitados da obtencdo de respostas
concretas, uma vez que ultrapassa o ambito deste trabalho, parecem-nos pertinentes e
poderdo ser exploradas em futuras investigacdes, designadamente as que incidam sobre
as correlagdes entre o(s) modelo(s) de autonomia e gestdo das escolas e o0 aparecimento
de liderancas educacionais ou entre o acréscimo de formacdo especializada na area da
gestdo e desenvolvimento curricular e a lideranga curricular ao nivel dos departamentos

que potenciem a participacdo e a construcdo de propostas curriculares locais.

(i) Reformulagao

Relativamente a reformulacéo do projecto educativo sdo colocadas as questdes 4 e
5. Na primeira, questiona-se a conducdo desse processo e se houve participagdo
docente, na segunda, solicitam-se alguns exemplos de alteragbes propostas ou
efectuadas na ultima reformulagéo.

Questéo 4

Enunciado:

Quando foi feita a ultima reformulacdo do documento? Como decorreu esse

processo? Houve participacdo docente?

Analise das respostas

(a) Presidentes dos conselhos Executivos

Relativamente ao ano em que foi efectuada a dltima reformulacdo do documento,

em metade das escolas, essa reformulacdo estaria a decorrer em 2008 tendo, nas
restantes, decorrido em 2006 ou em 2007.
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Um terco dos entrevistados menciona que a reformulagdo do documento ficou a
cargo do Conselho Executivo, outro terco, do Conselho Pedagdgico e, os restantes, a
cargo da Assembleia de Escola ou de uma equipa de docentes.

No que diz respeito a participacdo da comunidade docente, o Presidente do
Conselho Executivo da escola V1 insiste, uma vez mais, na dificuldade, por parte do
6rgdo de gestdo, em estimular e promover um maior envolvimento por parte dos

professores:

“...nds [Conselho Executivo] pretendemos, no passado, criar uma equipa no
ambito do Conselho Pedagdgico, para reformular o documento que depois
foi proposto para discussdo. Por razbes diversas que ndo vém ao caso,
também ndo houve ninguém que se tivesse interessado e o Conselho
Executivo assumiu essa tarefa” (PCE-V1).

(b) Coordenadores de Departamento

No que diz respeito a data da ultima reformulacdo do documento, nas escolas em
que esse processo decorre no presente ano lectivo, as respostas coincidem com as dos
presidentes dos conselhos executivos.

Na escola V3 temos afirmacdes contraditorias por parte dos dois Coordenadores

entrevistados:

“Penso que este ano esta em reformulacdo, mas ndo tenho a certeza” (DLP-
V3)

“N&o sei bem.... Foi no ano passado, ou ha dois anos...Ah ndo, foi ha
menos tempo...O projecto educativo, salvo erro, esta para o triénio
2007/2010” (DM/CN-V3).

Na escola L2, o Presidente do Conselho Executivo refere que a ultima
reformulacdo foi efectuada no ano lectivo 2005/2006, o Coordenador de Lingua
portuguesa nao se recorda e o de matematica refere o ano de 2007.

Cerca de 75% dos coordenadores ndo responde ou refere ndo se recordar de quem
ficou a cargo a reformulacéo do documento.

Parece-nos interessante salientar a opinido de um dos coordenadores ao afirmar

que, geralmente, sdo informados apos esse trabalho estar concluido:
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“...ele é reformulado e depois...temos informacdo que foi reformulado”
(DCN-L1).

Nas restantes respostas, constata-se que foi o0 Conselho Executivo o responsavel

por essa tarefa:

“ Foi a mesma coisa, 0 Conselho Executivo teve a seu cargo essa tarefa...
Dai foi ao Conselho Pedagdgico e se surgem dudvidas, coisas sobre as quais
ndo querem tomar decisbes na altura desce aos departamentos para
conversarem sobre isso...” (DLP-L1).

“Eventualmente o Conselho Executivo teria um grupo de trabalho,
encarregue dessa funcéo...receber a documentacdo...” (DM-L1).

Relativamente a participacdo dos Departamentos, cerca de metade dos
coordenadores considera ter participado na reformulacdo do documento. Fazem
referéncia, entre outros aspectos, ao contributo do departamento nomeadamente com

sugestdes/ opinibes, na realizacdo de uma avaliacdo diagnostica e nas planificacGes:

“Sim, foi posta a consideracdo a toda a escola para eventuais sugestdes na
maneira de o apresentar e alteragdes” (DM/CN-V3).

“Nessas reformulacBes os departamentos também foram consultados
também com reunibes” (DLP-L2).

“O departamento participou ndo apenas na avaliacdo diagnostica...mas ha
outros elementos que nos vertemos para 0 projecto educativo
nomeadamente as nossas planificagdes...” (DLP-V1).

Na escola V3 o coordenador de lingua portuguesa afirma que o documento, ap6s

elaborado, foi colocado a disposicao para eventuais alteracées:

“Esté a decorrer. Depois de elaborado colocam ali no computador, para ndo
tirarem fotocopias, entdo nds lemos e se acharmos que deveria haver
alteracdo ou que ndo concordamos, vimos aqui ao Executivo e propomos
essa alteracdo...se isso for viavel...” (DLP-V3).

Um quarto dos inquiridos ndo respondem a questdo e outros tantos consideram
ndo haver participagdo, embora um deles, (DLP-L1), tenha referido o contributo do

Departamento com as actividades propostas no plano anual de actividades:
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“O departamento especificamente ndo. NOs analisamos, eventualmente
alterdmos a redaccdo nalgumas situacdes... esse tipo de decisbes...ndo”
(DM-L2).

“Nada assim de concreto. Mas repare numa coisa, 0 projecto educativo
contempla o plano de actividades, nos ai contribuimos directamente” (DLP-
L1).

Interpretacdo dos resultados

No que diz respeito a data da reformulacdo, em duas das escolas, ndo ha
coincidéncia nas respostas entre pelo menos um dos Coordenadores e os Presidentes dos
Conselhos Executivos da mesma escola, o que parece ser indicativo, mais uma vez, da
reduzida relevancia atribuida a este processo. Mesmo nas escolas onde as datas
coincidem nos dois grupos de entrevistados (possivelmente por ser um processo recente,
a decorrer no presente ano lectivo), os Coordenadores tém dificuldade em exemplificar
sugestOes dadas pelo Departamento.

A inexisténcia de um envolvimento e implicacdes efectivos da comunidade
docente desde o primeiro momento deste processo condicionam a participagcdo na
reformulacdo de um projecto no qual a sua participacdo se revelou reduzida ou
inexistente.

Em geral, parece estarmos perante um cenario que Costa (2003) tipifica como o
Projecto do Chefe, da responsabilidade do 6rgdo de gestdo ou do érgdo que por
imperativo legal incumbe tal tarefa, ndo sujeito a discusséo e negociacao participada dos
vérios elementos da Comunidade Educativa e ndo se constituindo, deste modo, como
um processo que atinja a globalidade da escola-organizacéo e comprometa todos os seus
elementos.

Na mesma linha de pensamento Barroso (1993) refere que a construcdo do PEE
deve ser considerada como a resultante de um processo de consensos pelo que nédo
devera ser apenas desenvolvido pelo chefe do estabelecimento de ensino, ou pelo
conselho executivo, ou por um grupo de professores ainda que com a colaboragédo de
outros intervenientes. Pelo contrario, devera assumir-se como um processo que atinja e
comprometa todos os elementos da comunidade educativa, ndo se limitando a ser

construido apenas por processos de participacdo indirecta e imposto hierarquicamente.
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Esta falta de envolvéncia por parte de toda a comunidade e esta participacao
reduzida e indirecta sdo caracteristicas comuns ao longo de quase todas as entrevistas,
tratando-se, de facto, de um constrangimento que, em nosso entender, compromete 0s

pressupostos e finalidades de um Projecto Educativo.

Questdo 5

Enunciado:
Recorda-se de alguma alteracéo feita na reformulacdo do documento? Pode dar-

me algum exemplo?

Analise das respostas

(a) Presidentes dos Conselhos Executivos.

Cerca de um terco refere ndo ter havido grandes alteracoes:

“Né&o foram efectuadas grandes reformulacdes” (PrCE-L2).

“N&o. O projecto estava elaborado para trés anos, o essencial manteve-
se...Tivemos que alterar foi algumas questbes porque entretanto saiu
legislagdo sobre alunos (o novo estatuto e a sinalizagdo dos alunos com
necessidades educativas especiais), nova legislacdo para os funcionarios,
para os professores, nomeadamente no que diz respeito a avaliacdo...e
foram alteracfes pontuais, aquilo que é estruturante no projecto educativo
ndo sofreu alteragdes” (PrCE-V2).

Os restantes referem alguns exemplos quanto a natureza das alteracGes efectuadas.
Uma delas diz respeito as actividades desenvolvidas e ao tema global constante do

documento:

“O projecto mantém-se para 3 anos...e € diferente do projecto
anterior...depois 0 que vai sendo reformulado todos os anos é o plano anual
de actividades. E aqui que sdo feitas as Gnicas alteraces...ap0s 0s trés anos
pode escolher-se outro tema. Aqui ndo houve grandes alteracdes: o anterior
era “educar para a cidadania”, este é “a caminho do sucesso”... (PrCE-L1).

E também referenciada a definicdo de politicas de promogéo do sucesso escolar:
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“...uma alteracdo do documento este ano foi a implementacdo de um plano
de melhoria das estruturas pedagdgicas do agrupamento... tornou-se
necessario que aprofundassemos algumas estratégias, algumas metodologias
utilizadas, quer nos departamentos, nos conselhos de turma e até na nossa
relacdo com a comunidade...para solucionar problemas identificados...”
(PrCE-V3).

“...0 lema do nosso projecto € exactamente “Estar, ser aqui e aprender para
uma escola inclusiva e de sucesso”...e as grandes modificagdes sé&o em
termos das estratégias para melhorar o0 sucesso, basicamente...e
normalmente passam pela inclusdo de projectos inovadores quer ao nivel de
actividades de enriquecimento curricular quer a nivel de estratégias de
inovacdo, investigacdo...” (PrCE-L3).

O Presidente de um dos Conselhos Executivos refere que, na ultima reformulagéo
do documento, a quantificacdo de metas foi uma das prioridades:

“...a ousadia é tentar colocar metas no projecto educativo que sejam
mensuraveis, ou seja, que se chegue ao final dos trés anos deste projecto
educativo e se faca uma avaliacdo por forca dos nimeros que decorrem dos
resultados escolares dos alunos” (PrCE-V1).

(b) Coordenadores de Departamento

Ao serem questionados especificamente sobre as alteracdes efectuadas nas Gltimas
reformulacdes do PEE, solicitando alguns exemplos, metade dos coordenadores referem

ndo se recordar. Dos restantes, um quarto refere ndo ter havido alteragdes significativas:

“Nada, pelo menos que eu me tenha apercebido” (DLP-L1).

“Repare, 0 nosso contributo é um contributo descritivo, é daquilo que
normalmente nds fazemos ... ao nivel do plano de accdo, e cada vez que
muda o coordenador de departamento, ao nivel das estratégias, ao nivel das
concertagdes de procedimentos...ha sempre alguma alteracdo” (DLP-V1).

“Eu, pessoalmente...eu vou ser muito franca, eu li o0 projecto educativo
quando foi elaborado e a partir dai a minha grande preocupagdo é a minha
disciplina.” (DM-L1).
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Outros 25% dos entrevistados mencionaram algumas alteracdes, designadamente
no tema global (DCN-L1), na quantificacdo de metas (DM-V1) e ao nivel da
terminologia linguistica (DM-L2).

Interpretacdo dos resultados

No Preambulo do Dec.-Lei n.° 43/89, de 3 de Fevereiro, Regime de Autonomia
das Escolas, pode ler-se que a autonomia das escolas concretiza-se na elaboragdo de um
Projecto Educativo proprio, constituido e executado de forma participada, dentro de
principios de responsabilizacdo dos véarios intervenientes na vida escolar e de adequacéao
a caracteristicas e recursos da escola e as solicitacGes e apoios da comunidade em que se
insere. O n.° 1 do artigo 2° do mesmo diploma apresenta o conceito de autonomia da
escola entendendo-a como “a capacidade de elaboracdo e realizagdo de um Projecto
Educativo em beneficio dos alunos e com a participacdo de todos os intervenientes no
processo educativo”.

Pese embora este imperativo legal de elaboracédo e participagéo na construcdo do
PEE, numa analise global podemos constatar, uma vez mais, que a participacdo dos
6rgdos intermédios no processo de reformulacdo do projecto educativo de escola,
quando existe, € bastante reduzida.

Por outro lado, a contribuicdo dada pelos docentes é, muitas vezes, limitada ao
tema ou a redaccdo do préprio documento. Outras vezes, as alteracdes exemplificadas
dizem respeito as actividades e estratégias desenvolvidas pelo departamento. Os varios
departamentos fazem sugestfes sendo essa documentacdo entregue a outros docentes
que ficardo encarregues da elaboracdo do documento final. N&o deixa de ser
interessante constatar que ainda se defende a individualizagéo do trabalho do docente
como gestor do curriculo, em detrimento do trabalho colaborativo em equipa
multidisciplinar, como € possivel constatar pelas declaracdes do inquirido DM-L1
quando refere,

“Eu, pessoalmente...eu vou ser muito franca, eu li o projecto educativo
quando foi elaborado e a partir dai a minha grande preocupagédo é a minha
disciplina”.
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A posicdo assumida por este coordenador parece-nos impossibilitadora do seu
envolvimento no  desenvolvimento/participacdo em qualquer projecto e,
consequentemente, do grupo de professores que fazem parte deste departamento
curricular, numa atitude claramente contraria ao trabalho colaborativo e ao papel do
docente como elemento activo e participativo da realidade organizacional da escola.

Confirmando as declaragdes deste inquirido Fontoura (2006: 149) afirma que “0s
professores preocupados com as suas disciplinas e 0s respectivos programas,
interessam-se mais pelo que os liga directamente a sua actividade lectiva, aos métodos
de trabalho e a avaliacdo dos alunos do que o que diz respeito a escola na sua
globalidade” concluindo que “nestas circunstancias, nada garante o reconhecimento do
projecto educativo de escola por todos os actores”.

Esta postura possibilitard uma escola de aprendizagem? Né&o serdo os alunos os
que, em Ultima instancia, serdo os mais lesados?

Pensamos que a definicdo de objectivos, de estratégias comuns e um trabalho em
equipa podera ser uma mais-valia no desenvolvimento profissional, para o
desenvolvimento curricular eficaz e, em consequéncia, para a melhoria de aprendizagem
dos alunos, tendo sempre em conta que o trabalho do professor ndo pode circunscrever-
se a sua disciplina ou ao ambito da sala de aula pois, como refere Hargreaves (1998:
16), “uma atencdo adequada e positiva a assuntos exteriores a sala de aula, pode
melhorar significativamente a qualidade daquilo que acontece no seu interior”.

Trabalhar o curriculo de forma flexivel, tendo como referéncia e meta
fundamental o aluno, com as suas necessidades, interesses e motivagdes, requer praticas
colaborativas, quer ao nivel da escola, quer da turma. Esta tarefa implica que os
professores articulem as suas estratégias num projecto comum, partilhado e aceite, que
reflicta um compromisso efectivo com a melhoria da aprendizagem dos alunos (cf.
Flores & Flores, 2000), de acordo com os principios consignados na reorganizagdo
curricular para o ensino basico aprovada pelo Dec.-Lei n.° 6/2001, defendendo-se que
“0 papel da escola e dos professores ndo se situa essencialmente no terreno da execugéo
mas sim nos da decisdo e organizacdo”, assumindo como indispensavel o trabalho
colaborativo de modo a “reforgar ou criar uma verdadeira cultura de gestdo curricular e
uma cultura interdisciplinar (ndo em oposicdo as disciplinas mas a sua fragmentacgdo e

isolamento) através do trabalho colaborativo e da responsabilizacdo dos 6rgdos
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colectivos de gestdo pedagdgica”, objectivo este que se constitui como o elemento mais
determinante do sucesso da mudanca proposta neste diploma legal.

Estas entrevistas parecem demonstrar um claro desfasamento entre as intengfes
desta proposta de reorganizacgéo curricular e a cultura dominante por parte dos docentes
no que diz respeito a sua pratica, dificultando a desejada mudanca de uma politica e
praticas curriculares uniformes para o paradigma da flexibilizacdo curricular, ou seja, a
passagem de um perfil de docente limitado a praticas meramente reprodutivas para o de
um perfil de docente produtor de um curriculo moldado ao contexto escolar e orientado
para a resolugdo de problemas praticos.

A larga maioria dos Coordenadores ndo se recorda ou afirma ndo ter havido
alteracOes. Alguns admitem ter tido a possibilidade de fazer sugestdes, embora néo se
mostrassem capazes de exemplificar.

Ja os Presidentes dos Conselhos executivos fazem referéncia a algumas alteracdes
resultantes da ultima reformulacdo do documento. Os exemplos dados sdo, no entanto,
de caracter que consideramos superficial dizendo respeito, nomeadamente, ao tema, a
linguagem constante no documento ou a melhoria de estruturas pedagdgicas. Por vezes,
ainda, as alteracOes efectuadas sdo remetidas especificamente para o plano anual de
actividades.

(iiii) Avaliagéo.

Questéo 6

Enunciado:

Existe uma avalia¢do do desenvolvimento do PEE? Como decorre esse processo?

Analise das respostas:

(a) Presidentes dos Conselhos Executivos.

Metade destes entrevistados identifica 0 6rgdo a que preside como sendo o autor

dessa tarefa, enquanto os restantes indicam o Conselho Pedagdgico ou a Assembleia de
Escola.
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“O proprio documento tem definido que ainda ndo realizou esse trabalho,
temos que o0 assumir, mas esta definida a avaliacdo e em que termos é que se
processa...No final dos trés anos, esta definida no préprio documento uma
equipa...da Assembleia de Escola... tambeém ela representativa que vai
fazer a avaliagdo” (PrCE-L2)

No que diz respeito ao tipo de avaliacdo efectuada, podemos constatar que, em
alguns casos, esta consiste essencialmente na verificacdo do grau de cumprimento do
plano anual de actividades, embora alguns admitam n&o ser procedimento bastante para

ser considerado um mecanismo avaliativo:

“O projecto ndo € avaliado. A Unica avaliacdo que se faz é saber se as coisas
foram ou ndo cumpridas...e essa avaliacdo é feita pelo Conselho
Pedagogico” (PrCE-L1).

“...por norma é o Executivo que faz uma avaliagdo anual. O ideal seria por
periodo, mas ndo é possivel. Anualmente faz-se uma avaliacdo do
cumprimento ...e expde no Pedagogico e leva depois a Assembleia a dizer o
que esta a cumprir e aquilo em que tem mais dificuldades em cumprir. O
plano de actividades é um instrumento para cumprirmos o projecto
educativo” (PrCE-V3).

Apenas numa das escolas é mencionada a existéncia de uma auto-avaliacéo,

embora considerada bastante teérica:

“Nos temos tido dificuldades em avalia-los (aos PEE) com a precisdo
conveniente, e por isso mesmo, temos feito relatérios mas que séo relatorios
que ndo podem, por forca do contetdo dos projectos e por serem bastante
tedricos ndo podem traduzir uma grande e efectiva avaliagdo” (PrCE-V1).

Encontramos uma outra referéncia a existéncia de uma monitorizacéo do projecto

educativo mas associando-o, mais uma vez, ao plano anual de actividades:

“...existe um trabalho prévio é feito pela equipa que controla, que
monitoriza no fundo o Projecto Educativo/Plano Anual de Actividades
...depois este documento de avaliagdo é apresentado na tal reunido conjunta
Conselho Pedagdgico e Assembleia de Escola” (PrCE-L3).



112

(b) Coordenadores de Departamento

Quando questionados sobre a avaliagdo do PEE, metade dos coordenadores
entrevistados refere ndo haver avaliacdo ou desconhecer a existéncia da mesma e cerca

de um quarto menciona que essa tarefa é levada a cabo pelo Conselho Executivo.

“Limito-me a minha disciplina...a partida no final do ano € feito o balango
do que nos propusemos fazer e daquilo que feito ou nao foi feito e porqué.
Esse documento, relatério das actividades € entregue no Conselho
Executivo” (DM-L1).

Os restantes apontam o Conselho Pedagdgico ou a Assembleia de Escola como
responsaveis por essa avaliacdo. Nenhum dos entrevistados participou directamente no

que diz respeito a avaliacdo global do documento.

Interpretacdo dos resultados

Vérios Presidentes dos Conselhos Executivos salientam a dificuldade em avaliar,
convenientemente, o documento.

Parece evidente uma quase inexisténcia de procedimentos avaliativos e, quando
referenciados pelos entrevistados, limitam-se basicamente ao grau de cumprimento do
plano anual de actividades. Estes procedimentos ndo parecem ser encarados como
transversais a todo o processo desenvolvido no sentido da sua regulagéo e orientacao.

No conjunto das respostas dos inquiridos ndo ficou evidenciada a existéncia de
monitorizacdo e avaliagdo do PEE nem t&o pouco ficou clara a forma como as escolas
envolvem as diferentes estruturas e 6rgdos, designadamente os departamentos
curriculares, neste processo de acompanhamento, desenvolvimento e avaliacdo dos seus
projectos educativos. Como refere o Presidente do Conselho Executivo da escola L1
(PrCE-L1), “a unica avaliacdo que se faz € saber se as coisas foram ou nédo
cumpridas...e essa avaliacdo € feita pelo Conselho Pedagd6gico”.

Perante estas declaracGes surgem questdes que nos remetem para a forma como é
avaliado este projecto, em que moldes essa avaliacdo é efectuada, elaboracdo e
apresentacdo de relatérios e tipo de consequéncias que advém para o proprio projecto.
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Se a avaliagdo, no d&mbito do desenvolvimento curricular, ndo for encarada como
um dos dispositivos mais importantes na melhoria da qualidade do ensino tendo por
base uma auto-reflexdo e analise critica de todos 0s actores responsaveis pelo processo,
ndo serd possivel, como refere Alarcdo (1995), tornar a escola bem sucedida, capaz de
pensar, de produzir conhecimento sobre si e de se orientar no sentido estratégico que
pretende privilegiar em cada situacdo contextual especifica.

Vaérios sdo 0s autores que apontam diversas consequéncias das praticas avaliativas
do PEE. Assim Carvalho et al., (1994: 66) advoga que a avaliacdo “devera permitir uma
retroaccdo continua no sentido de redefinir a andlise da situagdo, reelaborar o0s
objectivos, repensar a acgdo a escolha dos meios, analisar os resultados. A mesma
devera fornecer dados necessarios para intervir no sentido de corrigir a coeréncia
(relacéo entre o projecto e o problema); a eficiéncia (gestdo e administracdo de recursos
e meios) e eficacia (relacdo entre a accdo e os resultados) ”. O mesmo autor adianta que
“a avaliacdo do projecto podera funcionar como um dispositivo de formacéo (levando a
construgdo de guias de estudo que, reflectindo sobre o desenvolvimento do projecto,
procuram apoios teodricos para as suas questdes), devolvendo aos implicados uma
reflexdo teorica sobre as suas proprias praticas” (idem, ibidem).

No entanto, na maior parte dos casos, as escolas limitam-se a fazer um plano de
actividades, embora raramente adoptem a metodologia necessaria a uma planificacao
rigorosa, em particular pela auséncia de diagnostico e avaliacdo. Esta planificacdo
deficiente funciona como um instrumento eficaz de gestdo e acaba por se tornar num
ritual de aparente racionalidade que a administracdo tenta introduzir na gestdo das
escolas.

Em consequéncia do que atras ficou exposto, poderemos ser levados a pensar que
0s Projectos Educativos ainda ndo se constituiram como nucleos fundamentais da gestdo
curricular das escolas e como instrumentos de trabalho dos docentes ao nivel do
desenvolvimento curricular, tratando-se apenas de imperativos legais impostos as

instituices educativas.
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Questéo 7
Esta quest&o foi colocada unicamente aos coordenadores de Departamento, tendo

a finalidade de averiguar até que ponto estes professores consideram conhecer o

Projecto Educativo da sua escola.

Enunciado
“Numa escala de 1 a 10 como avalia o grau de conhecimento que possui do
Projecto Educativo desta Escola?”

Analise das respostas

A tabela seguinte regista as respostas obtidas:

Valores na escala

1-2 3-4 5-6 7-8 9-10

Avaliagdo do grau de 0 8,3 50 33,3 8,3
conhecimento do PEE (%)

Tabela 1: distribuicdo da percentagem de coordenadores de acordo com os valores
atribuidos, numa escala de 1 a 10.

Interpretacdo dos resultados

Metade dos Coordenadores atribui os valores 5 ou 6 na escala considerada e cerca
de 33% incidem nos valores 7 ou 8.

Pela analise destes resultados poder-se-a afirmar que a maioria dos Coordenadores
de Departamento conhece o Projecto Educativo da sua escola embora de uma forma que
podemos considerar ndo muito aprofundada.

Atendendo a alinea b) do artigo 26° do Dec.-Lei 115-A/98, “ao conselho
pedagOgico compete apresentar propostas para a elaboracdo do projecto educativo e do

plano anual de actividades e pronunciar-se sobre os respectivos projectos”.



115

No que diz respeito a apresentacdo de propostas foi possivel constatar, da analise
das respostas dadas anteriormente, que ao nivel dos Departamentos (que sdo parte
integrante do Conselho Pedagdgico), a mesma foi muito reduzida. Parece-nos no
entanto que, mesmo ndo tendo tido um papel decisivo no processo de concepcao e
elaboracdo do projecto educativo, os Coordenadores de Departamento tiveram
certamente contacto com o documento uma vez que, ao ser apresentado no conselho
pedagogico, ter-se-do pronunciado sobre 0 mesmo (tal facto poderé justificar que a larga
maioria dos coordenadores afirmem ser conhecedores do projecto).

No entanto, as respostas dadas em questdes anteriores, ndo parecem ser
demonstrativas de um conhecimento efectivo do projecto existindo, a nosso ver,
algumas contradicdes, uma vez que, por exemplo, quer na elaboracdo quer na
reformulacéo houve dificuldade em exemplificar contribuigcdes especificas por parte dos
Departamentos. Assim, poderemos ser levados a pensar que 0 conhecimento
evidenciado nesta questdo ndo se trata de um conhecimento no sentido de dominio do
seu conteudo, como sabedoria adquirida e reflexo do projecto em si, mas apenas o saber
da existéncia desse documento escrito.

Por outro lado, trata-se de um documento reformulado com uma periodicidade de
trés anos. Como, aparentemente, é pouco valorizado, a excepcdo das actividades
propostas anualmente, o projecto em si, € posto de lado, no periodo entre reformulacdes
(aparentemente, ndo had monitorizacdo nem acompanhamento do processo). A principal
excepgdo prende-se essencialmente no que diz respeito a avaliagdo das actividades
desenvolvidas e que dele sdo parte integrante.

Questéo 8

Enunciado:

“Numa escala de 1 a 10 como avalia a importancia do PEE na dindmica desta
escola?”

Analise das respostas

a) Presidentes dos Conselhos Executivos
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Valores na escala

1-2 |34 |56 |7-8 |9-10

Importancia do PEE para a escola (%) | O 0 0 67 33

Tabela 2: distribuicdo da percentagem de Presidentes dos Conselhos Executivos de

acordo com os valores atribuidos numa escala de 1 a 10.

b) Coordenadores de Departamento

Valores na escala

1-2 | 3-4 | 56 | 7-8 | 9-10

Importancia do PEE para a escola (%) 8 17 58 17 0

Tabela 3: distribuicdo da percentagem de coordenadores de acordo com os valores
atribuidos numa escala de 1 a 10.

Interpretacdo dos resultados

Os Presidentes dos Conselhos Executivos tendem a considerar o Projecto
Educativo de Escola mais importante, contrariamente a opinido dos Coordenadores. Na
escala considerada (1 a 10), os primeiros atribuem, na totalidade, valores iguais ou
superiores a 7, 0s segundos, na sua maioria, incidem nos valores 5 e 6.

Tendo em conta que 75% dos Coordenadores atribui valores na escala iguais ou
superiores a 5, podemos dizer que a larga maioria considera o Projecto Educativo
importante, embora nenhum Ihe reconhe¢ca importancia nuclear ou o0 assuma
indispensdvel uma vez que os valores 9 e 10 da escala ndo foram utilizados nas
respostas.

Se, neste grupo de entrevistados, compararmos estas respostas com as dadas na
questdo anterior (onde se solicitava uma avaliacdo do conhecimento do projecto)
verificamos que dois tercos dos coordenadores atribuem um valor mais elevado na

escala no que diz respeito ao conhecimento que possuem do PEE comparativamente a
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importancia que lhe conferem. Ou seja, consideram conhecé-lo razoavelmente bem (o
que como ja dissemos poderd ser explicado pelo facto de ter sido apresentado no
Conselho Pedagbgico) mas atribuem-lhe menos importancia. Tal podera estar
relacionado com o facto de, praticamente, ndo participarem na sua execucao.

O facto das responsabilidades da elaboracédo e da execucdo recairem em elementos
ou grupos distintos de docentes faz emergir alguns constrangimentos apontados por
Fontoura (2006: 163), designadamente ao nivel do sentido e da ruptura, considerando
ser “importante assegurar a unidade e a globalidade do projecto: através da unidade que
liga a instancia que elabora e a instancia que executa, garante-se a ligagdo do fim
prosseguido e das estratégias a desenvolver, para se atingir esse fim; e, através da
globalidade, é possivel abarcar todos os dominios o que implica ter uma visdo
partilhada e decidir, quanto as ac¢Bes educativas basicas e a gestdo dos imprevistos,
riscos e conflitos”.

Por outro lado, o facto de 75% dos Coordenadores atribuir valores na escala
valores entre 5 e 8 ndo se nos afigura compativel com muitas das declaracdes feitas
anteriormente, que reflectem frequentemente um alheamento por parte dos
coordenadores a todo este processo, demonstrada pela participacdo quase inexistente.

Se tivermos em consideracdo que, maioritariamente, os Presidentes dos Conselhos
Executivos estiveram envolvidos no processo de elaboracdo e/ou coordenagdo destes
documentos, considerando o cargo que ocupam, poderdo estar mais bem informados
acerca dos propésitos e das potencialidades subjacentes a estes projectos atribuindo-lhe,
consequentemente, maior importancia.

De facto, analisando a tabela 2, somos levados a pensar que os Presidentes dos
Conselhos Executivos consideram o Projecto Educativo essencial na escola (serd de
facto assim?) o que nos leva a questionar a falta de envolvimento dos 6rgdos de gestdo
intermédia e as razfes para que essa importancia ndo seja por eles assumida. Que outros
factores, para além das questdes de lideranca que atras referimos, poderdo estar na base
desta falta de empenhamento das estruturas de gestdo curricular das escolas? Na nossa
opinido, existe um conjunto de medidas de politica educativa que poderdo, de algum
modo, potenciar a centralidade e importancia do PEE em cada realidade escolar,
designadamente as que favorecam um sentido de causalidade entre o desempenho de
cada docente e as metas definidas no documento e as que reconhecam a importancia da

gestdo curricular na melhoria dos resultados escolares dos alunos.



118

Neste sentido, parece-nos interessante transcrever as declaracfes do Presidente do
Conselho Executivo da escola V1 que, embora tenha atribuido o valor 10, afirma que tal
se verifica apenas em teoria e quando questionado sobre o que se passa em termos

praticos, a sua avaliacdo é de apenas quatro:

“Se olhar para trés dou-lhe negativa...embora tenha que valorizar o esforco.
No6s ndo conseguiamos avalid-lo e mais, ndo conseguiamos torna-lo
referente para os professores irem |4 buscar as suas balizas, ou as balizas
para a sua actuacgdo. E, neste momento, os professores véo ter necessidade
de ir ao projecto educativo e dizer assim: «ndo, o projecto educativo da
minha escola tem esta preocupagdo mensuravel entdo eu tenho de contribuir
para ela desta forma». E ao ndo contribuir ele vai ser avaliado menos bem. E
portanto olhando para trés, de 1 a 10, se positiva € metade, dou-lhe 4”
(PrCE-V1).

Com estas afirmacGes o entrevistado parece estar de acordo com as respostas
dadas por varios Coordenadores, quando referem que o projecto ndo tem grande
importancia. A atribuicdo do valor quatro na escala, referindo-se ao projecto
anteriormente em vigor na sua escola, prende-se essencialmente com o facto de o
documento ndo ser um referente na actuacdo dos professores, no que diz respeito aos
resultados escolares dos alunos (taxas de sucesso/insucesso) e nao a falta de visao ou de
estratégias concretas. Note-se que esta preocupacdo em fazer constar no projecto
educativo metas de caracter mensuravel surgiu essencialmente numa altura em que o
tema da avaliacdo de professores se encontrava em acesa discussdao bem como o facto
dos resultados obtidos pelos alunos poderem ter influéncia na mesma. Este aspecto
levou a que, nesta escola, se repensasse o projecto educativo, de forma a possibilitar a
definicdo de objectivos individuais dos docentes em fungdo das metas constantes no
documento (mais uma vez 0s propdsitos inerentes a este projecto sdo remetidos para
segundo plano), trazendo este documento a um plano de visibilidade que anteriormente
nao possuia.

A reformulacdo do Projecto Educativo nesta escola apresentou-se como uma
necessidade de agir, de realizar uma mudanca em fungdo de uma dificuldade sentida.
Mas ndo estara a desviar-se do verdadeiro sentido que deve ter um PEE? Esta mudanca
que potenciou a reformulacdo do documento contribuira para uma melhoria na escola?

Que escola se pretende, quando se valorizam essencialmente os resultados?
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A este respeito parece-nos interessante transcrever as declaracdes da
Coordenadora de matematica desta mesma escola, acerca da importancia do PEE:

“Pode ser [importante] para esta ou para qualquer outra escola...acho que o
problema é esse...é que este PEE serve para esta escola ou para outra
qualquer...

O que eu acho é o seguinte: ou eu sigo as regras que vém do Ministério a
todos os niveis, e as escolas todas tém uma determinada linha de conduta...e
entdo ndo é preciso um PEE. Ou, a ser preciso ndo pode ficar por
generalidades, isto é, € verdade, esta la um contexto social, tudo bem, mas
estd em qualquer documento do Concelho. Como é que eu parto dai para...
Este projecto ndo é especifico, ndo ha especificidades sociais ai definidas
nem daquilo que eu entendo que deveriam ser, por exemplo, curriculos
alternativos”. (DM-V1)

Um dos aspectos a salientar prende-se com o facto da entrevistada considerar o
Projecto Educativo da sua escola demasiado vago, ndo se consubstanciando num
verdadeiro rosto da instituicdo. Como refere Macedo (1995: 79), um projecto educativo
do colectivo da escola organizacao-sistémica devera corresponder a referéncia que
traduz os valores, as intencdes, necessidades e aspiracdes dos actores que a constituem.
E disso que se trata nesta escola?

Por outro lado, parece claro que a reformulagdo do documento, na opinido da
entrevistada, teve apenas como objectivo a introducdo de objectivos de caracter
mensuravel e que, 0 projecto passard a ter mais importancia pelas implicacbes que
passaria a ter na avaliacdo dos professores. Ou seja 0 projecto passa a ser mais
valorizado, mais consultado, ndo em funcéo da escola e do sucesso dos alunos mas sim
para responder aos diferentes itens de avaliagdo do desempenho dos professores.

Na resposta a mesma questdo esta coordenadora refere ainda:

“Um valor... talvez superior a 5. Nao é por ser mais importante do que no
ano passado, as pessoas querem é cumpri-lo para serem bem avaliadas. E
um documento para tornar a escola melhor? Nao é, nem nesta nem noutra
escola qualquer. As pessoas é que lhe vdo dar uma importancia agora que
ndo dariam no passado, porque vao esforcar-se e é preciso esforcar-se pouco
para cumprir as metas, basta atribuir niveis. Sé quando todas as disciplinas
tiverem exames nacionais, e sou defensora de exames nacionais no Ensino
Basico, dadas as circunstancias, quando isso acontecer ja ndo vai ter uma
importéancia individual, mas colectiva.” (DM-V1)
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N&o é clara a forma como a introducéo de exames nacionais a todas as disciplinas
transforma um documento que se encontrava no “arquivo morto” de cada escola num
referencial colectivo, construido e aceite por todos os elementos da comunidade
educativa. Ndo serd mais necessaria a construcdo de uma identidade organizacional,
proporcionada pela emergéncia de verdadeiras liderancas, que potencie a construcdo de
politicas locais possibilitadoras de solugdes para os problemas inerentes a essa
comunidade?

A importancia das liderangas intermédias na escola tem sido um aspecto por nos
evidenciado ao longo deste estudo. De facto, no que diz respeito aos Coordenadores de
Departamento torna-se claro e, a nosso ver, fundamental que, por um lado, acreditem e
conhecam efectivamente o PEE e, por outro, sejam capazes de promover o
envolvimento dos restantes membros do érgdo que presidem. SO assim serd possivel
conquistar os professores, envolvé-los na procura de estratégias conjuntas e possibilitar
uma maior abertura dos departamentos ao trabalho em equipa, a partilha e debate de
ideias perspectivando os problemas como desafios a vencer pela ac¢do conjunta.

E nesta linha de pensamento que Barroso (1993) faz corresponder a concepgo de
PEE a ideia de alvo estratégico, ambicdo, visdo do futuro assente em principios, valores
e politicas que se aplicam na accdo educativa e pedagdgica com os alunos, fazendo com
que os elementos que constituem a organizacdo-escola “se identifiquem com um
conjunto de principios, valores e politicas capazes de mobilizarem a accéo da escola e
orientem a tomada de decis@o para a resolucao de problemas” (Barroso, 1993: 23).

A exigéncia que, cada vez mais, se coloca a todas as organizagoes,
designadamente as do sector publico, para procederem a definicdo clara da sua missao,
construirem a visdo, os valores pelos quais se regem e 0s vectores estratégicos de
actuacdo, poderad levar a que os lideres educacionais se consciencializem do papel
fundamental que o PEE representa, como documento estratégico, nesta mudanca de

paradigma para as instituicdes educativas.
4.1.2.2. Projecto Curricular de Escola
No que diz respeito ao Projecto Curricular de Escola pretendemos averiguar a

participacdo docente em duas fases (i) concepgdo/construcdo e (ii) avaliacdo. No que

concerne a primeira fase quisemos saber como decorreu esse processo (questdo 9) e se
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houve participacdo dos departamentos durante a mesma (questéo 10). Relativamente ao
segundo momento, pretendemos averiguar a existéncia ou ndo de uma avaliacdo do
documento e de que forma a mesma é efectuada (questdo 11).

A questdo 12 teve como finalidade indagar a existéncia ou ndo de opcdes
curriculares especificas do contexto em que a escola esta inserida e, em caso afirmativo,
conhecer propostas feitas nesse sentido.

Por ultimo, nesta dimensdo, tal como fizemos relativamente ao Projecto
Educativo, procuramos saber a importancia atribuida ao projecto curricular na dindmica

da escola (questbes 13, 14 e 15).

(i) Concepcéo/ construcdo do projecto curricular de escola

Questédo 9

Enunciado:

“Como decorre o processo de construgdo do PCE?”

Analise das respostas

(a) Presidentes dos Conselhos Executivos.

Um terco refere ter sido o Conselho Pedagdgico o responsavel por essa tarefa:

“Nomeamos também uma equipa do Pedagdgico e essa equipa pega no
projecto curricular anterior e reformula-o considerando as orientagdes do
projecto educativo como base, e acrescentando-lhe a especificidade dos
PCT” (PrCE-V3)

“A construcéo e aprovacao é sempre do Conselho Pedagdgico.” (PrCE-V1)

Outro terco menciona os departamentos e grupos curriculares como responsaveis

por essa tarefa:

“E construido pelos docentes a nivel de grupo disciplinar tendo em conta os
saberes e competéncias consideradas essenciais com base no curriculo
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nacional relacionando-o e reconstruindo-o de acordo com as caracteristicas
e recursos da escola.” (PrCE-L2)

“O PCE ja é mais da responsabilidade dos departamentos curriculares.
Portanto, tendo como referéncia sempre o Curriculo Nacional, portanto
depois € adaptado em cada departamento de acordo com 0s aspectos que sdo
considerados mais relevantes em relagéo a esse Departamento”. (PrCE-L3)

O Presidente do Conselho Executivo da escola L1 afirma que o processo ficou a
cargo do 6rgdo que preside, acrescentando ainda a intervencdo do Conselho

Pedagdgico:

“PCE é feito pelo Conselho Executivo, pelo Conselho Pedagdgico...e tem a
ver até com a prépria organizacdo que o Conselho Executivo também da aos
horérios, ndo é? Porque se nds vamos ter aulas de apoio, vamos atribuir
horas para apoio...tudo faz parte, se calhar, do levantamento que foi feito e
0s aspectos que a escola quer trabalhar...” (PrCE-L1)

Na escola V2, foi constituido um grupo de professores responsavel pela
elaboracdo do documento:

“...é elaborado por equipas também elas representativas mas onde estdo
representados os departamentos curriculares, um representante do 1° ciclo,
um representante do pré-escolar.” (PrCE-V2)

(b) Coordenadores de departamento.

Dos doze Coordenadores questionados sobre a construcdo e elaboracdo do
projecto curricular de escola, metade ndo responde ou néo se recorda.

Todos os entrevistados da escola L1 referem ter sido o Conselho Executivo o
responsavel por essa tarefa:

“...cada departamento entrega ao Conselho Executivo a relagdo [lista] das
competéncias a desenvolver, nos diversos anos e nos diversos ciclos
obviamente.” (DM-L1)

“A elaboracgdo é também da parte do CE mas somos tidos e achados [isto é
aceitam opinides] porque nada como o0s professores que trabalham
directamente com os alunos para darem essas opinides.” (DLP-L1)

“Sei como foi construido: foi 0 Conselho Executivo.” (DM/CN-L1)



123

Apenas um quarto dos coordenadores (das escolas V2 e V3) afirmam ter sido
constituida uma equipa de docentes para o efeito:

“Do mesmo modo que o anterior [PEE]. H& um grupo de pessoas e sdo
pedidas sugestdes aos departamentos” (DLP-V3)

“E um grupo também de professores” (DLP-V2)

Interpretacdo dos resultados

Constata-se, de acordo com as respostas obtidas, que a elaboragdo do projecto
curricular de escola ficou a cargo de um grupo reduzido de professores,
maioritariamente pertencentes aos conselhos executivo e pedagdgico.

Mais uma vez parece-nos que o conteldo das respostas dos inquiridos coloca em
destaque a auséncia do PCE como referente da actividade dos docentes como gestores
curriculares, o que nos leva a questionar a relagdo das suas acgdes com as prioridades e
linhas orientadoras definidas no projecto curricular.

A corroborar essa ideia parece estar a elevada percentagem de coordenadores que
ndo responde ou n&do se recorda, 0 que nos leva a pensar que estes acontecimentos ndo
se revelaram significativos para os entrevistados e irrelevantes nas suas préticas.

Tal parece-nos estar de acordo com a postura dos professores como executores do
curriculo, com praticas curriculares aparentemente marcadas pela necessidade de
cumprir directrizes e normativos centralmente definidos.

Esta postura revela-se contréaria ao papel central da escola e dos professores na
gestdo do curriculo, defendido no contexto da reorganizacdo curricular do Ensino
Basico. No ponto 3 do artigo 2° do Dec.-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro, pode ler-se
que “as estratégias de desenvolvimento do curriculo nacional, visando adequé-lo ao
contexto de cada escola, sdo objecto do PCE, concebido, aprovado e avaliado pelos
respectivos 6rgdos de administracao e gestao”.

Deste modo, como refere Hargreaves (1998), “circunscrever o papel do professor
ao de mero implementador de directrizes circulares € incompativel com o processo do
seu desenvolvimento profissional”, pelo que a concepcdo e operacionalizacdo de um

PCE na escola ndo é compativel “com iniciativas ocasionais ou que dependam do
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voluntarismo pessoal e/ou esfor¢o individual dos professores” (Freitas, 2001: 26),
pressupondo-se a assumpcao de novos papéis e novas responsabilidades por parte dos
professores e das escolas na construcdo de um modelo curricular flexivel (Flores &
Flores, 2000) que, no entender de Zabalza (2003) permita converter um curriculo geral,
descontextualizado e normativo, num processo, ou seja, huma ac¢do de que 0s actores
se apropriam e a que ddo forma e intencionalidade prépria, contextualizando-o numa

dada realidade concreta e convertendo-o assim num projecto integrado e participado.

Questédo 10

Pretendemos conhecer de forma mais explicita a participacdo dos departamentos
na elaborag@o do projecto curricular de escola. Neste sentido, a questdo que a seguir se
enuncia foi colocada apenas aos coordenadores.

Enunciado:
“O departamento participou na elaboracdo desse documento? Como? Recorda-se

do tipo de sugestbes que foram feitas?”

Analise das respostas

A esta questdo, dois tercos dos respondentes referem néo ter participado ou ndo
respondem, “ndo houve participacao por parte do departamento” (DM-L2).
Os restantes tiveram uma participacdo indirecta, contribuindo com sugestdes,

designadamente a serem incluidas no plano anual de actividades:

“Todos os departamentos fazem um relatério, mesmo relativamente ao que
véo fazer, e no final do ano se cumpriram ou ndo.” (DM-V1)

“Foram pedidas sugestdes também ao departamento... Até porque o que nos
perguntaram foi: “olha mantém-se ou ndo aquelas actividades que o
departamento tinha proposto?” (DLP-V2)

“Participou, porque participamos em tudo...eles pedem sugestdes e nds
contribuimos.” (DLP-V3)
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E também mencionado o contributo dos departamentos ao nivel das planificacdes
com referéncia a definicdo de competéncias a desenvolver bem como algumas sugestdes
relacionadas com a distribuicdo da carga horaria, nomeadamente nas disciplinas com
componente pratica.

Na escola V1, € referido um contributo especifico, a uniformizacao das fichas de

avaliagéo:

“Na nossa pratica, as metodologias e as estratégias ¢ que podemos de facto
alterar alguma coisa. Este ano, por exemplo, decidimos no departamento de
LP uniformizar as fichas de avaliacdo, ou seja, todos os anos tém fichas
comuns e com critérios de avaliagdo também uniformes. Esté a ver, h aqui
alguma alteracdo...mas o plano de actividades obedece rigorosamente ao
que esta determinado pela tutela.” (DLP-V1)

Interpretacdo dos resultados

Uma vez mais é possivel constatar o fraco envolvimento dos 6rgdos intermedios
da escola desta vez no que diz respeito ao projecto curricular de escola. A participacdo
dos departamentos resume-se, essencialmente, as planificacbes anuais, as actividades
vertidas no plano anual de actividades e algumas sugestfes sobretudo na designacgéo de
Cursos de Educacdo e Formacéo e definicdo de horarios e aulas de apoio.

Salientamos também a elevada percentagem de Coordenadores que ndo
respondem ou afirmam ndo ter participado. Esta atitude parece ser indicativa de um
alheamento e secundarizacdo da importancia das questdes que dizem respeito ao
desenvolvimento deste projecto. Parece-nos que o0s coordenadores de departamento
ainda ndo assumiram verdadeiramente o seu papel de gestores curriculares e lideres das
estruturas de orientacdo e desenvolvimento curricular, assumindo-se tdo-somente como
meros executores das orientacdes prescritas a nivel central na aplicacdo dos contetdos
programaticos das diversas disciplinas e areas disciplinares. Deste modo, parecem nado
assumir como suas as responsabilidades da definicdo e operacionalizacdo das politicas
curriculares locais expressas no projecto curricular de escola. Neste &mbito, qual o papel
desempenhado pelos docentes de cada departamento? Se entendermos que grande parte
das suas ac¢des se restringem a simples arranjos temporais dos contetdos a leccionar,

distribuindo-os pelo nimero de aulas atribuidas a cada disciplina, bem como a definicéo
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de actividades a incluir no plano anual de actividades da escola, entdo, de facto,
compreenderemos a auséncia de respostas por parte dos coordenadores a esta questao.

N&o deixa de ser interessante a medida implementada pelo departamento do
inquirido DLP-V1, relativa a uniformizacao das fichas de avaliacdo para todos os alunos
do mesmo ano de escolaridade na disciplina de Lingua Portuguesa. Se, por lado, é
positiva a existéncia de mecanismos que permitam aferir uniformemente o0s
conhecimentos dos alunos de diferentes turmas, por outro lado, € questionavel a correcta
adequacdo do mesmo instrumento de avaliagdo aplicado a diferentes turmas possuindo,
cada uma delas, especificidades proprias, quer as referentes aos alunos que as
compdem, quer as que dizem respeito aos docentes que leccionam a disciplina.

Na posicdo defendida por este Coordenador de Departamento ndo fica bem
esclarecida a compatibilizagdo entre estas medidas, que poderemos considerar de
uniformizadoras, com o desenvolvimento curricular ao nivel dos contextos locais,
designadamente ao nivel de cada grupo-turma. Na concepcao de operacionalizacdo das
componentes curriculares regionais e locais, defendida por Bellem (1995: 29-30), sera
possivel compatibilizar esta medida de uniformizacéo de testes e critérios comuns com a
procura dos instrumentos e processos de avaliacdo que permitam detectar e melhorar as
aprendizagens dos alunos concretos com dificuldades especificas determinadas e causas
identificaveis? A posicdo deste inquirido encontra-se harmonizada com a concepcédo de
professor executor do que é estipulado a nivel nacional, expressa pela maioria dos
coordenadores nas respostas dadas a questdo 18 (cuja analise e interpretacdo terdo lugar
mais a frente neste trabalho). Nesta perspectiva, o professor assume o papel de
implementador do programa, como um conjunto de matérias prescritas, tornando-se
executor. Por outro lado, assumindo um papel pratico e de reflexdo sobre o programa,
valorizando criticamente o trabalho que desenvolve e incorporando as necessidades dos
alunos, torna-se construtor e investigador pratico. No entanto, esta € uma postura que,
em nosso entender, se revela incbmoda e desconfortavel para os docentes, uma vez que
terdo de fazer uso da autonomia curricular que Ihes é conferida, desafiando a inovacéo,
deixando a posicdo mais coémoda do cumprimento estrito das normas definidas a nivel
central. E, no fundo, uma mudanca de paradigma a diversos niveis, ndo apenas no
desempenho docente face ao curriculo e ao seu desenvolvimento, mas igualmente face
ao posicionamento relativamente a instituicdo educativa, designadamente, no que

concerne a necessidade de existéncia de uma visao partilhada e aceite por todos nos
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diferentes dominios da vida profissional dos docentes enquanto membros dessa

instituicao.

(i) Avaliagéo.

Questdo 11

Enunciado:

“Existe uma avaliacdo do PCE? Como?”

(a) Presidentes dos Conselhos Executivos.

Nenhum dos Presidentes dos Conselhos Executivos refere a existéncia de uma
avaliacdo especifica do documento, mencionando apenas a avaliacdo que ¢ feita ao nivel
dos departamentos, essencialmente no que diz respeito ao cumprimento ou ndo das
planificagdes e das actividades propostas.

O Presidente da escola L3 menciona haver uma pré-avaliacdo feita pela comissao
executiva, sendo posteriormente apresentada numa reunido conjunta com elementos do

Conselho Pedagogico e da Assembleia de Escola.

“A avaliacdo depois é feita também em reunifes dos departamentos...ver se
de facto foram cumpridas as planificagdes, quer no desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem, quer na avaliagcdo dos alunos que termina
com isso ...e depois com a avaliagdo do préprio funcionamento do
departamento, fica o ciclo fechado” (PrCE-L3).

(b) Coordenadores de Departamento

Mais uma vez sao referidos relatorios, elaborados nos departamentos, no que diz
respeito essencialmente ao cumprimento ou ndo do que € proposto no inicio de cada ano
lectivo. O Coordenador da escola V1 é bastante critico no que diz respeito a essa forma

de avaliar:

“Todos os departamentos fazem um relatério, mesmo relativamente ao que
vao fazer, e no final do ano se cumpriram ou ndo. Se calhar o C.P. até tem
nas actas que aprovou.
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A questdo que eu levanto é: quem dos elementos do Conselho Pedagdgico
leu 0 documento, para poder ter uma visdo global, e ndo da sua “quintinha”
(do seu departamento) mas do global?” (DM-V1)

Interpretacdo dos resultados

Verifica-se, pois, que a avaliacdo do PCE é entendida pela maioria dos inquiridos
como uma conformidade do grau de cumprimento das planificacbes efectuadas e das
actividades propostas pelos diferentes departamentos curriculares, ndo se constatando a
existéncia de procedimentos avaliativos que possibilitem aferir a relacdo das
planificacBes e actividades propostas com as situacdes problematicas e areas prioritarias
de intervencdo identificadas em cada projecto curricular, bem como as formas de
articulacéo curriculares definidas em cada departamento e interdepartamental.

As declaracdes do Coordenador do Departamento de Matematica da escola V1,
quando, de forma critica, questiona “quem dos elementos do Conselho Pedagdgico leu o
documento [relatério de avaliacdo] para poder ter uma visdo global, e ndo da sua
“quintinha™ [do seu departamento] mas do global?...”” evidenciam uma situacdo que
julgamos ser frequente em muitas escolas, e que se prende com a inexisténcia de um
trabalho cooperativo entre muitos professores. Esta constatacdo, que poderemos
designar como uma balcanizagdo das competéncias profissionais dos docentes, surge em
varios momentos da interpretacdo desenvolvida neste trabalho, nomeadamente, nas
questBes que disseram respeito a elaboracdo e/ou reformulacdo do Projecto Educativo
(questdes 2 a 5) bem como na concepcdo do Projecto Curricular de Escola (questdes 9 e
10). Essa auséncia de cooperacdo ndo apenas entre membros de cada Departamento mas
também entre diferentes Departamentos e/ou grupos disciplinares acaba por se traduzir
numa visdo compartimentada das situacfes e comprometer uma avaliagdo efectiva e
proficua do Projecto Curricular.

E uma critica indiciadora de auséncia de praticas de colaboracio e colegialidade
que, no entender de Morgado (2005: 85) seriam formas de trabalho que contribuiriam
para eliminar o individualismo e para reduzir a dependéncia dos docentes de decisdes
educativas externas ao seu contexto de trabalho. Entendemos que a forma dominante de
colaboracdo docente se verifica ao nivel do que Hargreaves (1998: 234) apelidou de
“colegialidade artificial”. Contrariamente a uma colaboracdo espontanea e voluntéria,

sentida como uma necessidade dos professores, isenta de controlo externo, a
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colegialidade que existe nas escolas resulta, basicamente, de uma imposicdo
administrativa que procura implementar projectos de reforma numa logica top-down
com o proposito de obter resultados previamente fixados como objectos desejaveis. Este
tipo de colaboracdo limita-se a reconstruir “os principios cooperativos da associacao
humana entre questdes administrativamente reguladas e previsiveis”, tratando-se de uma
colaboracdo mais orientada para a implementacéo do que para o desenvolvimento.

Por outro lado, as afirmagcOes deste coordenador indiciam igualmente a
inexisténcia de equipas de auto-avaliacdo ou de avaliacdo interna nas escolas que
permitam, nomeadamente, avaliar as relacdes das acgdes desenvolvidas com as
prioridades do projecto educativo e aferir o envolvimento e a distribuicdo de
responsabilidades das diferentes estruturas e 6rgaos de administracdo e gestéo.

Sem essa avaliacdo ndo poderd ser assegurada a realizacdo das medidas
preconizadas, impossibilitando um adequado desempenho do sistema e dos actores
implicados. Torna-se assim impossivel conhecer o nivel de concretizacdo das acgdes
tendo em conta o ponto de partida. Os resultados de uma avaliacdo serviriam para tomar
futuras decisGes no que se refere a continuidade da accéo quer ao nivel do planeamento,
quer ao nivel da implementacdo. Poderia ainda conduzir a uma revisdo de objectivos e
acgdes para torna-los concordantes com as caracteristicas do contexto e as finalidades
da mudanca.

Em consequéncia, mais uma vez cremos ser indispensavel a existéncia de praticas
de gestdo estratégica por parte das liderangas das instituicfes educativas, de modo a
fomentar a coesdo e unidade da accdo de todos os elementos, propiciando uma visao
globalizante da realidade educativa local facilitadora do alcance dos objectivos
estratégicos propostos tanto no PEE como no PCE.

Questédo 12
Enunciado:
“Considera-se ser uma das funcbes do PCE a adequacdo do curriculo nacional a
especificidade da escola e dos alunos. Foram feitas propostas relativas ao

desenvolvimento de componentes curriculares locais?”

Analise das respostas
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(a) Presidentes dos Conselhos Executivos.

Um terco dos entrevistados refere a existéncia de Cursos de Educagdo e
Formacdo (CEF) e turmas de percurso curricular alternativo (PCA):

“... acima de tudo o que nds conseguimos foi adoptando e criando novas
medidas, outro tipo de percursos e outro tipo de opcdes relativamente ao
percurso académico que os alunos pretendem seguir, ou seja, alternativas ao
ensino regular...estou a falar de CEF’s, do PIEF...no préximo ano se ndo
tivermos um CEF do tipo 1, vamos ter de certeza uma turma de percurso
curricular alternativo” (PrCE-V2)

“Nos ndo temos autonomia para introduzir componentes regionais ou locais
agora podemos é no PCE introduzir algumas vertentes ...ao longo dos anos,
mais concretamente a partir de 1999/ 2000, se ndo me foge a meméria, nés
fizemos opgdes que poucas escolas fizeram e que hoje se estdo a
generalizar. Estou a falar por exemplo dos Cursos de Educacdo e Formagao”
(PrCE-V1)

Metade dos inquiridos refere a utilizacdo de tempos lectivos:

“Vou dar um exemplo que decidimos em Pedagdgico e que esta no projecto
curricular de agrupamento e que logicamente se reflecte nos PCT: 0 meio
tempo que a escola tem autonomia para atribuir...por decisdo do C.P.,
ouvindo os departamentos e considerando o projecto educativo e o0 projecto
curricular de agrupamento foi atribuido a disciplina de Matemética. Esta é
uma medida clara para combater uma necessidade que tinha o agrupamento,
porque na estatistica verificAmos que a matematica era uma disciplina com
insucesso.” (PrCE-V3)

“Em termos de gestdo curricular tivemos um reforco na disciplina de
Matematica, no ambito do plano da matematica e foi a criacdo de um apoio
nessa area: um local onde os alunos podem tirar davidas, tém acesso as
novas tecnologias de educagéo e formagdo...” (PrCE-L3)

“Néo sei se é especifico desta escola, mas por exemplo temos uma oficina
da Matemadtica que trabalha muito bem...temos a oficina do Inglés, temos
varios clubes...temos o clube multicultural para alunos estrangeiros.”
(PrCE-L1)
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(b) Coordenadores de Departamento

Um terco dos Coordenadores afirma néo ter havido participacdo nesse sentido:

“Deveria haver mais especificidade do documento, mas ndo, ele é
fundamentalmente genérico e preocupado com o estar de acordo com 0s
normativos...¢ mais um projecto para ndo poder ser censurado do ponto de
vista legislativo do que propriamente um documento que seja regulador e
um documento de trabalho efectivo.” (DM-L2)

“Para esta escola em concreto...ndo me parece” (DLP-L2)

“Nada de especifico.” (DLP-V3)

Dos restantes, alguns fazem referéncia a algumas medidas tomadas ao nivel da

escola para solucionar alguns problemas especificos:

“Né&o. Especificamente ndo. Temos tido alguns problemas disciplinares...a
Unica coisa que ha é o acompanhamento especifico a alguns alunos com
deficiéncia, mas o Departamento nem esta envolvido.” (DLP-V2)

outros, a oferta de Cursos de Educagdo e Formacao (CEF’s):

“Ao nivel dos Curriculos alternativos e ao nivel dos Cursos de Educacdo e
Formacgdo (CEF). Ai da-nos alguma margenzinha para encontrarmos um
ponto de encontro entre a comunidade e a escola.

E a Unica hipotese. A outro nivel, no ensino regular esta tudo determinado.
Vamos falar na lingua Portuguesa, se me disserem: vocés deviam encontrar
uma estratégia para superar dificuldades nesta e naquela area... tudo bem,
mas depois no 9° vem o exame nacional, com parametros nacionais que
podiam eventualmente fugir relativamente a esses desvios que nos tentdmos
implementar.” (DLP-V1)

“N&o sei...talvez se possa falar ai dos Cursos de Educacdo e Formacdo ou
no abandono que se evita ou ndo evita...mas nada assim de especifico.”
(DM-V1)

Um Coordenador da escola L1 menciona a participacdo com sugestOes
relativamente a disciplinas de oferta de escola:



132

“Especifico desta escola, ndo sei. Agora ha varios projectos especificos da
escola, por exemplo, comecamos as TIC muito antes de fazerem parte das
disciplinas, mas no fundo...iniciaram o projecto com muita resisténcia e
depois até acabou porque o executivo mudou e ndo lhe deu seguimento.”
(DCN-L1)

Interpretacdo dos resultados

Das respostas obtidas é possivel identificar um conjunto de medidas e ac¢des que
visam a adequacdo do curriculo nacional a especificidade da escola e dos alunos, ndo
sendo evidenciado, para a maioria delas, se correspondem a necessidades previamente
identificadas pelos diferentes 6rgdos de gestdo curricular da escola nem se constituem
as estratégias mais adequadas a essa especificidade.

Do mesmo modo, ndo € claro que esse conjunto de medidas e ac¢des adoptadas
pelas escolas correspondam a opc¢des de politica curricular local sustentadas e
continuadas, verificando-se mesmo que um dos inquiridos, DCN-L1, aponta a mudanca
do érgdo executivo como causa para a cessacdo de um projecto de leccionacdo de uma
disciplina de oferta de escola.

A ideia de um PCE para contextualizar o curriculo prescrito a nivel nacional ao
nivel da escola, visando torna-lo um instrumento possibilitador da participacdo activa
do professor no processo curricular e consequentemente fomentador de uma autonomia,
competéncias e responsabilidades parece-nos ainda pouco “enraizado” na maioria dos
docentes a julgar pelo fraco envolvimento dos mesmos nos varios momentos deste
projecto, pese embora o imperativo legal relativo as competéncias do coordenador de
departamento, onde podemos encontrar, entre outras, a responsabilidade de “propor ao
Conselho Pedagdgico o desenvolvimento de componentes curriculares locais e a
adopcdo de medidas destinadas a melhorar as aprendizagens dos alunos” (alinea d) do
ponto 2 do artigo 5° do Decreto Regulamentar n.° 10/99, de 21 de Julho).

Esta dificuldade, expressa designadamente nas declaragcdes de PrCE-V1, DLP-V1 e
DM-V1, parece residir, na nossa opinido, no entendimento que os docentes fazem da
operacionalizacdo das CCRL (Componentes Curriculares Regionais e Locais) nos seus
diversos dominios, designadamente, quanto aos contetdos escolares, aos métodos de
ensino e aprendizagem, organizacdo dos tempos lectivos, a organizacdo das relacfes

professor/alunos na sala de aula, aos meios e materiais pedagdgicos previstos nos
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programas nacionais, aos objectivos escolares de desenvolvimento e a avaliacdo
curricular nacional (cf. Bellem, 1995: 29-30).

Por outro lado, somos favoraveis a opinido que sustenta a existéncia, por parte das
liderancas escolares, de alguma falta de ambicdo e ousadia no uso das competéncias que
Ihes estdo atribuidas, enfraquecendo, deste modo, o poder de distintividade de cada
instituicdo face as restantes, acabando, muitas vezes por ndao darem respostas

consistentes aos diversos problemas identificados.

Questédo 13

Enunciado
“Parece-lhe absolutamente necessaria a elaboracdo do Projecto Curricular de
Escola? Que vantagens pode trazer?”

Analise das respostas

a) Presidentes dos Conselhos Executivos

Todos os Presidentes dos Conselhos Executivos, com uma excepgao, consideram
0 Projecto Curricular de Escola importante e necessario, atribuindo-lhe vantagens a
diferentes niveis, designadamente, na organizacdo escolar e na uniformizacdo de

procedimentos:

“Traz vantagens e acho necessario. Consegue sistematizar um conjunto de
informag@es Uteis para a organizacdo escolar. Uteis para a orientacio dos
actores sociais na organizacdo. Eu dou um exemplo: este projecto curricular
de escola deve trazer os critérios de constituicdo de turmas, deve contemplar
0 critério de construcdo dos horérios, ...isto, como exemplos sao
informac@es cruciais quer para 0s pais, quer para os professores quer para 0s
outros intervenientes na educagéo.” (PrCE-V1)

“Acho que tem. No fundo os projectos é sistematizar e orientar um pouco as
coisas num determinado sentido. Se ndo estiverem no papel, se ndo forem
feitas...se calhar toda a vida se fez estas coisa mas o facto de agora ter que
ser feito, obriga no fundo as pessoas a ndo se desviarem, a balizar mais as
coisas” (PrCE-L1)
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O Presidente da escola V2, referindo o documento como facilitador do trabalho

para 0s novos professores na escola, menciona o PCE como elo de ligacdo entre o

projecto educativo, que considera mais abstracto, e o trabalho que os professores védo

realizar:

“E evidente que tem vantagens...s6 na sua elaboracio permite logo
estabelecer uma ligacéo entre 0 que esta no projecto educativo e o trabalho
que vao realizar...o0 projecto curricular do agrupamento € no fundo aquele
momento que antecede a execucgdo do trabalho dos professores, dos diversos
6rgdos...Estando tudo isso definido, perfeitamente planeado...é bom para
todos, e é muito mais facil até, nomeadamente para os professores novos
que todos os anos chegam...é fundamental que exista um documento em
que esta perfeitamente claro o trabalho que tem que ser concretizado porque
0 projecto educativo € algo ainda mais abstracto, mais genérico” (PrCE-V2)

Outros, ainda, consideram-no vantajoso no que diz respeito a territorializacao das

politicas curriculares, tendo em conta o projecto educativo da escola e o curriculo

proposto a nivel nacional ou como referéncia na elaboracdo, pelos professores, das

planificacdes:

“Sim, Ao ajustar as intencbes e prioridades estabelecidas no projecto
educativo, as condicOes reais da escola e ao curriculo proposto a nivel
nacional é possivel proporcionar um conjunto de aprendizagens integradas:
Escola/meio/area do saber que conduzam ao desenvolvimento de novas
competéncias” (PrCE-L2)

“Absolutamente. Alids é o ponto de referéncia para cada professor poder
fazer a sua planificacdo para longo, médio e curto prazo. Depois a
planificagdo mais especifica em termos de aulas ou das didacticas...eu
penso que sem isso depois ndo havia confluéncia de estratégias, ndo havia
referéncias em termos de grupo e Departamento, obviamente cada um fazia
0 que queria ndo é? Até porque serve depois também para prestar contas em
termos do ponto da situacdo do cumprimento do Desenvolvimento
Curricular, das matérias, etc,” (PrCE-L3)

Um dos Presidentes dos Conselhos Executivos considera o documento importante

mas afirma que o mesmo é subvalorizado e mesmo ignorado pelos docentes:

“Poderia trazer vantagens se os professores Ihe dessem o valor devido. Por
norma os professores estdo mais direccionados para o PCT, para a sala de
aula e esquecem-se que sdo um conjunto de documentos que tém metas e
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objectivos. Ha aqui qualquer coisa que falha...fazem-se os projectos mas
depois...ndo se reléem, revéem durante o ano. E importante mas se calhar
ndo estid a ser bem explorado, utilizado...Traria vantagens de certeza ao
nivel do aproveitamento escolar” (PrCE-V3)

b) Coordenadores de Departamento

Constata-se que trés quartos dos coordenadores referem que o projecto curricular
de escola ndo traz vantagens apontando diversas razdes para justificar esta opinido.

Alguns salientam o seu caracter burocratico:

“Ndo, sdo papéis e para mim tudo o que sejam papéis...ndo passam disso”
(DLP-V2)

Outros referem a sua obrigatoriedade e o facto de, em termos préaticos, nao ter

trazido nada de novo:

“E apenas um documento, ndo me parece absolutamente indispensavel. Se
me perguntar se € cumprido, respondo-lhe que sim, prosseguem-se as
intencbes, mas volto a referir, ndo podemos fugir ao que esta determinado
nacionalmente” (DM-V1)

“Né&o, um PCE ndo acho necessario...acho que deve haver um documento
condutor de agrupamento e depois obviamente deve haver um PCT, isso ai é
indiscutivel” (DM-L2)

“Trabalhei muitos anos sem PCE e ndo acho que esteja a trabalhar melhor
do que trabalhava. Eu pessoalmente dou o meu melhor como profissional
comou sem o PCE” (DM-L1)

“E um documento escrito, sO e apenas, e que fica arquivado para ser
consultado. Agora perguntar-me-a: na sua ac¢do didactico - pedagdgica em
sala de aula leva o documento? Claro que ndo. Para mim é um documento
que se faz, que é obrigatorio, que é requerido pela tutela e fica em arquivo.
Agora quando a escola tiver mais autonomia e mais meios financeiros talvez
possamos perguntar a comunidade local o que precisam mais, que técnicos é
que precisam...e a escola possa formar essa gente....isso € que era bonito”
(DLP-V1)

Apenas um quarto dos coordenadores atribui algum tipo de vantagens a
elaboracdo deste documento, nomeadamente no diz respeito a autonomia escolar em

termos de organizacado (tempos, clubes, horérios...):
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“O PCE tem que ter vantagens. E a partir dele que se faz o PCT, que se
véem 0s casos especiais dos alunos, que se sabe as horas de ocupagéo, 0s
clubes, etc.... portanto tem que existir” (DCN-L1).

“Nos aqui temos alguns factores que estdo contemplados no Projecto
Curricular, nomeadamente a vinda dos EE a escola...aqui notamos que ha
uma falha muito grande...tem um pouco a ver com os transportes. H4 uma
flexibilidade da parte do Directores de Turma...facilitar o horéario de
atendimento. Os proprios horarios das aulas sdo um pouco diferentes porque
0s transportes ndo sdo especificos para os alunos desta escola...por isso nds
sO comegamos as nove menos um quarto” (DM/CN-V3)

Ha uma referéncia ao projecto como promotor do sucesso educativo dos alunos:

“...quando comegaram a vir muitos alunos de Africa e ai houve necessidade
daqueles alunos terem um acompanhamento, em terem um curriculo
diferente, porque as dificuldades ao nivel da LP eram muitas, as culturas sdo
diferentes...e agora também com alunos vindos de leste” (DLP-L1)

Interpretacdo dos resultados

A posicdo dominante dos Presidentes dos Conselhos Executivos é considerar o
projecto curricular de escola um documento importante, reconhecendo que a sua
elaboracdo acarreta vantagens em termos de organizacdo escolar (horarios, turmas,
espacos...) e no que diz respeito a planificacdo do trabalho dos professores tendo em
conta o projecto educativo e o curriculo definido a nivel nacional.

A ideia de um projecto curricular em que o0s professores procuram uma
articulagdo das decisdes da administragdo central com as tomadas no contexto da escola
parece estar subjacente em algumas respostas dadas, sendo assumido, por alguns
Presidentes dos Conselhos Executivos, como um elo de ligacdo intermédio entre o
curriculo-base e o projecto educativo da escola, por um lado, e a planificacdo de
actividades que cada professor prepara, por outro.

Parece-nos interessante salientar as declaracbes do Presidente do Conselho
Executivo da escola V3 que afirma “Por norma os professores estdo mais
direccionados para o PCT, para a sala de aula e esquecem-se que sdo um conjunto de
documentos que tém metas e objectivos™. Este docente considera que a subvalorizagédo
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do projecto curricular de escola se deve a focalizagdo dos professores essencialmente no
que diz respeito ao seu desempenho em sala de aula e a sua disciplina.

Esta visdo fragmentada e individualista da actividade docente reduz, em nossa
opinido, as possibilidades de se (re)construir o curriculo, de forma coerente, em funcédo
das necessidades e valores da comunidade e, consequentemente, a propria identidade da
escola, constituindo-se um impedimento a construcdo de um estabelecimento de ensino
como centro de referéncia curricular.

A posicdo evidenciada na transcrigéo referida parece-nos, mais uma vez, estar de
acordo com outras respostas ja dadas anteriormente nomeadamente no que diz respeito a
participacdo dos Departamentos nos diferentes momentos processuais dos Projectos
Educativo e Curricular de Escola. De facto, podemos constatar em varios momentos
desta interpretacdo uma postura individualista de varios docentes 0 que, a nosso ver,
poderd constituir-se como um obstaculo ao acesso e a partilha de novas ideias e,
consequentemente, a procura de mais e melhores solucdes aos problemas surgidos. O
trabalho cooperativo, essencial no desenvolvimento destes projectos, parece-nos muito
pouco evidenciado nas entrevistas efectuadas ndo sendo, aparentemente, considerado
indispensavel no trabalho do professor o que, na nossa opinido, constitui um factor
limitativo na procura do desenvolvimento individual e em grupo.

Nestas circunstancias ndo € de estranhar que a maioria dos coordenadores
considere o projecto curricular de escola pouco Util, e por vezes até, dispensavel.
Argumentam com o facto de ser um documento obrigatério e, na pratica, ndo trazer
nada de novo. Entendemos salientar a declaracdo de um dos coordenadores (DML1)
que, alegando o elevado nimero de anos de experiéncia profissional, considera nao ter
havido melhorias no desenvolvimento do seu trabalho, desde que se elaboram estes
documentos. Recordamos que, este mesmo entrevistado, quando questionado acerca da
participacdo no Projecto Educativo de escola, responde:

“Eu, pessoalmente...eu vou ser muito franca, eu li 0 projecto educativo
quando foi elaborado e a partir dai a minha grande preocupagdo € a minha
disciplina” (DM-L1)

Neste discurso, parece predominar, ainda, a assumpcdo de que a tarefa essencial
do professor é ensinar os contetidos da “sua” disciplina e que, estes e outros documentos

desviam a atencdo do que para eles é o papel principal da escola e do professor.
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Consequentemente, ndo véem vantagens em conceber e desenvolver colectivamente
estes projectos.

Esta postura parece bastante enraizada dificultando a mudanca. Fontoura (2006:
162) referindo-se a construcdo do PCE defende que “no campo profissional, a visdo do
mundo e a mentalidade, inculcadas por uma longa préatica, ndo se alteram facilmente.
Né&o é facil passar de perspectivas fraccionadas, construidas em torno das disciplinas e
dos individuos, para perspectivas holisticas e racionalidades construidas em funcédo
dessas perspectivas”.

N&o deixa de ser interessante a posi¢cdo assumida pelo inquirido (DM-L1), que
atrés reproduzimos, que parece configurar um constrangimento que vem atravessando
todo o percurso de reformas educativas em Portugal, a passagem da reforma decretada
pela tutela para a reforma assumida e interiorizada pelos destinatarios. Por outro lado,
ficamos um pouco com a percepcao da resisténcia de alguns docentes as politicas e
praticas inovadoras que conduzem a mudancas de paradigma, como € o caso da
valorizagdo da escola-organizagéo, implicando o investimento dos estabelecimentos de
ensino e dos docentes nas margens de autonomia, nos espacos de formacdo participada,
nos centros de investigacdo e de experimentacdo (N6voa, 1995).

Entendemos que muitos docentes ainda ndo assumiram estes propositos de
descentralizacdo e autonomia dos estabelecimentos de ensino, ndo desenvolvendo ainda
intervencdes, iniciativas e parcerias de modo a possibilitar a emergéncia de uma
efectiva cultura de diversidade, onde o PCE tenha lugar de centralidade e a
correspondente importancia vital.

Salientamos, no entanto, a opinido de alguns coordenadores que conferem
relevancia a estes documentos. A este respeito, destacamos as declaracdes do
Coordenador de Lingua Portuguesa da escola L1 ao mencionar a necessidade de
adaptacdo, por parte da escola, quando confrontada com a vinda de um elevado nimero
de alunos de Africa e, mais recentemente, de paises de Leste. Trata-se de um exemplo
claro de adequacdo do curriculo a uma situagdo concreta, tendo em conta os alunos com
quem se trabalha e partindo de um diagnéstico prévio da situacdo. O professor assume
claramente o papel de gestor curricular, com a adopcdo de medidas relativas a
contetdos, métodos, prioridades e recursos visando proporcionar as condi¢cdes para a
promogcé&o da aprendizagem e do sucesso educativo destes alunos.
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Questao 14

Enunciado:

“Numa escala de 1 a 10 como avalia a importancia do PCE para a escola?”

Analise das respostas

a) Presidentes dos Conselhos Executivos

Valores na escala

1-2 3-4 5-6 7-8 | 9-10

Importancia do PCE para a escola (%) 0 0 17 50 33

Tabela 4. distribuicdo da percentagem de Presidentes dos Conselhos Executivos de acordo
com os valores atribuidos numa escala de 1 a 10.

b) Coordenadores de Departamento

Valores na escala

1-2 3-4 5-6 7-8 9-10

Importancia do PCE para a escola (%) | 17 8 50 25 0

Tabela 5: distribuicdo da percentagem de coordenadores de acordo com os valores atribuidos
numa escala de 1 a 10.

Interpretacdo dos resultados

No que diz respeito a importancia do PCE para a escola, verifica-se que 0s
Presidentes dos Conselhos Executivos atribuem os valores mais elevados da escala,
considerando portanto este projecto mais importante que os coordenadores. Destes,

metade conferem-lhe uma importancia intermédia (5-6) e dos restantes, metade faz uma
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avaliacdo entre 1 e 4. Apenas um quarto atribui valores superiores a 6, num maximo de
8.

Considerando as respostas obtidas nas duas Ultimas questdes, entendemos que a
importancia destacada que os Presidentes dos Conselhos Executivos atribuem ao
documento em causa pode advir da permanente exigéncia que a administracéo central e
regional, bem como os servicos regionais da inspecgdo geral de educagédo, fazem da
conformidade dos procedimentos administrativos e pedagogicos face ao projecto
curricular da escola e de cada turma em particular. De facto, os responsaveis pela gestao
de cada estabelecimento de ensino séo regularmente chamados a fundamentarem as suas
opcdes em termos de politica curricular local através do PCE, sendo, pois, natural que
os presidentes destes 6rgaos Ihes atribuam uma elevada importancia.

Contrariamente, os coordenadores de departamento tém, em nosso entender, um
contacto menos directo com este documento, em detrimento de um conjunto de normas
internas, orientagdes emanadas do Conselho Pedagdgico e despachos da
responsabilidade do Presidente do Conselho Executivo, que operacionalizam, orientam
e esclarecem as linhas orientadoras e definidoras da politica curricular local contidas no
projecto curricular. Neste sentido, o conhecimento directo do documento por partes
destes inquiridos fica comprometido, ndo sendo, deste modo, de estranhar a importancia

marginal que lhe atribuem.
Questédo 15
Enunciado
“Considera que o Projecto Curricular de Escola tem implicacbes préaticas na
actividade docente desta escola? Podera dar-me algum exemplo?”
Analise das respostas
a) Presidentes dos Conselhos Executivos
Todos os presidentes entrevistados consideram haver implicacfes praticas,

resultantes deste documento, na actividade lectiva da escola. Alguns referem a
possibilidade de ajustar as intencGes e prioridades as condigdes reais da institui¢do:
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nivel:

“Sim, tal como ja referi, ao ajustar as intencGes e prioridades estabelecidas
no PE, as condices reais da escola e ao curriculo proposto a nivel nacional
é possivel proporcionar um conjunto de aprendizagens integradas:
Escola/meio/area do saber que conduzam ao desenvolvimento de novas
competéncias” (PrCE-L2)

“Penso ter...deverd ter...Por exemplo, se tenho uma turma que tem
Necessidades Educativas Especiais...a maneira com que eu trabalho com
esta turma é completamente diferente das outras, portanto isso tem a ver
com os principios que estdo no projecto, o Projecto da escola tem tudo
isso...” (PrCE-L1)

Outros mencionam a aplicacdo préatica da autonomia:

“Como acabei de dizer, ao atribuir o meio tempo que a escola tem
autonomia para atribuir a matematica...naturalmente que tera que se
reflectir nos resultados da matematica” (PrCE-V3)

“Como ja referi, ajuda a organizar, ajuda a fazer o ponto da situacdo do seu
desenvolvimento e depois ajuda na avaliacdo final...o que é que falhou ou
ndo ...em que turmas falhou...E depois tém outra vantagem: nessa reuniao
final, cada professor diz em relagdo a PC de cada turma se houve
cumprimento total, onde falhou, o que quer dizer que no ano seguinte, as
turmas sinalizadas com alguma situacdo deficitéria, serdo compensadas com
reforgcos em termos de compensar aquilo que foi detectado” (PrCE-L3)

“O PEE é operacionalizado e para tal temos um PCE que traz por exemplo
os desenhos curriculares, traz os critérios de distribuicdo dos alunos nas
turmas, como devem ser feitos os horérios...que depois vao ter implicacdes,
mas nado sdo implicacdes directas do ponto de vista da sala de aula. E depois
ha o plano de actividades. N6s temos alguns instrumentos de gestdo: o PEE,
0 PCE e o plano de actividades da escola ou do agrupamento. E isto tudo vai
baixando do geral para o particular e quanto mais baixar do geral para o
particular claramente tem intervencdo o professor. O plano de actividades
estd muito mais proximo do professor porque € o grau mais baixo da
operacionalizacdo deste documento guia que é o Projecto Educativo”
(PrCE-V1)

b) Coordenadores de Departamento

Todos os Coordenadores afirmam que o documento ndo tem implicacGes a esse
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“Né&o tem. Mas esta é a minha opinido” (DLP-V1)

“Nada, ninguém lhe liga! Nada, ndo acredito. Mas ndo quer dizer que ndo
possa haver uma ou outra excepcdo” (DM-V1)

“Né&o, nenhuma. Alids sou uma pessoa muito pratica...” (DLP-V2)

“Deveria ter se fosse um projecto suficientemente forte e suficientemente
consistente e um projecto que envolvesse toda a comunidade, e que todas as
pessoas estivessem envolvidas ndo s6 na feitura como inclusivamente
tivessem a capacidade de dar propostas de alteracdo...Acho que
normalmente estes projectos passam essencialmente pelas pessoas que 0s
fazem e pelos 6rgéos que os aprovam” (DM-L2)

“...para nds, na nossa pratica restringimo-nos mais a0 nosso material, que
elaboramos, o que fazemos nas aulas” (DLP-V3)

“A ideia que eu tenho é que ha muita coisa que esta la escrita, é s6 para ficar
no papel” (DLP-L1)

Alguns, por outro lado, fazem referéncia a implicacbes nomeadamente no que diz
respeito a clubes ou outras actividades extracurriculares no sentido da sua organizagéo e

estruturacéo:

“Né&o acho que tenha implicacdes especificas na actividade docente tirando
coisas como o envolvimento dos professores na area das oficinas de
informatica, tirando os clubes no sentido lato, as actividades que o0s
professores fazem extra curriculares, ndo tem muito.

Agora a oficina da matematica é importantissima...n6s temos o Projecto
Moodle, mas continua a ser um grupo restrito de professores, algumas
disciplinas, outras nem entram. Quisemos alargar a escola toda, mas s6 para
0 ano talvez” (DCN-L1)

Interpretacdo dos resultados.

Mais uma vez, existem divergéncias nas respostas dadas pelos Presidentes dos
Conselhos Executivos e Coordenadores de Departamento. Os primeiros consideram
haver implicacGes do projecto curricular na pratica docente e os segundos, pelo
contrério, ndo.

A assumpgdo, pela maioria dos coordenadores, da dispensabilidade do PCE ou da
sua ndo centralidade na politica e gestdo do curriculo em cada estabelecimento de

ensino, nao se nos afigura compativel com a constru¢cdo de componentes locais do
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curriculo nem tdo pouco com a sua adequabilidade ao publico especifico de cada
realidade local. A sua relativa importancia encontra-se mais evidenciada na
possibilidade de permitir a existéncia de actividades extra-curriculares e resolucéo de
constrangimentos a nivel da operacionalidade do curriculo, do que propriamente na
faculdade de permitir ao docente a assumpcéo do papel de gestor curricular.

Como refere Pacheco (1996), tais projectos sdao indispensaveis caso se pretenda
responsabilizar e atribuir aos professores um papel decisivo e activo no
desenvolvimento do curriculo. A sua responsabilidade comecard, consequentemente,
pelo posicionamento perante os niveis de decisdo curricular. Se assume o papel de
implementador do programa, como um conjunto de matérias prescritas, tornar-se-a o
executor, o operario ou o consumidor, se assume um papel pratico e de reflexdo sobre o
programa, valorizando criticamente o trabalho que desenvolve e incorporando as
necessidades dos alunos, tornar-se-4 o construtor, o arquitecto e o investigador pratico
(Pacheco, 1996: 49).

Mais uma vez parece patente a limitacdo do papel do professor, essencialmente ao
trabalho desenvolvido em sala de aula, como refere o coordenador da escola V3 “...para
nds, na nossa pratica nds restringimo-nos mais ao nosso material, que elaboramos, o que
fazemos nas aulas” (DLP-V3).

Parece-nos, no entanto, haver algumas contradi¢cdes por parte dos coordenadores
nas respostas a esta questdo quando comparadas com outras dadas anteriormente. De
facto, embora os coordenadores tenham declarado ndo haver implicacbes na pratica
docente, fazem referéncia a algumas medidas tomadas ao nivel de escola perante
situacdes novas e especificas. Recordamos que o coordenador da escola L1 que embora
tendo mencionado a necessidade, na sua escola, de adaptacdo curricular devido ao
aparecimento de novos alunos provenientes de outros paises, nesta questdo, responde
que o PCE néo traz vantagens. Aparentemente, essas e outras adaptacdes ndo séo, na
opinido deste entrevistado, parte integrante desse projecto.

Aparentemente, no dia a dia das escolas, sdo tomadas medidas no que diz respeito
a gestdao curricular, no sentido de superar as dificuldades e/ou necessidades
diagnosticadas, mas estas tém lugar, mais numa perspectiva compartimentada, por
grupo disciplinar ou por turma (por exemplo, ao serem diagnosticadas dificuldades ao

nivel da Lingua Portuguesa criam-se aulas de apoio ou altera-se 0 programa) mas
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parecem carecer de uma visdo global e procura comum de solugbes, ou seja, um

projecto comum.

4.1.3. Constrangimentos e possiveis solu¢des para uma participacdo efectiva
dos professores no desenvolvimento curricular (questdes 16 a 19).

Nesta Gltima dimenséo, procuramos conhecer o destaque e a relevancia atribuidos
aos projectos educativo e curricular de escola como instrumentos de gestao curricular,
questionando se 0s mesmos sdo considerados potenciadores quer do trabalho
cooperativo entre docentes, quer da assumpcéo de um papel mais activo do professor no
desenvolvimento curricular.

Por fim, pretendemos identificar, na opinido destes docentes, alguns
constrangimentos a participacdo efectiva dos professores nos projectos desenvolvidos

ao nivel da escola, assinalando possiveis formas de os solucionar.
Questdo 16
Enunciado:
“Numa escala de 1 a 10 como classifica o envolvimento da comunidade docente
na elaboracdo e reformulagéo destes documentos?”

Analise das respostas

a) Presidentes dos Conselhos Executivos

Valores na escala

1-2 3-4 5-6 7-8 9-10

Envolvimento da comunidade docente na elaboracéo e 0 16,7 | 16,7 | 66,7 0
reformulagdo destes documentos (%)

Tabela 6: distribuicdo da percentagem de Presidentes dos Conselhos Executivos de acordo
com os valores atribuidos numa escala de 1 a 10.
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b) Coordenadores de Departamento

Valores na escala

1-2 3-4 5-6 7-8 9-10

Envolvimento da comunidade docente na| 17 33 42 8 0
elaboracéo e reformulagdo destes documentos (%)

Tabela 7: distribuicdo da percentagem de coordenadores de acordo com os valores
atribuidos numa escala de 1 a 10.

Interpretacdo dos resultados

No que concerne ao envolvimento da comunidade docente na elaboragéo e
reformulacdo destes documentos, é também evidente uma divergéncia na maioria das
opinides expressas nos dois grupos de entrevistados. Engquanto dois tercos dos
Presidentes dos Conselhos Executivos avaliam esse envolvimento atribuindo 7 ou 8
pontos, metade dos Coordenadores atribui-lhe, no maximo, 4 valores na escala.

Se tivermos em conta que, nestas escolas, estes documentos sdo elaborados por
um grupo restrito de professores, o empenho salientado pelos Presidentes dos Conselhos
Executivos podera referir-se a esses elementos, enquanto os Coordenadores, atendendo
precisamente ao reduzido numero de pessoas envolvidas e ao facto deles préprios, na
sua maioria, ndo terem sido intervenientes, consideram a participacdo da comunidade
docente menos significativa.

Considerando ainda que, na sua maioria, os Presidentes dos Conselhos Executivos
estiveram envolvidos no processo de elaboragédo e/ou coordenacao destes documentos, e
dado o cargo que ocupam, poderdo estar mais bem informados acerca dos propdsitos e
das potencialidades subjacentes a estes projectos atribuindo-lhe, consequentemente,
maior importancia.

O fraco envolvimento da comunidade docente no processo de desenvolvimento
destes projectos podera, em parte, estar relacionado com a reduzida importancia
atribuida aos mesmos. Este aspecto, por sua vez, reflecte-se no desconhecimento que

possuem deles e da reduzida relevancia que lhes atribuem.
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Parece-nos que, enquanto os professores ndo compreenderem 0s motivos e a
importancia que estes projectos podem ter para a escola, enquanto ndo os encararem
desejaveis, vantajosos e necessarios sera dificil assumirem o seu papel de gestores no
desenvolvimento curricular.

Também aqui o papel das liderancas podera ser fundamental no sentido de
proporcionarem aos docentes espacos de reflexdo e dialogo que possam suscitar a
ades@o e o comprometimento dos docentes na assumpc¢éo da figura de gestor curricular.
Contrariamente, a auséncia de uma lideranca curricularmente forte podera conduzir a
individualizagdo das accOes de cada docente, ao enfraquecimento da coesdo curricular e
organizacional das instituicbes educativas e a reducdo da participagdo docente na
elaboracdo, acompanhamento e avaliacdo dos documentos de gestdo estratégica e
pedagogica, PEE e PCE.

Como refere Leite (2005: 26), “é dito, e de certo modo reconhecido que quando o
desejo de inovar faz parte das pessoas envolvidas nas situacfes ou nos problemas
concretos, isto é, bottom-up, ha mais disponibilidade para identificar as razdes dessas
situacOes e desses problemas, mais oportunidades de desenvolver ac¢des de acordo com
essas realidades e mais entusiasmo e mobilizacdo para encontrar modos de nelas
intervir. Por isso ha mesmo quem defenda que sé é possivel existir inovacdo quando ela
tem origem interna a instituicdo escolar”.

Macedo (1995: 241) referindo-se ao PEE, afirma que “para além da importancia
dos textos legais de que ndo s6 ndo se contesta a importancia como até se reclama a
necessidade de maior clareza e coeréncia, é na participacdo dos diferentes actores que
parece jogar-se uma parte fundamental da riqueza e do compromisso de que se faz o
projecto, entendido como expressdo da autonomia”, participacdo essa que, segundo
Fontoura (2006: 55) exige um novo trabalho ao professor, “que devera conectar, pelo
menos, 0S seguintes aspectos: 0 compromisso com um objectivo moral mais activo e
mais visivel, o desenvolvimento do conhecimento profissional e das competéncias, a
articulacédo entre o objectivo moral, a politica e o desenvolvimento social, a interaccéao e
a colaborag@o com outros professores, gestores/administradores, pais e outros agentes, 0
planeamento para assegurar a ligacdo aos pais e a comunidade e para a participacdo; a
procura de novas ideias, dentro e fora dos seus locais de trabalho; a imerséo nos altos e
baixos da complexidade dindmica do processo de mudanga, e 0 reconhecimento do

conflito como inevitavel”.
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Em sintese, tendo em conta o paradigma que advoga o papel activo dos docentes
na gestdo e construcdo curricular defendido por diversos autores [cf. Barroso (2000),
Leite (2005), Pacheco (1996), R6dao (1999)], cada docente devera entdo ser solicitado a
assumir o protagonismo da efectiva deslocalizacdo e mudanca do nivel de decisdo
central para o nivel local, investindo-se no papel de construtor activo das politicas locais

de educacéo.

Questédo 17

Enunciado:

“Considera que o PEE e o PCE, enquanto instrumentos de gestdo pedagdgica,
fomentam uma reflex&o e um trabalho colaborativo entre os professores... Ou, por
outro lado, ndo sdo mais do que documentos com existéncia obrigatoria, mas sem

consequéncias na vida escolar e na pratica docente?”

Analise das respostas:

a) Presidentes dos Conselhos Executivos

Dois tercos dos presidentes dos conselhos executivos consideram que estes
documentos ndo potenciam uma reflexdo nem um trabalho cooperativo entre 0s
professores, apresentando como justificacbes a obrigatoriedade da elaboracdo do

documento e um evidente distanciamento entre o contetdo (teoria) e a pratica:

“...actualmente com a quantidade de coisas que foram impostas que as
pessoas estdo mais...mais renitentes...ndo sei bem se é essa a palavra certa,
mas acho que de alguma maneira as pessoas empenham-se menos talvez,
ddo menos de carolice...ddo aquilo que é obrigatdrio mas aquelas coisas que
se faziam as vezes por carolice, as pessoas ndo fazem...” (PrCE-L1)

“Se virmos pelo lado das intencBes do Ministério...estes documentos
deveriam ser relevantes, mas quando verificamos que no terreno as pessoas
estdo demasiado ocupadas com a sua pratica lectiva, verifica-se algum
desleixo, algum esquecimento, algum desprezo...menos atencdo para com
estes documentos que deviam ser referéncias.

Essa cooperacdo ndo existe entre os professores no que diz respeito a estes
documentos...na pratica ttm mesmo que ser feitos, e quanto a valorizagdo
séo medianamente valorizados” (PrCE-V3)
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O presidente do conselho executivo da escola L2 aponta a existéncia de
colaboracgéo/ reflexdo, mas apenas para alguns elementos da comunidade educativa e o

da escola V1, assume que estes projectos, por si s6, ndo mobilizam os professores:

“Fomentam entre alguns professores e entre estes e o0s alunos, com
consequéncias reais na vida escolar e na pratica docente dos implicados”
(PrCE-L2)

“Os professores...Ndo é um Projecto Educativo que ndo leva a mobilizacao
dos professores para participarem ...porque eles vao fazé-lo a seguir...s6
que é mais facil estar na posicdo de ter um documento e critica-lo...é muito
mais simples, é muito mais comodo estar nessa posicao do que dizer: vamos
fazer um Projecto Educativo. Porque o Projecto Educativo sera tdo mais rico
quanto o n° de pessoas que estiverem envolvidas” (PrCE-V1)

Um entrevistado referencia-os como fomentadores da reflex&o e cooperacéo entre

professores embora reconheca que depende, também, da forma como sdo elaborados:

“Penso que quando sdo elaborados de forma a terem alguma utilidade
pratica, e ndo um sentido utdpico, porque hd muitos que tém sentido
utdpico, penso que sdo fundamentais para estratégias conjuntas” (PrCE-L3)

Outro, ainda, refere o facto de o documento potenciar reflexdo e colaboragéo na

sinalizacéo de situagdes eventualmente a serem melhoradas:

“Existem as duas situacdes. Evidentemente que nds ainda temos alguns
casos em que as pessoas fazem porque tém que fazer, as vezes por iniciativa
propria ndo sdo assim tantos, mas de facto, em determinados momentos
temos tido a necessidade de reformular projectos, alias, esta as vezes
decorre de alguma inspeccdo que temos tido, ndo estamos a falar de
fiscalizacdo...em que sdo detectados alguns aspectos que é necessario
melhorar e muitas vezes reparo que quando me apercebo as coisas ja estdo a
funcionar. E evidente que isto também tem muito a ver com, nomeadamente
ao nivel de vice-presidentes e a assessores no Conselho Executivo...a
responsabilidade e o sentido de missdo com que as pessoas vao percebendo
as coisas...muitas vezes o trabalho ja esta a ser realizado, ja esta a avancar,
numa fase até j& muito mais adiantada do que eu por vezes pensaria. A
iniciativa propria tem bastante significado” (PrCE-V2)
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b) Coordenadores de Departamento

Todos os coordenadores, com uma excepg¢do, respondem nao considerar estes
documentos potenciadores de reflex&o entre docentes.
Alguns consideram-no um documento apenas fomentador de mais burocracia

salientando a obrigatoriedade na sua elaboragéo:

“Estes documentos ndo fomentam nem facilitam coisa nenhuma, porque ndo
Ihe ligam. Alias ainda ontem, ja& deviamos ter, todos, debatido o Projecto
Educativo nas reunides de Departamento...dizem-me assim: mas é um
documento grande e ndo se pode debater na totalidade, com outros pontos
na ordem de trabalhos” ...tudo bem, mas pelo menos o especifico, por ter
implicagbes na parte pedagdgica de cada departamento, tinham essa
obrigagdo. Ontem diziam-me: ndo fizemos nem fazemos...” (DM-V1).

“Né&o. Sdo documentos de existéncia obrigatéria” (DLP-V1)

Acho que sdo documentos importantes mas acabam por ser utilizados mais
por uma questdo de obrigacdo. Deveria fomentar esse trabalho cooperativo,
mas ndo é assim em todos 0s casos. Hoje em dia, por exemplo fala-se muito
mais, noto isso nas nossas reunides, fala-se muito mais em funcdo destes
projectos do que ha uns anos atras em que isso nao se verificava” (DM/CN-
V3)

“Sdo elaborados porque sdo obrigatdrios. Ndo tém consequéncias...As
pessoas que estdo a fazé-los até podem estar muito empenhadas, mas para
mim é s6 para mostrarem trabalho, ndo me venham ca com historias...Eu
sou daquelas pessoas que nao ligam, mas nao ligam mesmo” (DLP-V2)

“S&0o de facto documentos obrigatdrios...que s6 servem para cumprir, mais
nada” (DLP-L 2)

“Deviam reflectir tudo isso e provavelmente alguns colegas séo capazes de
0 Ver nessa perspectiva, mas para a maioria nao...acha que séo feitos porque
tém que ser feitos mas no fundo sdo uma chatice...” (DLP-V3)

Outros referem o seu distanciamento relativamente a realidade, ao dia a dia do

professor:

“N&o fomentam reflexdes porque se calhar ndo estao feitos de acordo com a
realidade. Se calhar ha muita coisa que € s6 para ficar ali, entende... Talvez
porque ndo estdo directamente relacionados com o que é o dia a dia do
professor...se calhar...nunca pensei muito nisso...também porque nunca me
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fez muita falta. Estes documentos fazem-se um pouco por obrigacdo, para
que a parte burocratica esteja em dia...esta feito e pronto, acabou-se o
problema” (DLP-L1)

Outros, ainda, admitem ser um documento sem valor e com um envolvimento que

se restringe a quem o elabora:

“Se eu tiver conhecimento e se eu perceber o objectivo de um projecto
destes é muito Util...se lhe passar ao lado ele nem percebe a utilidade que
tem” (DCN-L1)

“Podem e devem fomentar uma cooperagdo entre os professores mas desde
que evidentemente a maneira de operar das pessoas tenha alguma relacao
com essa situacdo. Quem esté envolvido na feitura e na discusséo e depois
na aprovacdo efectivamente envolve-se, mas é uma minoria em relagdo ao
n° de docentes” (DM-L2)

Apenas um coordenador defende que a elaboracdo destes documentos fomenta
reflexdo e trabalho colaborativo entre professores mas ndo os considera potenciadores

de novas participacdes:

“Claro que fomentam uma reflexdo, € evidente. Mais que ndo seja em
relacdo aos novos modos de aprender, a resolucdo de problemas...houve
discussdes, todas no mesmo sentido, em relacdo a isso.

Mas acho muito sinceramente que estes documentos ndo levaram a que
outras pessoas, que ndo levariam tanto isto a sério, passassem a levar. Nao
vejo grandes vantagens” (DM-L1)

Interpretacdo dos resultados

Do conjunto das respostas obtidas pelos dois grupos de entrevistados, Presidentes
dos Conselhos Executivos e Coordenadores de Departamento Curricular, hd uma
tendéncia generalizada em considerar que estes projectos ndo conduzem nem potenciam
um trabalho colaborativo entre os docentes.

A irrelevancia atribuida a estes projectos parece evidente nas declaragdes do
Coordenador de Matematica da escola V1 quando prontamente afirma: “estes
documentos ndo fomentam nem facilitam coisa nenhuma, porque ndo lhe ligam...”,

acrescentando que um projecto educativo “ndo pode ser discutido em reunides
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ordinarias de departamento onde existem outros pontos na ordem de trabalhos”.
Concordamos que reduzir a discussdo de um projecto desta importancia a mais um
ponto na ordem de trabalhos de uma reunido, ndo se nos afigura facilitador de uma
discussdo séria e efectiva sobre 0 mesmo.

Da mesma forma as afirmac6es do Coordenador de Lingua Portuguesa da escola
V2, “...Ndo tém consequéncias...As pessoas que estdo a fazé-los até podem estar muito
empenhadas, mas para mim é s6 para mostrarem trabalho, ndo me venham ca com
historias...Eu sou daquelas pessoas que ndo ligam, mas nao ligam mesmo”,
demonstram uma marginalizacéo por este tipo de trabalho. Esta postura com certeza ndo
facilita uma participacdo dos professores deste departamento na construcdo e
implementacdo destes instrumentos de gestéo curricular.

A crescente necessidade sentida pelas instituicdes educativas em apresentarem
indicadores de qualidade, nomeadamente ao nivel da gestdo curricular, face a
concorréncia com outras instituicdes, podera facilitar o surgimento de verdadeiras
liderancas capazes de fomentar espacos de debate, didlogo e cooperacdo docente em
torno destes dois documentos, PEE e PCE, de modo a possibilitar a construgéo de
mapas estratégicos de gestdo que comprometam e vinculem todos os elementos em
torno da missdo da instituicdo e do alcance dos objectivos para a alcangar, visando o
surgimento de um profissional docente cada vez mais capaz de “decidir e agir perante as
diferentes situacOes, organizando e utilizando o seu conhecimento cientifico e educativo
face a situacdo concreta, ainda que enquadrado nas balizas curriculares e nas linhas
programaticas nacionais — isto €, gerindo o curriculo” (Rold&o, 1999: 48).

Aparentemente ha ainda alguma resisténcia em abandonar certas rotinas e encarar
de forma diferente o curriculo e o papel/relacdo do professor face ao mesmo. Parece
ainda ndo existir um clima de abertura, de relacionamento e discussdo aberta entre
professores, no que diz respeito a gestdo do curriculo e consequente desenvolvimento
destes projectos. Gerir o curriculo para a construcdo local de mudancas implica o
trabalho de equipas educativas na construgdo e desenvolvimento de um projecto
comum, com a apropriacdo dessa gestdo pelos seus participantes.

O fraco empenho no desenvolvimento destes projectos € reconhecido por varios
coordenadores ao longo das entrevistas, mas nem sempre € visto como algo de negativo
uma vez que muitos os consideram desnecessario e infrutuoso. Este aspecto parece estar

evidenciado nas declaracGes dos Coordenadores de Lingua Portuguesa das escolas L1 e
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V3. O primeiro ao afirmar que *...se calhar...nunca pensei muito nisso...também
porque nunca me fez muita falta. Estes documentos fazem-se um pouco por obrigacao,
para que a parte burocratica esteja em dia...esta feito e pronto, acabou-se o problema”
e 0 segundo, quando declara que “[...] deviam reflectir tudo isso e provavelmente
alguns colegas séo capazes de 0 ver nessa perspectiva, mas para a maioria nao...acha
que séo feitos porque tém que ser feitos mas no fundo séo uma chatice...”.

A este respeito Morgado (2005) defende que o desenvolvimento profissional é
uma qualidade condicionada pelos contextos em que os docentes trabalham mas,
igualmente, pela visdo que tém do mundo, sendo necessario que se empenhem em
estabelecer debates, confrontar opiniGes, obter consensos e desenvolver culturas
colaborativas. SO desta forma € possivel minimizar o individualismo que tem marcado a
postura docente e potenciar as discussdes sobre as finalidades e os principios da
educacdo de forma a se poder pensar em conceber e elaborar projectos educativos e
projectos curriculares verdadeiramente representativos de ideias, perspectivas e
vontades comuns.

S&o apontadas por Morgado (2005: 94) algumas justificagcOes para esta falta de
empenho dos docentes destacando a “intensificacdo do trabalho docente, sobretudo
devido ao aumento das tarefas burocraticas e consequente consumo de tempo que 0s
docentes deviam dispor para outras actividades de indole pessoal e pedagdgica
(descanso, reflexdo, procura e elaboracdo de materiais curriculares mais actualizados e
de melhor qualidade, valorizagdo cultural)”, factor que segundo o mesmo autor
“contribui para obstruir a sociabilidade e reduzir a interac¢do, constituindo, por isso,

uma via propicia para aumentar o individualismo que existe entre os professores”.

Aliado a estes factores acresce o facto da maioria dos docentes que ocupam 0S
lugares de gestdo de topo e gestdo intermédia nas escolas se posicionar em escal6es do
topo da carreira docente, ndo contribuindo, desta forma, para um mais forte e mais
visivel investimento pessoal e profissional, mais observavel nos docentes em inicio de
carreira. Nesta linha interpretativa, Macedo (1995: 202) refere que “em muitas escolas
sdo precisamente os professores mais antigos (e efectivos) quem procura ter menos
trabalho/responsabilidade na escola”, concluindo que “esta posicdo €, muitas vezes,
garantida através de decisGes que tém como objectivo manter um “status quo” — travdo

de alteraces, na rotina estavel das escolas”.
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Um modelo de autonomia e gestdo das escolas facilitador do aparecimento de
liderancas fortes e que, por um lado, fomente a participagdo da comunidade educativa
nos Orgaos de decisdo e, por outro lado, responsabilize as liderancas pela gestdo
estratégica da instituicdo, podera constituir-se como uma possivel resposta para a saida
desta situacdo de aparente estagnacéo.

Por outro lado, ndo poderemos deixar de ignorar algumas posi¢cdes mais
autocraticas de alguns conselhos executivos que ndo tém contribuido significativamente
para o envolvimento de docentes posicionados em lugares de topo de carreira docente
e/ou ndo tém permitido a sua integrac@o na elaboracdo destes documentos.

Questédo 18

Enunciado

“Considera que os professores tém vindo a sentir-se mais activos no
desenvolvimento curricular com a construgdo destes documentos... Ou continuam
a sentir-se como executores do que é estipulado a nivel nacional, usufruindo

apenas de alguma autonomia na planificacdo e desenvolvimento das suas aulas?”

Andlise dos resultados

a) Presidentes dos Conselhos Executivos

A maioria refere o professor como executor do que é estipulado a nivel nacional

“Estes documentos até aqui ndo tém sido uma mais-valia para o0s
professores. Tém sido essencialmente tedricos e despidos de bussola
orientadora” (PrCE-V1)

“A autonomia passa mais pelo que eu faco dentro da minha sala de aula, de
resto ndo se pode fugir muito...para isso teriam que se criar outras
condigdes...” (PrCE-L1)

“Até aqui tem sido apenas a preocupacdo dos professores, de 80 a 90 %, a
sala de aula. Neste momento com as alteragbes que estdo a ser
implementadas ha ja uma outra preocupacéo que é a preocupacdo de haver
participagdo, do envolvimento da comunidade. Eu penso, e € a minha
opinido pessoal, é que os professores devem de facto predominantemente
preocupar-se com a sala de aula, considerando que aquela aula esta ligada a
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outras aulas...6 uma realidade chamada turma...tem que haver essa
articulagdo do professor com os outros professores. E esta area que leva
80% do esforco dos professores e na minha  opinido
correcta...Maioritariamente, 80 a 90 % o professor é executor do que é
estipulado a nivel nacional” (PrCE-V3)

“Pouco. N&o existe ainda a possibilidade das escolas tomarem por si
préprias as decisdes mais adequadas” (PrCE-L2)

Um terco refere o facto de as coisas estarem a melhorar, apontando como

incentivo a propria dindmica da escola e a motivagdo:

“E evidente que tem vindo, gradualmente a melhorar e essa participacio
activa € cada vez em maior volume...isso € uma realidade, umas vezes por
iniciativa propria, pelo investimento que as pessoas querem fazer, outras
vezes porque a discussdo é promovida e sdo incentivados para isso...S80
muitas vezes convocados para isso, mas na verdade é que se nota cada vez
mais...acho que também é pela propria dindmica criada na escola...neste
momento ha um n® muito maiores de professores que tém vontade de fazer,
de participar, de discutir, e nesse aspecto de forma voluntaria tém
melhorado muito. Essa participacdo mais activa e com um n° de
intervenientes cada vez maior, tem muito a ver com a dindmica que se cria
ao nivel da escola porque sinceramente em termos de autonomia ndao tem
havido grande evolugcdo” (PrCE-V2)

“Em boa parte sdo meramente executores daquilo que é definido ao nivel
nacional, outra parte, como sdo motivados a participar, muitas vezes é o
ponto de partida para depois se empenharem efectivamente, porque este
processo exige 0 seguinte: ninguém pode ficar indiferente, portanto as
pessoas chegam a esta escola, tém todas as orientacfes possiveis para fazer
tdo bem como os outros, ndo se pode dizer “eu sou provisorio ou ndo tenho
formacéo, ndo posso”...portanto ha todas as orientagBes de instrumentos de
apoio, etc, que permitem a todos que desenvolvam o trabalho...sé néo
desenvolve o trabalho, com estes referenciais, quem ndo quer...por inércia,
por desinteresse ou porque esta ca de passagem...” (PrCE-L3)

b) Coordenadores de Departamento

A larga maioria, cerca de 83%, afirmam sentir-se essencialmente como executores
do que é estipulado superiormente usufruindo apenas de alguma autonomia na
planificacdo e desenvolvimento das suas aulas, mas ressaltando sempre a necessidade de

cumprir oS programas:
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“Os documentos que referiu ndo me parece que tenham trazido mais
autonomia ao professor, porque, como ja referi ndo podemos fugir ao que é
definido superiormente. Agora o que o professor faz na sua sala de aulas é
da sua responsabilidade... mas também depois interliga com o
departamento. A verdade é que ha...temos programas que € preciso
cumprir...mas depois nés podemos cumprir bem ou menos bem, e o papel
do departamento é cumpri-lo bem, nomeadamente no que diz respeito as
boas préticas lectivas” (DLP-V1)

“Eu penso que apesar de tudo e, enfim, apesar de haver um curriculo
nacional, as pessoas tém sentem alguma autonomia ainda que, a necessidade
de cumprir programas seja enfim imperiosa, eu penso que a forma como
abordamos contetdos, a forma como os passamos aos alunos, a forma nos
pronunciamos ou envolvemos com maior ou menor entusiasmo...penso que
permite, por enquanto...enquanto ndo houver escutas...nos permite alguma
liberdade. N&o podemos é esquecer que estamos a cumprir um programa
nacional, que nas nossas disciplinas € importante” (DLP-L2)

“A maior percentagem é cumprir programas, 0s exames nacionais...” (DLP-
L1)

Alguns destes sdo bastante criticos relativamente ao papel que tem vindo a ser
dado ao professor:

“Provavelmente muitas vezes nem na sala de aula...caminhamos para isso!
Acho que ja nem ai somos autdnomos. Por causa dos exames nos temos que
leccionar a matéria e a matéria € extensa, nao se pode faltar. Mesmo doente,
nao posso faltar...fiquei sem voz no outro dia e tive que vir...ha turma em
que até se consegue recuperar, mas ha outras em que ndo é possivel. Eu
tenho que dar tudo e ndo me posso afastar do que € estipulado. Se ndo fosse
obrigatério poderiamos dar até umas aulas diferentes...e assim ndo, temos
que leccionar a matéria porque vém ai os exames” (DLP-V3)

“Eu acho que os professores cada vez tém menos autonomia. Cada vez séo
mais condicionados por tudo, até pelos pais dos alunos...Somos
executores...claro que nas aulas, nas nossas aulas...eu costumo dizer aos
meus alunos que tenho muita pena mas os paizinhos mandam em casa e eu
mando na minha aula...e como eu ndo vou mandem neles em casa, também
ndo admito que eles mandem em mim...bem, qualquer dia ndo sei 0 que me
vai acontecer, em vez de reformada, vou-me embora sem reforma!” (DLP-
V2)
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Cerca de 17% consideram a existéncia de autonomia referindo que o cumprimento
de programas ndo deve constituir preocupacdo Unica e realcando o papel do docente

como pensador critico:

“Meros executores...de maneira nenhuma, eu sou muito critica. O curriculo
para mim é uma linha de orientacdo, a partir dai podemos... a partir dessa
linha de orientagdo ha sempre uma curva a direita ou a esquerda que se pode
fazer, sempre no caminho de orientagdo. A nossa perspectiva em relagdo ao
curriculo, mesmo em conversa na reunido de grupo...é para cumprir mas
criticamente” (DM-L1)

“Acho que o professor tem bastante capacidade de manobra, mesmo
inclusivamente quando existem neste momento exames nacionais ao nivel
do 9° ano quer de Matematica quer de Lingua Portuguesa...eu acho que o
professor ndo deve por de parte aquilo que pensa sobre o que é fundamental
em termos do desenvolvimento dos seus alunos e privilegiar Unica e
simplesmente o que, para a opinido publica, a tentativa de obtencéo de bons
niveis ...acho que é mau...acho que é preciso as pessoas terem uma postura
suficientemente forte para perceber...

Parece-me que os professores tém autonomia ndo apenas no contexto sala
de aula, no contexto da forma como ele explicita as suas opinides sobre
determinados assuntos, ou seja 0 professor deve e obviamente que dentro do
exercicio da sua autonomia, da sua responsabilidade ele deve ser activo na
maneira como pensa as coisas” (DM-L2)
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Interpretacdo dos resultados

A maioria quer dos Presidentes dos Conselhos Executivos quer dos
coordenadores assume-se essencialmente executora do que é definido superiormente,
com fungbes analogas as de um técnico que transmite fielmente um curriculo planeado
pela administracdo central e divulgado, frequentemente, através dos manuais escolares.
Alguns afirmam, de forma critica, que a autonomia que consideram usufruir é cada vez
mais reduzida e limita-se, basicamente, ao contexto sala de aula. Nenhum dos
entrevistados considera 0 desenvolvimento e construcdo destes projectos como
potenciadores dessa autonomia nem como essenciais na atribuicdo de um papel mais
activo do professor no desenvolvimento curricular. Se estes projectos sdo encarados
apenas como meros documentos obrigatorios que mais nao fazem que aumentar o cariz
burocratico da profissdo, roubando tempo para o que os professores consideram de
facto o mais importante, o desenvolvimento da sua actividade pedagdgica em sala de
aula, o papel do professor no que diz respeito a gestdo e desenvolvimento do curriculo é
de facto, essencialmente a de executor. A este propdsito Pacheco, in Lima et alli.
(2006: 99), afirma que “os docentes ainda se encontram numa situagdo de resisténcia
perante medidas que visam melhorar a qualidade do servigo prestado pelas escolas
assente numa maior autonomia”. Estes documentos, vistos como uma sobrecarga
burocratica real do trabalho dos professores, originando uma escassa eficacia sdo
“vistos apenas como textos escritos, a produzir uma légica de conformidade, dificeis de
articular entre si, na perspectiva dos professores, e de uma utilidade que se lhes
apresenta, no quadro da cultura de escola e da profissdo em que estdo inseridos, no
minimo duvidosa” (Rold&o, 2005: 69).

Vérios presidentes dos conselhos executivos referem que os professores,
gradualmente, tém vindo a participar mais nestes projectos, apontando a prépria
dindmica da escola e a criacdo de condigdes apropriadas como os principais factores.

Parece-nos faltar, por um lado, uma mentalidade/cultura curricular e, por outro,
uma maior responsabilizacdo dos professores na gestdo do curriculo, participando ndo
apenas na implementacdo mas também na definicdo das medidas tomadas. Caso
contrario esses projectos nunca passardo de meros documentos obrigatorios, impostos

sem ter sido solicitada a sua opiniéo.
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A este respeito, concordamos com Morgado (2005) ao defender que para se
concretizar a tdo desejada mudanca, é necessario, de facto, de um outro tipo de
professor, com mais maturidade curricular, que ndo se reveja apenas no papel de mero
transmissor de matérias disciplinares. Na perspectiva curricular defendida pela
administracdo educativa central (DEB, 1999), torna-se urgente que o curriculo seja
pensado como um projecto aberto e flexivel, exigindo a tomada de decisdes e resolugéo
de problemas e desenvolvido a partir da andlise da diversidade de necessidades e
contextos locais e individuais. Parece imperativo que o professor abandone atitudes de
alheamento e seja cada vez mais um profissional interventivo, de modo a conseguir o

envolvimento do aluno e tornd-lo num verdadeiro aprendente.

Questédo 19

Com esta Ultima questdo procuramos identificar alguns constrangimentos,
reconhecidos pelos docentes, a participacdo efectiva nas decis@es curriculares definidas

no projecto curricular de escola assinalando possiveis formas de os solucionar.

Enunciado

“Na sua opinido o que falta para haver uma participacdo efectiva dos professores
no que respeita as decisdes curriculares definidas no PCE? Pouca importancia
atribuida ao documento, falta de formacao/esclarecimento/ habitos de trabalho em

equipa...?”

Analise das respostas

a) Presidentes dos Conselhos Executivos

Nas respostas a esta questdo os Presidentes dos Conselhos Executivos apresentam
um leque diversificado de aspectos que consideram ser entraves a participacdo docente

nestes projectos:

“Na minha opinido ha falta de formacédo; habitos de trabalho em equipa e
dificuldades na gestdo/ interligacdo dos contetdos disciplinares.” (PrCE -
L2)
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O Presidente da escola V1 refere a visao limitativa do trabalho do professor ao
contexto sala de aula:

“Nos, pelos registos que temos da nossa avaliacdo, a cooperacdo é um
trabalho que tem sido desenvolvido na escola. O que me parece é que 0sS
professores ndao se tém envolvido porque os professores tém sido, até agora,
aquilo que eu rotulo como “os monarcas da sala de aula”. A sala de aula é o
império os professores. E 0s professores a partir deste momento, em que vao
ser avaliados, em que alguém lhe vai assistir as aulas e em que alguém lhe
vai pedir contas em funcdo do PEE, claramente que os professores véo abrir
as portas, vdo dialogar mais e vao dar importancia a este documento
necesséria e inevitavelmente” (PrCE-V1)

Na escola V2 é realcada a falta de controlo no desenvolvimento dos Projectos e a
necessidade de haver uma maior responsabilizagdo do professor ao longo de todo o
processo com partilha de opinides/sugestfes entre pares.

“Neste momento ocorrem-me duas questdes essenciais, uma que tem a ver
com 0s mecanismos de controlo do processo que vdo sendo criados...nds
ainda ha menos de um més concertamos e abordamos algumas medidas que
introduzem um controlo ao longo do processo...ha pouco falavamos na
avaliacdo dos projectos...essa € importante mas mais importante para ndo
sermos colocados perante factos consumados € o acompanhamento e o
controlo que se vai fazendo...essa é de facto uma perspectiva essencial.

Por outro lado, os professores ndo podem ficar responsabilizados apenas
com um trabalho de uma planificacdo de médio ou longo prazo...ndo podem
ficar vinculados apenas a essa fase do trabalho, tem que haver uma maior
partilha no trabalho que é feito no imediato, a curto prazo, ou seja, naquilo
que sdo as realizacdes diarias, no trabalho diario é necessario que exista uma
partilha muito maior entre todos os professores, nomeadamente naquelas
disciplinas, e naqueles casos em que existe maior dificuldade” (PrCE-V2)

O Presidente da escola L1 refere o excesso de trabalho solicitado superiormente

“N&o sei 0 que se passa, mas acho que nds perdemo-nos muito no meio
desta quantidade de coisas que nos pedem...as vezes perde-se um
bocadinho nos objectivos pedagdgicos e o ensino propriamente dito, que
acho que é a grande funcdo da escola.

Ndo concordo quando dizem que ndo ha cooperagdo entre 0s
professores...” (PrCE-L1)
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Na escola V3 salienta-se a formacdo quer inicial quer continua e a necessidade da

existéncia de debate permanente entre os professores.

“Na minha opinido a primeira vertente é importantissima...a formagdo. Na
minha perspectiva devia ser uma formagdo vinculada e ndo aquela
imposta...aquela formacdo “tens que” que digamos € imposta
superiormente, mas sim acordada entre ao agentes...sem ressentimentos,
sem juizos de valor que se possam fazer. Verifica-se que a formacgdo é
fundamental e houve anos, recentes, se calhar, em que a formacdo dos
professores ndo foi a mais adequada. Surgem professores com posturas,
formac0es totalmente diferentes, isto depois choca...

Isto em relacdo a formacdo inicial...no que diz respeito a formacdo
continua, ai defendo que deveria ser uma formacdo por necessidade, por
aceitacdo de que era necessaria...e ndo porque preciso de...\Vou solicitar
formacdo nesta area porque acho necessaria.

Em relacdo aos habitos de trabalho, considerando que nés professores temos
uma formagdo cientifica e universitaria muito diversificada, diferente uns
dos outros, e com siderando que as escola sdo polos essenciais para
discussdo de ideias, € compreensivel que haja dispersdo de ideias e logo
devemos aceitar o debate, o que € salutar...é de louvar o debate e a troca de
pontos de vista, mas o que nao aceito facilmente é que ndo haja consenso,
acordo e definicdo clara de objectivos. Acho que as pessoas ndo podem
levar as coisas para o orgulho, para o lado do quero, posso e mando...da
autoridade. Ndo ha um a atitude de abertura, de toda a informacdo que nos
chega...sem ressentimentos e sem desvalorizar o papel de cada um que é
importante” (PrCE-V3)

Numa das escolas séo referidos a falta de recursos fisicos e tempo:

“Aqui, essencialmente falta disponibilidade de recursos fisicos e
disponibilidade de tempo...ddo-lhe importancia, conhecem-nos, tém-nos
como referéncia...agora em termos de desenvolvimento de projectos
inovadores, normalmente € por falta de condi¢des. Porque por exemplo,
actualmente temos 53 turmas e a escola esta feita para metade...o que quer
dizer que ndo temos um espaco livre para as pessoas se juntarem e
desenvolverem determinados projectos, etc, portanto, temos que aproveitar
0s espacos que sdo deixados livres por este motivo ou aquele...basicamente
0 nosso problema é esse, a grande escola que somos em termos de
populacéo e a falta de recursos fisicos e financeiros também, porque néo
dizé-lo” (PrCE-L3)
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b) Coordenadores de Departamento

Metade dos entrevistados salienta o excesso de trabalho como impedimento a essa

participacao:

“Em relacéo a estes projectos, de facto ndo Ihe ddo importancia, ha falta de
formacdo, ndo ha trabalho em equipa, mas antes disso tudo: d&o
trabalho...exigem muitas horas de trabalho”(DM-V1)

“As pessoas também tém demasiado trabalho, demasiadas horas
lectivas...agora entdo, muito mais. Continuam a ter as horas néo lectivas em
casa porque o trabalho na escola ndo vai diminuir, a carga do se faz em casa,
de modo algum...as pessoas cada vez tém menos tempo para si proprias,
menos tempo para desanuviar” (DM-L1)

“Acho que muitos gostam de coopera e participam, outros acham uma
chatice e participam menos, talvez ndo gostem de ter muito trabalho... e
provavelmente também a vida particular de cada um...tm os filhos,
problemas de salde... o Ministério acha que somos umas maquinas, que
nunca temos problemas de satde” (DLP-V3)

Nas restantes respostas ha referéncia a varios aspectos. Alguns associam o fraco
envolvimento por parte dos docentes a falta de sentido atribuido aos documentos e ao

distanciamento dos mesmos em relacdo a pratica pedagogica no quotidiano escolar:

“Falta envolvéncia. Se os professores se sentirem envolvidos...Acho que
ndo é falta de formagdo, mas talvez falta de sensibilizagdo, ou entdo
podemos ver de outra maneira que é, achar que ¢ um documento que é um
acessOrio para a pratica pedagogica, portanto, todo o énfase é dado na
pratica pedagodgica, no modo de dar as aulas, do ensinar, do aprender e
esquecem-se estes documentos que sdo Vvistos um pouco como burocracia,
penso que é este o problema...

Em relacdo a falta de cooperacdo, de um modo geral talvez ndo haja, mas se
houver um objectivo, tém. Eu discordo quando se diz que os professores nao
querem fazer coisas...é mentira, eles tém é que ter um objectivo” (DCN-L1)

“Acho que o0s professores 0 que precisavam era que vissem nesses projectos
algo que realmente fosse beneficiar os alunos, a nivel de aproveitamento. Eu
falo por mim...eu acho que se isso contribuisse para que eu tivesse mais
sucesso na minha disciplina com os meus alunos, ai empenhava-me
totalmente e acho que 0s outros pensam assim.

Estes documentos ndo nos vém ajudar em nada...” (DLP-V2)
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“Se calhar faltam menos imposi¢des e coisas mais praticas que tenham a ver
com cada escola, problemas especificos, situacdes especificas que tenham a
ver com cada escola” (DLP-V1)

Existem referéncias a falta de cooperacdo entre colegas, a desmotivacdo e a

inexisténcia de espacos/tempos apropriados:

“Parece-me que ndo ha& grande cooperacdo entre os colegas...a ndo ser
quando séo “obrigados.

Actualmente, na minha opinido, falta uma politica educativa que valorize
de facto o ensino e a aprendizagem. Que ndo valorize a indisciplina dos
alunos ou que ndo seja conivente com eles. Falta uma politica em que se dé
voz de facto aos intervenientes principais que sdo os professores e também
aos representantes das associacdes de pais. Mas falta de facto que quem esta
no terreno possa ter uma palavra a dizer no momento das decisdes. E é o
que ndo tem acontecido neste Ultimos anos, concretamente com esta Ultima
ministra.

E por isso, isso leva a desmotivacao global...Eu costumo dizer que ainda
sou do tempo, comecei em 86, em que os professores eram felizes no
ensino...e hoje em dia ninguém ¢é feliz no ensino” (DM/CN-V3)

“...até porque no que toca as aulas, fazer comentéarios com outros colegas
sobre a forma como correm, ou se correm bem ou mal, sentem-se avaliados
pelos pares e ai entra noutro dominio nao €?

Falta conseguirem perceber que € necessaria a sua participacdo nesses
documentos, e ter um espaco proprio para isso...se, numa reunido de notas,
ou num pedagdgico em que hd uma série de informacdes e haveria mais
uma, que seria esta...no final de 2, 3 ou 4 horas quer-se é “despachar” as
coisas, ndo lhe déo atencédo. Se for numa reunido de grupo ou Departamento,
penso que seria uma abordagem completamente diferente” (DCN-L1)

“ O sistema em si ndo esta a contribuir para que o professor se sinta na
plenitude das suas actividades. E cada vez mais burocrata, por exemplo do
que professor. E acho que o condiciona em muitas coisas...acho que falta
por exemplo motivagéo.

N&o se trata de ndo dar importancia a estes documentos, como digo, dao
muito mais importancia agora do que ha uns anos atras...Agora até para
tirar determinadas ddvidas até como nos devemos reger vamos consultar a
legislagdo ou o que temos feito, 0 que esta registado, portanto ndo € uma
questéo de ndo dar importancia...” (DM/CN-V3)

Outros, ainda, mencionam a falta de informag&o/formacéo:

“Em relacdo a estes projectos, por ser uma obrigacdo...passa-se por
cima...fica no papel, e nunca mais se pensa nisso.
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E se calhar, e falo por mim, as pessoas estdo mal informadas das
potencialidades, se quiseres, destes projectos” (DLP-L2)

Interpretacdo dos resultados.

Os Presidentes dos Conselhos Executivos apontam como principais
constrangimentos a participacdo dos docentes na operacionalizagdo do curriculo o
excesso de trabalho exigido aos professores e consequente falta de tempo, a reduzida
responsabilizacdo dos mesmos no desenvolvimento destes projectos, a formacéo
continua nem sempre adequada e a focalizagdo dos professores essencialmente no
trabalho em sala de aula.

No que diz respeito aos Coordenadores, muitos referem mais uma vez 0 excesso
de trabalho como um dos grandes entraves a participacdo docente nestes projectos,
salientando o nimero de horas dedicadas a profissdo dentro e fora da escola, o que se
traduz na escassez, cada vez mais sentida, do tempo disponibilizado para si para a sua
familia. Fazem também referéncia, a falta de motivacao, por vezes relacionada com a
pouca importancia e sentido atribuidos a estes projectos.

Como refere Olinto Silva em Leite (2005: 214) “para que efectivamente, 0s
docentes queiram ser “configuradores™ do curriculo, é, pois, indispensavel conquista-
los para a colaboragdo real e efectiva entre todos os intervenientes; é necessario
propiciar as condi¢fes para que essa colaboragédo seja sentida como uma ““mais valia”
e ndo como mais trabalho ou mais reunides que ndo conduzem a nada...”.

Do lado da tutela, responsavel pelas politicas de educacéo, devera observar-se um
conjunto de accdes que sejam promotoras de uma efectiva participacdo do corpo
docente e da valorizagdo das ac¢des que potenciem a mudanca, uma vez que “qualquer
mudanca efectiva que se pretenda introduzir ao nivel das préticas educativas passa,
inevitavelmente, por valorizar ou optar por politicas que enfatizem um conjunto de
questBes que fundamentem uma mudanca de atitudes ao nivel dos agentes curriculares,
consciencializando-os da necessidade de uma cultura curricular participada que va ao
encontro das expressoes, desejos, aspiracOes e ideais de uma sociedade verdadeiramente
democratica” (Morgado, 2005: 78).
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Embora os discursos politicos e educativos apelem para uma envolvéncia efectiva
dos diversos agentes na mudanca em educacgdo, dotando os professores de instrumentos
que lhes permitiriam assumir o papel de gestores no desenvolvimento curricular, na
realidade, muitos professores continuam a assumir-se como meros elementos passivos e
solitarios. Nalgumas circunstancias a propria tutela tem confundido o papel de gestor do
curriculo, como decisor de opcdes de desenvolvimentos curriculares concordantes com
a realidade local, com o de simples técnico administrativo, a quem se solicita o
preenchimento de nimero vasto de documentos.

N&o obstante alguns coordenadores assumirem existir pouca informagdo no que
diz respeito a estes projectos e as potencialidades que oferecem, ndo parecem sentir
necessidade nem motivacdo para a procura dessa mesma informacdo. Ndo devera ser
indiferente para o posicionamento destes docentes coordenadores, o facto de se
encontrarem situados, na sua maioria, no Ultimo terco da carreira docente, numa altura
em que ja ndo existe uma evidente predisposicdo para investimentos ao nivel da sua
formacéo pessoal.

Assim, sem envolvéncia, adesdo e motivacdo ndo é possivel qualquer tipo de
mudanca e inovagdo, uma vez que as escolas “...sdo habitadas por pessoas com as suas
préprias necessidades de auto desenvolvimento, de participacdo e com visdes
particulares do que se pode fazer, ..., pessoas que, em Ultima instancia, sdo as que
mantém, modificam ou criam um determinado tipo de pratica em funcdo das suas
crengas, valores e actuacdo [e] ... sem uma modificacdo das atitudes e mentalidades,
sem a formacdo de professores, todo o projecto fracassara ou ficard no plano das
intengdes...” (Gonzélez e Escudero Munoz citados por Pacheco, 1996: 165).

E se, por um lado, reconhecemos nesta atitude de imobilismo e ndo participacédo
inimeros  aspectos negativos e identificamo-la como causa de disfuncBes
organizacionais de varia ordem, por outro, ela provoca uma sensacdo de seguranca e
comodidade (porventura, comodismo!) alicer¢ada na sua previsibilidade, imutabilidade,
normatividade e rotina de procedimentos.

Se ndo existir mudanca quer na mentalidade, quer nas praticas curriculares, quer
na formacédo de professores, teremos uma reforma sem inovacao, isto é, essencialmente
determinada e imposta pelas l6gicas centrais em detrimento das ldgicas locais... e
poderemos afirmar como Cuban, citado por Barroso et al. (2000), que “em vez das

reformas mudarem as escolas, foram as escolas que mudaram as reformas”.
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De facto, sdo varios os professores coordenadores que afirmam ndo sentir
diferencas ou vantagens significativas no que diz respeito ao antes e depois da
existéncia destes documentos. Para Leite (2005: 214), a criacdo de condicGes para o
desenvolvimento de novas formas organizativas e de colaboracdo passa necessariamente
pelo reconhecimento dos “professores como profissionais configuradores de projectos
curriculares e ndo como meros executores do prescrito”, sendo igualmente “necessario
que os professores queiram ser, de facto, seus configuradores”.

Ainda no mesmo sentido, Leite (2005: 24) defende que “as mudangas em
educacgdo ndo se ddo por decreto, ou seja, ndo bastou a publicagdo da Lei de Bases do
Sistema Educativo (Lei n° 46/86) e a enunciacdo do principio da igualdade de
oportunidade de acesso e de sucesso para que essa igualdade ocorresse, ndo bastou a
publicacdo do normativo que decreta a autonomia para que as escolas fossem
autbnomas...”.

Todas as mudancas quando sdo impostas normativamente sem buscarem a
efectiva participacdo dos seus destinatarios “geralmente, ndo sdo duradoiras, pois nao
desencadeiam, ou tém dificuldade em desencadear, uma incorporacdo dos principios
que as norteiam. E talvez por isso que a actual reorganizacdo curricular, em algumas
escolas, provocou, até agora, mais efeitos ao nivel da burocracia do que das préticas de
desenvolvimento do curriculo” (Leite, 2005: 25).

4.2. Inquérito por questionario.

O inquérito por questionario teve como destinatarios os docentes do 3° ciclo do
Ensino Bésico das seis escolas seleccionadas pertencentes aos grupos disciplinares de
Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias Naturais.

A apresentacdo, analise e interpretacdo dos resultados relativos aos inquéritos
efectuados serdo analogas as efectuadas para os inquéritos por entrevista. Tendo em
conta a estrutura do inquérito, apresentaremos o0 enunciado de cada questdo, seguindo-se
a analise das respostas obtidas e a respectiva interpretacéo.

Assim, para além da caracterizacdo pessoal e profissional dos entrevistados, serao

tidas em conta as seguintes dimensoes:
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(i) conceito de curriculo (questdes 1 e 2 da parte Il do questionario);
(i) participacdo no Projecto Educativo de Escola (questdes 1 a 5 da parte 111 do
questionario);

(iii) niveis de decisdo curricular (questdes 1 e 2 da parte IV do questionario).

4.2.1. Caracterizacao pessoal e profissional

Relativamente aos questionarios distribuidos nas seis escolas que constituiram a
amostra do presente estudo, verificou-se um retorno de respostas de cerca de 71 %,
cinquenta e seis inquéritos recebidos num total de setenta e nove.

Da caracterizacdo pessoal e profissional destes inquiridos, relativamente aos
aspectos mais relevantes para o presente estudo, destacamos o0 sexo, idade, habilitagbes
académicas, tipo de estagio e aspectos identificadores da situacao profissional.

Estes dados estdo sintetizados no quadro seguinte:

Sexo Feminino 73%
Masculino 27%

Até 30 14%

De 31a40 45%

Idade (anos) De 41 a 50 34%
De5l1a60 7%

Licenciatura 73%

Habilitacbes Académicas Pos Graduagio 14%
Mestrado 13%

Integrado 32%

Tipo de Estagio Ramo educacional 34%
Profissionalizagdo em servico 34%

Contratado 21%

Situacao profissional PQND desta escola 48%
PQND de outra escola 13%

PQZP 18%

Menos de 5 14%

6al0 23%

Tempo de servico docente 11a15 14%
(anos) 16220 31%

21a25 7%

Mais de 25 11%

Grupo de docéncia a que 300 (Lingua Portuguesa) 41%
pertence 500 (Matematica) 39%

520 (Biologia e Geologia) 20%
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Menos de 3 46%

3a6 21%

Tempo de servigo nesta escola [ 7310 20%
(anos) 11a14 4%
15a19 5%

N&o responderam 4%

Viseu 1 20%

Viseu 2 18%

Escola onde lecciona Viseu 3 14%
Lisboa 1 9%

Lisboa 2 12%

Lisboa 3 27%

Quadro 3: caracterizacdo pessoal e profissional dos inquiridos por questionario.

4.2.2. O conceito de curriculo.

Questéo 1

Nesta questdo foi solicitado a cada um dos inquiridos que escrevesse, numa frase,

a sua definicdo de curriculo.

Enunciado:

“Escreva, numa frase curta, o que é para si, como professor, o curriculo”

Analise e interpretacdo das respostas

Dimenséo Categorias Frequéncia | Percentagem
Centrado nos resultados de 13 23.2
aprendizagem
Centrado nos contelidos a ensinar 25 44.7

Conceito | Centrado nos processos de 7 12.5

de aprendizagem

curriculo | Centrado nos meios ou materiais de _ _
aprendizagem
Outra 5 8.9
N&o respondem 6 10.7

Total 56 100.0

Tabela 8: distribuicdo da frequéncia e percentagem de inquiridos de acordo com a defini¢céo
apresentada do conceito de curriculo.
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E possivel constatar que uma elevada percentagem dos inquiridos (cerca de 45%),
centra o conceito de curriculo nos contetdos a ensinar.

As definicdes do curriculo que salientam a componente conteddos, de acordo com
Gaspar & Rolddo (2007), associam-se a ideia de matéria ou conteldo programatico,
constituindo um plano de estudos permanentes. O curriculo consistira, entdo, no
conjunto de conhecimentos que faculta, capacidades e aptiddes que promove e
desenvolve, competéncias que proporciona e até valores que incute (p. 27).

De facto, e apds uma analise mais pormenorizada das respostas que valorizam os
contetidos, na sua maioria, foi possivel constatar a énfase num dos seguintes aspectos do
curriculo (i) matéria ou conteddo programatico, (ii) plano de estudos, (iii)
conhecimentos que faculta e (iv) competéncias que proporciona e valores que incute.

Transcrevemos algumas das respostas que evidenciam, a nosso ver, essa
constatacao.

Numa valorizacdo clara das matérias e/ou conteldos programaticos (i) e
aproximando-se do conceito de programa transcrevemos as seguintes respostas que nos

parecem ser representativas desta visao conceptual:

“Conjunto de contetdos/temas a desenvolver em determinado periodo,
tentando atingir os objectivos delineados para esse efeito” (Q7V2)

“Conjunto de matérias seleccionadas para serem trabalhadas com os alunos
no sentido de desenvolverem nestes determinadas competéncias”(Q3-L1)

“O curriculo é o conjunto dos conteldos programaticos e respectivas
competéncias que constituem o processo de ensino-aprendizagem” (Q5-V1)

“Curriculo é o programa onde estdo estipuladas as competéncias gerais e
especificas a alcancar” (Q2-L2)

Outras respostas aproximam-se claramente da ideia de plano de estudos. Como
referem as autoras citadas anteriormente, Gaspar & Rolddo (2007: 27), “o plano de
estudos podera ser bem diverso, quer quanto ao modo como esses estudos se organizam,
quer em relacdo as fontes que privilegiam como proposta de conhecimento, quer mesmo
quanto as hierarquias estabelecidas para que tal conhecimento seja adquirido ou
desenvolvido”.

Vejamos algumas das respostas que, a nosso ver, enfatizam essa vertente do

curriculo:
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“Plano curricular com definicdo de objectivos globais, areas e conteidos
“prioritarios” e uma abordagem dos métodos de ensino aprendizagem bem
como a avaliacdo e aquisicdo de competéncias a ter em conta num
determinado ano/turma/ciclo/area” (Q4-L3)

“O curriculo € um plano estruturado de ensino aprendizagem que inclui
objectivos, conteldos a ensinar e experiéncias de aprendizagem que se
pretendem desenvolver. O curriculo deve estar, necessariamente, ligado ao
contexto escolar e ndo pode ser apenas planificagdo mas deve ter em conta a
parceria entre os técnicos, os professores e os alunos, no sentido de
proporcionar oportunidades aos alunos de aprenderem num tempo e ritmo
adequados ao seu desenvolvimento” (Q4-V4)

“Conjunto de disciplinas que visam o desenvolvimento de um determinado
namero de competéncias por parte dos formandos” (Q2-L1)

“Trata-se de um conjunto de disciplinas e respectivos objectivos definidos
pela tutela por ano e ciclo” (Q3-L2)

Verificamos que algumas definicGes parecem, ainda, aproximar-se da ideia de
curriculo como um conjunto de disciplinas que sdo parte integrante de um plano
estruturado em funcdo de determinados objectivos ou competéncias que se pretendem e
que sdo definidos superiormente (Q3-L2). Nesta resposta, o professor e o contexto
escolar sdo demarcados do curriculo, que assume um carécter rigido e estatico sendo
definido por outros.

Gaspar & Roldao (2007: 135) referem que uma leitura do curriculo como plano se
associa ao formato escolar que vem organizando o curriculo numa estrutura permanente
e sequencial de disciplinas, estabelecendo, em cada disciplina, uma organizagédo-plano
sequencial de temas ou tdpicos, vulgarmente designada como programa. Tal estrutura,
apropriada como prescritiva ou normativa pelas escolas e professores, tem contribuido
para uma leitura redutora do curriculo, tomado como uma lista de conteldos e
disciplinas, quando, a sustentacdo e legitimacdo social desse curriculo se funda nas
aprendizagens que intencionaliza, e face as quais os contelidos sdo apenas meios ou
caminhos, e ndo fins em si mesmos, ainda que indispensaveis ao percurso de
aprendizagem e integracéo social pretendido.

Também Zabalza (2003: 46) refere que, na pratica, continua a prevalecer a ideia
do professor como executor das prescricdes e orientagdes dadas no programa pelas
competentes hierarquias da administracdo educativa.
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Outras vezes, para além dos objectivos, esse plano de estudos abrange também os
contetdos, métodos de ensino aprendizagem e até experiéncias que se pretendem
desenvolver. (Q4-L3)

Privilegiando ainda os conteudos mas valorizando o0s conhecimentos que o

curriculo faculta, transcrevemos algumas respostas:

“Conjunto de saberes que se vao adquirindo dia a dia” (Q6-V1)

“Tendo em consideracdo que existem varios tipos de curriculo, este engloba
todo o conjunto de aprendizagens que o aluno realiza formal e
informalmente no seu percurso escolar” (Q5-V4)

“Conjunto de referéncias sobre aprendizagens consideradas essenciais”
(Q5-V3)

“E 0 conjunto das aprendizagens que os alunos tém de adquirir ao longo da
sua vida escolar” (Q7-V3)

“Conjunto de saberes/procedimentos a assimilar ao longo de um
determinado periodo de tempo” (Q6-V4)

As duas primeiras transcricfes (Q6-V1 e Q5-V4) parecem mais centradas na
aprendizagem como resultado do curriculo.

As duas Ultimas parecem situar-se mais no plano das intencGes, centrado na
expectativa do que os alunos serdo capazes de aprender.

Esta visdo parece-nos ir ao encontro da defendida por Machado et al. (1999: 54-
55) que apresenta o curriculo como sistematizacdo de resultados de aprendizagem
pretendidos, ou seja, prescreve (ou, pelo menos, antecipa) os resultados do ensino.
Desta forma, o curriculo liga-se a fins, indicando o que deve ser aprendido.

Existe, assim, um curriculo formal (entendido como um conjunto de previsdes) e
um curriculo real (compreendido como um conjunto de realizagdes), residindo a questdo
principal ndo no que é o curriculo, mas sim no modo como é concretizado.

Noutras definicbes de curriculo, a valorizagdo dos conteldos associa-se as

competéncias que proporciona e valores que incute:

“[Curriculo é um] conjunto de elementos que valorizam a formacao pessoal
e profissional de cada individuo” (Q1-V2)



171

“[Curriculo] é o conjunto de elementos que sdo necessarios para a formacao
de um individuo” (Q2-V2)

“O curriculo é o que parece essencial para ensinar e aprender, tendo em
conta as competéncias previamente adquiridas” (Q4-L1)

Verificamos também que cerca de 23% centra o conceito de curriculo nos
resultados, referindo-o como uma listagem de finalidades e objectivos a atingir pela
escola:

“[O curriculo €] o que se espera do aluno em termos de competéncias num
prazo minimamente dilatado de tempo” (Q6-L2)

“Curriculo é um conjunto de competéncias a atingir, tendo por base 0s
contetdos programaticos com vista a alcancar um objectivo” (Q3-V1)

“Conjunto de competéncias, objectivos, conteudos, etc. que se pretende que
os alunos atinjam as varias disciplinas” (Q1-L3)

Cerca de 13% dos inquiridos, centram a definicdo de curriculo nos processos de
aprendizagem. Neste grupo, varios salientam as actividades/ac¢Ges desenvolvidas em
contexto escolar nas areas disciplinares e ndo disciplinares visando a aquisicdo de
objectivos ou competéncias.

Em algumas respostas € possivel verificar que esse processo é centralizado no

professor confinando-o aos objectivos da sua disciplina ou area curricular:

“[O curriculo é] conjunto de actividades, métodos de ensino e meios
utilizados pelo professor para alcancar os objectivos que se propde ensinar”
(Q2-V3)

“[O curriculo é um] conjunto das acc¢des a realizar para permitir que cada
aluno adquira as competéncias gerais e especificas definidas” (Q2-L3), (Q6-
L3) e (Q7-L3)

“Processo de ensino aprendizagem centrado num conjunto de
competéncias, integrando conhecimentos, capacidades e atitudes que o0s
alunos deverdo desenvolver ao longo dos anos do ensino basico” (Q5-L3)
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Em sintese, & possivel constatarmos uma concordancia entre as posicoes
assumidas pelos Presidentes dos Conselhos Executivos e Coordenadores de
Departamento obtidas através das entrevistas e o0 conjunto de docentes inquiridos por
questionario, centrando o conceito de curriculo nos contetidos a ensinar, organizados e
planificados por disciplinas onde se incluem os objectivos para a aprendizagem e as

principais competéncias a desenvolver.

Questéao 2

Enunciado:

“Apresentamos a seguir um conjunto de elementos que vulgarmente séo referidos
como as tonicas dominantes da apreensao do conceito de curriculo.

Distribua 100 pontos por estes diferentes elementos de acordo com a importancia
que confere a cada um deles.

Plano de estudos

Conteudos programaticos

Objectivos

Competéncias

Processo de ensino-aprendizagem

Materiais de estudo

N o A~ w DR

Actividades extracurriculares”,

Analise e interpretacdo dos resultados

Responderam a esta questdo cinquenta inquiridos. Uma vez que em cada
questionario era solicitada a atribuicio de 100 pontos, distribuidos pelos varios
elementos do curriculo, obtivemos um total de 5000 pontos atribuidos da seguinte

forma:
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1200 ~
1097 1025 Legenda:

1000 - 921 1. Plano de estudos
800 675 2. Contetdos programaticos
640

600 _— 3. Objectivos
4. Competéncias

400 - . .
5. Processo de ensino-aprendizagem

200 139 .

. 6. Materiais de estudo
0 -+ . . . . 7
2 3 4 5

Pontuagdo total atribiida

6 7

elementosdo curriculo

Grafico 1: distribuicdo da pontuacéo obtida pelos diferentes elementos do curriculo.

E possivel verificar que os elementos mais valorizados sdo as competéncias, 0
processo ensino-aprendizagem e 0s contetdos programaticos.

Na questdo anterior (quando solicitdimos, numa frase, o conceito de curriculo) os
contetdos e os resultados foram os aspectos mais evidenciados nas respostas e, em
ambos, as competéncias assumiram um papel de destaque, por isso compreende-se que,
nesta questdo, as competéncias e os contetdos programaticos tenham sido bastante
valorizados. O mesmo ndo podemos concluir relativamente ao elemento - processo
ensino-aprendizagem - que foi considerado central no conceito de curriculo por apenas
cerca de 13%. A énfase colocada neste aspecto para o conceito de curriculo, na questao
anterior, contrasta com o verificado nas respostas a esta questdo, em que parece ser
bastante mais valorizado.

Este facto podera estar relacionado com a apresentacao explicita de um conjunto
de itens valorativos do conceito de curriculo e a correspondente inducdo em especial

face a ponderacdo com os restantes itens em analise.

. Actividades extracurriculares
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4.2.3. Participacao no Projecto Educativo de Escola.

Esta dimensao inclui cinco quest8es, correspondentes as questdes numeradas de 1
a 5, constantes da parte 111 do inquérito por questionario:

Questéo 1

Enunciado:

“Participou na elaboracdo/reformulacéo do Projecto Educativo desta escola?”

Analise e interpretacdo dos resultados

80
70
60
50
40
30
20
10

Percentagem

sim nao

Grafico 2: participacdo dos docentes na elaboracgdo/reformulagdo do PEE.

Constatamos que mais de dois tercos dos inquiridos ndo participaram na
elaboracdo ou reformulacéo do Projecto Educativo de Escola. Tal facto vai ao encontro
das respostas obtidas nas entrevistas realizadas aos Coordenadores de Departamento,
que afirmam, na sua maioria, ndo ter participado ou té-lo feito de forma pouco evidente.

De facto, afirmou-se que a conducao do processo de elaboracéo e/ou reformulacao
do PEE esteve a cargo do Conselho Executivo, da Assembleia de Escola ou de uma
equipa de docentes nomeados para esse efeito e, nas entrevistas efectuadas aos PCE e
Coordenadores de Departamento, foi possivel concluir pela falta de envolvéncia da
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comunidade educativa e por uma reduzida participacdo dos docentes. Parece-nos
igualmente poder constatar algum alheamento e falta de lideranca na conducdo deste
processo de participacdo efectiva do corpo docente, pelo que admitimos como
consistente a existéncia de mais de dois tercos de inquiridos correspondente a nao
participacdo na elaboracao/reformulacdo do Projecto Educativo da sua escola.

Questéao 2

Esta questdo foi colocada aos docentes que, na questdo anterior, responderam nao

ter participado.

Enunciado:
“Porque razdo ndo participou na elaboragédo/reformulagdo do Projecto Educativo

de escola? (indique apenas uma razéo assinalando com um (x) na respectiva linha)

a) Por ter delegado a minha participacdo no coordenador de Departamento

b) Por ser extemporaneo

c) Por néo ter sido contemplada a minha participacgdo, na metodologia
aplicada na escola

d) Por néo ter opinies/sugestdes a dar

e) Por auséncia de conhecimento suficiente da escola

f) Por considerar que esta funcdo devera ser da competéncia dos 6rgaos de
administracdo e gestdo da escola (Assembleia de Escola. C. Pedagdgico;
C. Executivo...)

g) Por considerar que a existéncia de um PEE ndo tem implicacdes
significativas na minha prética docente.

h) Outra... Qual?”

Os resultados obtidos encontram-se expressos no gréafico 3:
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Grafico 3: razdes apontadas pelos docentes para a ndo participacdo no PEE.

Cerca de um quarto dos inquiridos justifica inexisténcia de participacdo com o
facto de estarem ausentes (alinea b) quando decorreu a elaboracdo/reformulacdo do
documento. Poderemos compreender este aspecto se pensarmos que uma elevada
percentagem de respondentes (cerca de 46%) possuiam menos de trés anos de servico
na escola onde se encontravam a data deste inquérito.

Cerca de 26% dos docentes respondem ndo ter participado por ndo ter sido
contemplada a sua participacdo na metodologia definida pela escola.

Este facto parece-nos ir ao encontro das respostas obtidas nas entrevistas
(questdes 2 e 3) onde foi possivel constatar que, em todas as escolas, a elaboragdo do
Projecto Educativo esteve a cargo de um grupo restrito de professores todos
pertencentes ao Conselho Pedagdgico e/ou Conselho Executivo.

Ficou claro que a maioria dos Coordenadores de Departamento ndo esteve
envolvida directamente na construgdo/elaboracdo do projecto nem interveio nos
processos de decisdo. Por outro lado, os dados indiciaram também desconhecimento,
por parte destes professores, da forma como foi desenvolvido esse processo o que
parece ser demonstrativo da reduzida relevancia atribuida ao mesmo.

Desta forma, parece-nos compreensivel que um quarto destes inquiridos tenha
feito referéncia a metodologia da escola como impedimento a sua participacéo efectiva
na elaboracao/reformulagdo do Projecto Educativo da escola onde se encontravam.

A indicacdo deste sentimento de ndo envolvéncia parece-nos ser significativa, por
contraste com as opinides defendidas por diversos autores [(Barroso (1993), Costa
(2003), Alonso, Peralta & Alaiz. (2001), entre outros)] em que a construgédo do PEE

deve ser considerada como a resultante de um processo de consensos ndo devendo ser
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apenas desenvolvida pelos responsaveis dos estabelecimentos de ensino, ou pelo
conselho executivo, ou por um grupo de professores ainda que com a colaboragédo de
outros intervenientes. Pelo contrario, devera assumir-se como um processo que atinja e
comprometa todos os elementos da comunidade educativa, ndo se limitando a ser
construido apenas por processos de participacdo indirecta e imposto hierarquicamente,
promovendo o questionamento, a discussdo e a reflexdo critica, atribuindo aos
professores um papel central na mediacdo do curriculo e conferindo-lhes uma
autonomia partilhada na sua gestéo flexivel e integrada.

Devemos ainda assinalar como terceira razdo de nao participacdo a delegagéo de
competéncias no coordenador, ficando por saber se tal se ficou a dever ao
reconhecimento da importancia dos 6rgdos de gestdo intermédia, ao reconhecimento das
competéncias ao nivel da gestdo curricular, a capacidade de lideranca do coordenador,

ou a qualquer outra razao.

Questéo 3

Esta questdo e as questbes 4 e 5 destinaram-se aos inquiridos que, na questéo 2,
assinalaram afirmativamente a sua participacdo na elaboracdo/reformulacéo do Projecto

Educativo da escola.

Enunciado
“Como participou na elaboracdo do PEE? (indique apenas um modo, assinalando

com um (X) na respectiva linha)

a) Estando inserido(a) numa equipa (conjunto de professores) que tinha a
seu cargo essa funcdo

b) Manifestando a minha opinido em reunifes do departamento a que

pertenco

c) Dando o meu contributo/opinido ao nivel do grupo disciplinar

d) Respondendo a um inquérito para recolha de opinido

e) Debatendo o assunto em reunides especialmente convocadas para o

efeito

f) Outra...qual?”
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Analise e interpretacdo dos resultados
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Grafico 4: modo de participacdo docente no PEE.

Dos professores que afirmam ter participado (recordamos que se trata de menos
de um quinto do total de inquiridos), cerca de 39% assinalam que o fizeram
manifestando a sua opinido em reunies de Departamento.

Tendo em conta as opinides manifestadas nas entrevistas pelos Presidentes dos
Conselhos Executivos e Coordenadores de Departamento, apontando para as
dificuldades em estimular e promover um maior envolvimento por parte dos docentes,
ndo podemos deixar de nos questionar acerca da qualidade, pertinéncia e frequéncia das
opinibes manifestadas e do contributo prestado nas equipas e ao nivel do Departamento

e grupo disciplinar.
Questéo 4
Enunciado

“Porque participou na elaboracdo/reformulacdo do PEE? (indique apenas um

motivo assinalando com um (X) na respectiva linha)

a) Para responder a um pedido de participagao que me foi feito

b) Por considerar que o PEE tem significado para a minha accéo

pedagogica

c) Por considerar que a participagdo dos professores no PEE se reflecte na
dindmica da escola

d) Outro motivo. Qual?”
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Analise e interpretacdo dos resultados
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Grafico 5: razdes apontadas pelos docentes para a participacdo na elaboracdo/reformulacao do
PEE.

As duas principais razdes apontadas pelos inquiridos foram a participacdo por
solicitacdo e a participagdo motivada pela importancia do PEE na dindmica da escola.

Somos levados a pensar, por um lado, que existe participacdo por obrigacéo e, por
outro, na descrenca dos docentes participantes nas implicacdes deste projecto na acgédo
pedagogica do professor, 0 que o torna, a partida, inatil. Na mesma linha de pensamento
se encontram os Coordenadores de Departamento entrevistados, que ndo reconhecem ao
PEE importancia nuclear nem o consideram indispensavel, bem como alguns
Presidentes dos Conselhos Executivos entrevistados, ao afirmarem a sua incapacidade

de tornarem este documento um referente para os docentes.

Questdo 5

Enunciado
“Que contributo (s) deu na elaboracdo do Projecto Educativo? (indique com um
(X) a (s) sua (s) opcao(Ges))

a) Quanto a caracterizacdo da situacdo da escola (problemas, aspiracdes,
condicdes...

b) Quanto as aprendizagens pretendidas face as caracteristicas e
necessidades da populagéo.
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c) Quanto a definicdo de competéncias que deverdo ser adquiridas por
todos os alunos da escola.

d) Quanto a definicdo da oferta de aprendizagens em campos ndo cobertos
pelo curriculo nacional.

e) Quanto a metodologias de ensino que a escola devera privilegiar em
funcdo da sua proposta educativa

f) Quanto aos modos de funcionamento e organizacdo da escola e/ou das
aulas.

g) Quanto a avaliacdo do resultado das opcdes tomadas (avaliacdo das
aprendizagens definidas no projecto curricular de escola, construcdo de
instrumentos de avalia¢do adequados...)

h) Outro.

Qual?”

Analise e interpretacdo dos resultados
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Grafico 6: contributo docente na elaboracédo do Projecto Educativo de Escola.

E possivel constatar que, os contributos dos professores que participaram na
elaboracdo do PEE se prendem essencialmente com a definicdo de competéncias a
serem adquiridas por todos os alunos da escola (alinea c), as aprendizagens pretendidas
face as caracteristicas e necessidades da populacdo escolar (alinea b) e a caracterizacao
da situacdo da escola (alinea a).

Importa igualmente salientar a reduzida participacdo no que diz respeito aos
modos de funcionamento e organizagdo da escola e/ou aulas e na defini¢do da oferta de
aprendizagens em campos nao cobertos pelo curriculo nacional o que, conjuntamente

com os principais contributos ja referidos, nos leva a considerar que a natureza desta
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participacdo ndo conduz a construcao de um verdadeiro rosto da instituicdo, nem traduz
os valores, as intencdes, necessidades e aspiraces dos elementos que a constituem. Este
posicionamento dos docentes face ao PEE correlaciona-se com a sua atitude face ao
curriculo, entendida como uma relacdo de “execucdo, com escassa CONstrucdo ou
decisdo, e niveis bastante restritos de gestdo (Roldao, 1999: 39).

Por outro lado, as metodologias a privilegiar pela escola e a avaliacdo dos
resultados das opgdes tomadas sdo claramente colocadas nas méos de outros. Estas
respostas estdo de acordo com o anteriormente constatado (ndo apenas nas respostas as
questBes anteriores mas também nas entrevistas), ou seja, 0 desenvolvimento deste
projecto ndo tem implicagOes significativas na actividade lectiva e a avaliagdo do
mesmo ndo € valorizada, uma vez que, quando existe, envolve um niimero reduzido de

professores.

4.2.4. Niveis de decisao curricular.

A gestdo curricular exige tomada de decisdo a varios niveis. Os 0rgaos
intermédios da escola (Conselhos de Docentes, Departamentos Curriculares, Grupos
Disciplinares, Conselhos de Turma, ...) séo sedes privilegiadas do processo de gestdo
do curriculo na escola. O professor, a titulo individual, no contexto sala e aula toma

decisdes no plano da sua ac¢do docente.

Questéo 1

Enunciado:

“No que diz respeito ao trabalho desenvolvido ao nivel do grupo disciplinar /
departamento em que esta inserido, para cada um dos itens apresentados, indique
com um (X) na respectiva linha, se participou ou ndo na delineacdo dos mesmos. “
Os quadros (ou tabelas) s6 fazem sentido no texto se tiverem informacdo util,
designadamente, a quantidade de respostas.
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Ocorreu participacdo no
Dep./grupo disciplinar
Sim Né&o
1.Planificacdo e adequacdo a realidade da escola do
plano de estudos estabelecidos a nivel nacional
2.Elaboracdo e aplicagdo de medidas de refor¢co no
dominio das didacticas especificas das disciplinas
3.Adopcdo de metodologias especificas destinadas ao
desenvolvimento quer dos planos de estudo quer das
componentes de &mbito local de curriculo
4.Adopcdo de medidas de gestdo flexivel dos
curriculos e de outras medidas destinadas a melhorar
as aprendizagens e a prevenir a excluséo
5.Sequencializacdo e gestdo da extensdo e da
profundidade dos conteudos.
6.Elaboracdo de propostas curriculares diversificadas
em funcgéo da especificidade de grupos de alunos
7.1dentificacdo de necessidades de formagdo dos
docentes
Analise e interpretacdo dos resultados
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Grafico 7: trabalho desenvolvido ao nivel do departamento e grupo disciplinar.

A leitura dos dados incluidos neste grafico devera ser efectuada em conjunto com
as respostas obtidas na questdo seguinte, uma vez que as elevadas percentagens
verificadas para a participacdo ao nivel do grupo disciplinar e/ou departamento
curricular, nomeadamente nos itens relativos a adopcdo de metodologias especificas,
adopcdo de medidas de gestdo flexivel dos curriculos e elaboracdo de propostas
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curriculares diversificadas em funcdo da especificidade de grupos de alunos, ndo se
articulam nem se compatibilizam com as percentagens verificadas para a participacdo, a
titulo individual, na questdo seguinte, relativamente a planificacdo das actividades em
sala de aula, adopcdo de estratégias de diferenciacdo pedagdgica e adequagdo do
curriculo as caracteristicas dos alunos.

A nosso ver, parecem existir alguns aspectos em que, nesta questdo, os docentes
referem fazer parte do trabalho que desenvolvem no grupo disciplinar e ou
departamento curricular e, na questdo seguinte, evidenciam desenvolvé-lo a titulo

individual.

Questéao 2

Enunciado:

“Apresentam-se a seguir um conjunto de principios orientadores da ac¢do do
professor no acompanhamento do percurso escolar dos alunos em contexto
turma.

Para cada um desses principios, indique com um (X), se participou ou ndo no seu
desenvolvimento e, em caso afirmativo, se 0 mesmo ocorreu individualmente ou

ao nivel do Conselho de turma.”
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Analise e interpretacdo dos resultados

Participei

Individualmente

No conselho
de turma

Né&o
participei

1. Analise da situacdo da turma

2. Identificagdo das caracteristicas especificas dos alunos a ter
em conta no processo de ensino e aprendizagem

3. Planifica¢do do desenvolvimento das actividades a realizar
com os alunos em contexto sala de aula

4. Identificacdo de diferentes ritmos de aprendizagem e
necessidades educativas especiais, delineando medidas em
ordem a sua superacao

5. Adopcédo de estratégias de diferenciacdo pedagdgica que
favoregam as aprendizagens dos alunos

6. Adequacéo do curriculo as caracteristicas especificas dos
alunos, estabelecendo prioridades, niveis de aprofundamento
e sequéncias adequadas

7. Concepcao de actividades em complemento do curriculo
proposto

8. Definicdo de competéncias pretendidas nas areas
curriculares ndo disciplinares”

Para a analise das respostas a esta questdo elaboramos um gréfico ilustrativo da

taxa de participacdo no desenvolvimento dos principios orientadores da acgdo do

professor no acompanhamento do percurso escolar dos alunos em contexto turma, bem

como o tipo de participacdo, efectuada a titulo individual e/ou em conselho de turma,

tendo por referéncia cada um desses principios.
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Grafico 8: participacdo docente em acgdes desenvolvidas no contexto turma.
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Constatamos que as maiores percentagens de participacdo a titulo individual
ocorreram na planificacdo das actividades em sala de aula, na adopcao de estratégias de
diferenciacdo pedagogica e na adequacdo do curriculo as caracteristicas dos alunos,
situacdo esta que encontra correspondéncia na analise realizadas as entrevistas dos
Coordenadores de Departamento quanto ao tipo de propostas efectuadas para o
desenvolvimento das componentes curriculares locais.

De facto, ja ao nivel do Departamento Curricular foi possivel constatar uma fraca
cultura contextualizadora do curriculo prescrito a nivel nacional as especificidades e
problematicas de cada escola, de cada turma e de cada aluno destacando-se, nesta
perspectiva, a visdo fragmentada e individualista da actividade docente. A enfatizagdo
da participacdo individual na planificacdo das actividades, adopcdo de estratégias de
diferenciacdo pedagogica e na adequacdo do curriculo as caracteristicas dos alunos
parece-nos demonstrativa da reduzida importancia atribuida ao trabalho cooperativo,
patente, igualmente nas entrevistas efectuadas aos Coordenadores de Departamento

Curricular.

4.2.5. Andlise Estatistica.

No caso da questdo aberta inserida neste questionario relativa ao conceito de
curriculo, foi efectuado a analise de contetdo tendo em conta a mesma categorizacao
que foi definida para a questdo correspondente nas entrevistas efectuadas aos
Presidentes dos Conselhos Executivos e Coordenadores de Departamento.

Em relacdo as questdes fechadas do questionario, procedemos ao tratamento
estatistico envolvendo estatistica descritiva (frequéncias, percentagens e médias) e
analise inferencial (cruzamentos, e/ou concordancias existentes), recorrendo ao
programa SPSS, Statistical Package for the Social Sciences, versdo 11.5. e ao programa
Office Excel 2007, sendo os dados introduzidos segundo as diferentes questdes. Cada
questdo foi analisada separadamente, sendo os resultados obtidos apresentados por
meios de graficos, elaborados de forma a permitir uma facil leitura e interpretacao.

Foram efectuados testes de significAncia, tendo como objectivo averiguar a
relacdo entre variaveis, considerando as varidveis independentes conceito de curriculo,

niveis de decisao curricular, formacdo inicial e formacdo especializada na area da gestao
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e desenvolvimento curricular, tendo em conta o nivel de significancia (p) de 0,05, o

nivel usualmente usado em Educacdo e Ciéncias Sociais, tendo-se, para o efeito,

utilizado o teste ndo paramétrico de independéncia do qui-quadrado, uma vez que nos

encontramos em presenca de variaveis com nivel de medida nominal.

Com o objectivo de verificar a possibilidade de uma relagdo quanto a definicdo de

medidas de desenvolvimento curricular, quer no ambito do departamento curricular e/ou

grupo disciplinar quer no ambito do grupo turma, da responsabilidade de docentes com

diferentes concepcdes de curriculo, apresentamos os resultados nos quadros 4, 4.1, 4.2,
4.3e5

Medidas de desenvolvimento curricular no d&mbito do departamento
curricular e/ou grupo disciplinar

Nivel de sig. (p)

Conceito de curriculo

1.Planificacdo e adequacdo a realidade da escola do plano de estudos 0.006
estabelecidos a nivel nacional

2.Elaboracdo e aplicagdo de medidas de reforgo no dominio das didacticas 0.203
especificas das disciplinas

3.Adopcdo de metodologias especificas destinadas ao desenvolvimento 0.055
quer dos planos de estudo quer das componentes de &mbito local de
curriculo

4.Adopcdo de medidas de gestdo flexivel dos curriculos e de outras 0.035
medidas destinadas a melhorar as aprendizagens e a prevenir a exclusao

5.Sequencializacdo e gestdo da extensdo e da profundidade dos contetdos. 0.172

6.Elaboracdo de propostas curriculares diversificadas em funcdo da 0.127
especificidade de grupos de alunos

7.1dentificacdo de necessidades de formacao dos docentes 0.004

Quadro 4: Relagdo entre o conceito de curriculo e a participacdo na tomada de medidas no ambito

do Departamento e/ou grupo disciplinar

Crosstab
Count
Planificacéo e adequagé&o
do plano de estudos Total
sim nao

centrado nos resultados 6 7 13

centrado nos contetdos 10 15 25
conceito de centrado nos processos de 7
curriculo aprendizagem

outra 5 0 5
Total 28 22 50
Chi-Square Tests

Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
- =
Pearson Chi-Square 12,537 : 3 006
Likelihood Ratio 16,998 3 ,001
Linear-by-Linear Association 7538 1 006
N of Valid Cases
50

a 4 cells (50,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is
2,20.

Quadro 4.1: Relacéo entre o conceito de curriculo e a participagdo na planificagdo e adequacao

do plano de estudos
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Crosstab
Count
Adopcéo de medidas de
gestdo flexivel dos curriculos
sim néo Total
centrado nos resultados 9 4 13
. . centrado nos contetdos 13 12 25

Conceito de curriculo

centrado nos processos

de aprendizagem 7 0 7

outra 5 0 5
Total 34 16 50
Chi-Square Tests

Asymp. Sig. (2-
Value df sided)

Pearson Chi-Square 8,597(a) 3 ,035
Likelihood Ratio 12,021 3 ,007
Linear-by-Linear Association 3,364 1 067
N of Valid Cases 50
a 5 cells (62,5%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 1,60.

Quadro 4.2: Relacgdo entre o conceito de curriculo e a participacdo na adopcédo de medidas de
gestdo flexivel dos curriculos

Crosstab
Count
Identificagéo de
necessidades de
formacéo docente Total
sim nao
centrado nos resultados 4 9 13
centrado nos contetdos 8 17 25
conceito de curriculo centrado nos processos
de aprendizagem 6 1 7
outra 5 0 5
Total 23 27 50
Chi-Square Tests
Asymp. Sig. (2-
Value df sided)
Pearson Chi-Square 13,501(a) 3 ,004
Likelihood Ratio 15,861 3 ,001
Linear-by-Linear Association 10,294 1 ,001
N of Valid Cases 50
a 4 cells (50,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 2,30.

Quadro 4.3: Relagéo entre o conceito de curriculo e a participagdo identificacdo de necessidades de
formacédo dos docentes
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Medidas de desenvolvimento curricular em contexto turma Nivel de sig.(p)
1. Analise da situacdo da turma 0.144
2. ldentificacdo das caracteristicas especificas dos alunos a ter em conta no 0.442
processo de ensino e aprendizagem
o 3. Planificagdo do desenvolvimento das actividades a realizar com o0s 0.909
B alunos em contexto sala de aula
= 4. Identificacdo de diferentes ritmos de aprendizagem e necessidades 0.087
3 educativas especiais, delineando medidas em ordem a sua superacao
3 5. Adopcdo de estratégias de diferenciacdo pedagdgica que favorecam as 0.929
8 aprendizagens dos alunos
3 5. Adequacéo do curriculo as caracteristicas especificas dos alunos, 0.097
5 estabelecendo prioridades, niveis de aprofundamento e sequéncias
& adequadas
6. Concepcao de actividades em complemento do curriculo proposto 0.079
7. Definicdo de competéncias pretendidas nas areas curriculares ndo 0.106
disciplinares”

Quadro 5: Relagdo entre o conceito de curriculo e a participacdo na tomada de medidas no ambito
do grupo turma

Ao nivel das medidas tomadas em departamento curricular e/ou grupo disciplinar,

poderemos constatar que apenas a participacdo na planificacdo e adequacdo a realidade

2
da escola do plano de estudos estabelecidos a nivel nacional (X = 12,54; p=0,006), a
adopcao de medidas de gestdo flexivel dos curriculos e de outras medidas destinadas a

2
melhorar as aprendizagens e a prevenir a excluséo (X = 8,60; p=0,035) e a identificacdo

de necessidades de formacdo dos docentes (XZ: 13,50; p=0,004) apresentam uma
relacdo estatisticamente significativa em relacdo a variavel conceito de curriculo.

Da analise do quadro 4.1., podemos concluir que a maioria dos professores (28
num total dos 50 que responderam), participa na adequacdo e planificagdo do plano de
estudos, dos quais, mais de 50% direccionou o conceito de curriculo para os contetdos
ou resultados. No entanto, a maioria destes docentes respondem ndo participar nas
medidas referidas.

Como ja referimos anteriormente, este conceito de curriculo encontra-se
frequentemente associado a ideia de plano de estudos, enfatizando as disciplinas e os
programas definidos pela administracdo central. Tendo em conta a opinido dos
coordenadores e PrCE no que diz respeito a autonomia dos professores (esta
praticamente esta limitada a sala de aula) parece-nos admissivel estes professores
afirmarem néo participar na adequacao e planificacdo do plano de estudos, considerando




189

serem aspectos da competéncia dos decisores da politica curricular inseridos na
administracao central do sistema educativo.

O mesmo se podera dizer acerca dos docentes que centram o curriculo nos
resultados, sendo referidos como uma listagem de finalidades e objectivos a atingir pela
escola.

Embora tratando-se de uma pequena percentagem do total dos inquiridos, todos 0s
docentes que enfatizam os processos de aprendizagem na definicdo de curriculo,
participam na planificacdo e adequacdo do plano de estudos, assumindo um
posicionamento mais nitido de gestores curriculares que ndo meramente executores.

No que diz respeito ao quadro 4.2., a maioria (34 em 50) participa na adopcéao de
medidas de gestdo flexivel de curriculo no ambito do departamento ou grupo
disciplinar. Poderemos interpretar esta atitude de adopc¢do de medidas de gestao flexivel
de curriculo e outras medidas destinadas a melhorar as aprendizagens e prevenir a
exclusdo por se relacionarem com o contexto mais proximo da sala de aula,
promovendo nos docentes atitudes pro-activas no ambito do desenvolvimento
curricular.

No quadro 4.3., constatamos que a maioria dos docentes ndo participa na
identificacdo das necessidades de formacdo docente. Uma das razdes para a existéncia
destes dados poderéa ser o facto destes professores ndo estarem envolvidos na definicdo
do plano de formacgdo dos docentes. Por outro lado, a existéncia de formacédo esteve
destinada prioritariamente aos docentes com necessidade de transicdo na carreira
docente.

A fim de verificarmos a possibilidade da existéncia de uma relacéo entre o tipo de
formacdo inicial de cada docente e a sua intervencdo ao nivel da definicdo de medidas
de desenvolvimento curricular, quer no ambito do departamento curricular e/ou grupo
disciplinar quer no &mbito do grupo turma, apresentamos os resultados nos quadros 6 e
1.
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Medidas de desenvolvimento curricular no ambito do departamento | Nivel de sig.(p)
curricular e/ou grupo disciplinar

1.Planificacdo e adequacdo a realidade da escola do plano de estudos 0.566
estabelecidos a nivel nacional

2.Elaboracdo e aplicagdo de medidas de refor¢o no dominio das didacticas 0.120
especificas das disciplinas

3.Adopcéo de metodologias especificas destinadas ao desenvolvimento quer dos 0.944
planos de estudo quer das componentes de ambito local de curriculo

4.Adopgdo de medidas de gestdo flexivel dos curriculos e de outras medidas 0.840
destinadas a melhorar as aprendizagens e a prevenir a exclusdo

5.Sequencializacéo e gestdo da extensdo e da profundidade dos contetdos. 0.345

Tipo de estagio

6.Elaboracdo de propostas curriculares diversificadas em funcdo da 0.441
especificidade de grupos de alunos

7.dentificacdo de necessidades de formagao dos docentes 0.986

Quadro 6: Relagdo entre o tipo de formagdo inicial e a participacdo na tomada de medidas no

ambito do Departamento e/ou grupo disciplina

Medidas de desenvolvimento curricular em contexto turma Nivel de sig.(p)

1. Analise da situacdo da turma 0.388

2. ldentificacdo das caracteristicas especificas dos alunos a ter em conta 0.494
no processo de ensino e aprendizagem
3. Planificagdo do desenvolvimento das actividades a realizar com os 0.322
alunos em contexto sala de aula
4. Identificacdo de diferentes ritmos de aprendizagem e necessidades 0.861
educativas especiais, delineando medidas em ordem a sua superacao
5. Adopcdo de estratégias de diferenciacdo pedagdgica que favorecam as 0.836
aprendizagens dos alunos
6. Adequacéo do curriculo as caracteristicas especificas dos alunos, 0.508
estabelecendo prioridades, niveis de aprofundamento e sequéncias
adequadas

7. Concepcao de actividades em complemento do curriculo proposto 0.242

Tipo de Formacéo inicial

8. Definicdo de competéncias pretendidas nas areas curriculares ndo 0.849
disciplinares”

Quadro 7: Relagdo entre o tipo de formagdo inicial e a participacdo na tomada de medidas no
ambito do grupo turma

Através da analise destes dois Ultimos quadros apresentados, verificamos que em
ambos o0s niveis de decisdo curricular as variaveis relacionadas sdo independentes, nao
se podendo, deste modo, inferir qualquer relacdo estatisticamente significativa para esta

amostra de inquiridos.
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Com o objectivo de verificar a possibilidade de uma relacdo entre a formacao

especializada obtida por cada docente na area da gestdo curricular e supervisao

pedagOgica e a respectiva intervencdo ao nivel da definicdo de medidas de

desenvolvimento curricular, quer no a@mbito do departamento curricular e/ou grupo

disciplinar quer no ambito do grupo turma, apresentamos os quadros 8, 9 e 9.1.

Formacéo na area da gestao e

desenvolvimento curricular

Medidas de desenvolvimento curricular no ambito do departamento | Nivel de sig. (p)
curricular e/ou grupo disciplinar

1.Planificacdo e adequacdo a realidade da escola do plano de estudos 0.470
estabelecidos a nivel nacional

2.Elaboracdo e aplicacdo de medidas de reforco no dominio das didacticas 0.425
especificas das disciplinas

3.Adopcdo de metodologias especificas destinadas ao desenvolvimento 0.510
quer dos planos de estudo quer das componentes de ambito local de
curriculo

4.Adopcdo de medidas de gestéo flexivel dos curriculos e de outras medidas 0.060
destinadas a melhorar as aprendizagens e a prevenir a exclusdo

5.Sequencializacéo e gestdo da extensdo e da profundidade dos contetdos. 0.297

6.Elaboracdo de propostas curriculares diversificadas em funcdo da 0.592
especificidade de grupos de alunos

7.dentificacdo de necessidades de formagao dos docentes 0.588

no &mbito do Departamento e/ou grupo disciplinar

Quadro 8: Relagéo entre o tipo de formacéo especializada e a participacdo na tomada de medidas

Medidas de desenvolvimento curricular em contexto turma

Nivel de sig. (p)

Formacéo na area da gestao e

desenvolvimento curricular

1. Analise da situacdo da turma 0.780
2. ldentificacdo das caracteristicas especificas dos alunos a ter em conta 0.481
no processo de ensino e aprendizagem

3. Planificagdo do desenvolvimento das actividades a realizar com os 0.915
alunos em contexto sala de aula

4. Identificacdo de diferentes ritmos de aprendizagem e necessidades 0.639
educativas especiais, delineando medidas em ordem a sua superacao

5. Adopcdo de estratégias de diferenciacdo pedagdgica que favorecam as 0.007
aprendizagens dos alunos

6. Adequacéo do curriculo as caracteristicas especificas dos alunos, 0.119
estabelecendo prioridades, niveis de aprofundamento e sequéncias

adequadas

7. Concepcao de actividades em complemento do curriculo proposto 0.119
8. Definicdo de competéncias pretendidas nas areas curriculares ndo 0.303

disciplinares”

no &mbito do grupo turma

Quadro 9: Relacgéo entre o tipo de formacéo especializada e a participacdo na tomada de medidas
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Crosstab
Count
Adopcéao de estratégias de diferenciacdo pedagdgica Total
Participacdo Né&o houve Participacdo
individual Participacdo no CT participacdo ind. e no CT
formagédo area  sim 11 4 0 10 25
curricular N
nao 18 8 2 1 29
Total 29 12 2 11 54
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 12,157(a) 3 007
Likelihood Ratio 14,089 3 ,003
Linear-by-Linear Association 10,062 1 002
N of Valid Cases 54
a 2 cells (25.0%) have exnected count less than 5. The minimum expected count is .93

Quadro 9.1: Relacéo entre as variaveis tipo de formacéo especializada e participagdo na tomada de
medidas

Se relativamente as variaveis tipo de formacdo especializada e tomada de
medidas no ambito do Departamento e/ou grupo disciplinar, ndo é possivel inferir uma
relacdo estatisticamente significativa, ja a adopcdo de estratégias de diferenciacdo
pedagogica que favorecam as aprendizagens dos alunos é uma medida que, para esta
amostra, depende da formacdo especializada na area da gestdo curricular obtida pelos

docentes (XZ: 12,16; p=0,007).

Pela analise do quadro 9.1, verificamos que dos 25 inquiridos que afirmam ter
formacéo na &rea do Desenvolvimento Curricular, cerca de 40% fazem-no em termos
individuais mas também em Conselho de Turma, embora cerca de 44% (11) participem
individualmente na adopcao de estratégias de diferenciacdo pedagdgica que favorecam
as aprendizagens dos alunos. Por outro lado, dos professores sem formacdo na area
referida, a maioria (cerca de 62%) menciona apenas o trabalho individual na adopgéo
dessas estratégias.

Pela andlise destes dados, parece-nos que a aquisicdo de formacdo especializada
na area do desenvolvimento curricular ndo se afigura, por si s6, mobilizadora de um
trabalho colaborativo entre os docentes, quer na estrutura departamental, quer ao nivel

do CT, embora a maioria, cerca de 60%, o faca. Questionamo-nos se esta relativa
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auséncia de participacdo colaborativa estara relacionada unicamente com a aquisicédo de
formacdo especializada ou se existirdo outros factores que contribuirdo para esta
situacdo, designadamente a forma individualizada dominante no corpo docente, a
cultura de escola, ou ainda, a forma de funcionamento dos departamentos e CT.

De notar ainda que, do total dos inquiridos que responderam a esta questdo, mais
de 50% (29 num total de 54) privilegia o trabalho individual na tomada de decisdo desta
medida em concreto.

Este aspecto parece-nos, mais uma vez, ir ao encontro do que ja foi por noés
referenciado, na analise de contetdo das entrevistas e corroborado pela interpretacdo
dos dados do questionario. Parece-nos evidente a dificuldade em existir um trabalho
colaborativo entre muitos professores, o que se prende, com a valorizagdo da sala de
aula como palco de desenvolvimento curricular e, consequentemente, na centralizagdo
do papel do professor neste contexto para o desenvolvimento das estratégias de
diferenciacéo.

Somos levados a questionar se a existéncia de Departamentos / Grupos
disciplinares na sua forma actual de funcionamento nas escolas, se apresenta como
facilitadora do exercicio de uma reflexdo critica sobre as experiéncias dos professores,
da partilha de préticas profissionais bem como da definicdo de estratégias de
diferenciacdo pedagdgica.

A partida, em Conselho de Turma, a definicdo dessas estratégias deveria ser mais
eficaz, uma vez que todos os docentes que o constituem sdo conhecedores dos mesmos
alunos e poderiam, em conjunto, ter sucesso na identificacdo dos problemas e na
procura de possiveis solu¢Bes. No entanto, esta nem sempre parece ser a realidade que
encontramos nas escolas. Ao longo das entrevistas a limitacdo de tempo e o caracter
burocratico de determinados pontos da agenda de trabalho das reunides foram
referenciados como aspectos limitadores a existéncia de atitudes colaborativas e

reflexivas dos professores.
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CONCLUSOES

Terminada a apresentacdo, analise e discussdo dos dados deste estudo,
procuramos elaborar uma sintese final, enfatizando as principais conclusées do mesmo,
tendo como referéncia o problema e o0s objectivos de investigacdo inicialmente
definidos.

Na presente investigacdo, pretendemos identificar as percepcdes dos professores
do 3° ciclo do Ensino Bésico sobre o curriculo, verificar os niveis de
intervencao/participacdo docente no desenvolvimento curricular e identificar problemas
e possiveis solugdes para uma participacdo efectiva dos professores na
operacionalizacdo/ implementacdo do curriculo. Importara referir que, em relacdo as
concepgOes dos professores sobre o curriculo, constatdmos a centralizacdo do conceito
nos contetdos a ensinar, com referéncia constante a sua organizacgdo e planificacao por
disciplinas bem como aos objectivos para a aprendizagem e as principais competéncias
a desenvolver. Verificamos, também, que a maioria dos docentes associam o curriculo
as aprendizagens pretendidas, assumindo-o como um “plano de estudos”. Nos
inquéritos por questionario, os elementos do curriculo mais valorizados foram as
competéncias, 0 processo ensino-aprendizagem e 0s contetdos programaticos.

Quanto ao segundo objectivo, niveis de intervencao/participacdo docente no
desenvolvimento curricular, procurdmos conhecer o envolvimento e participacao
docente na construcdo das componentes locais do curriculo assumindo 0s projectos
educativo e curricular como documentos centrais de gestéo curricular. Relativamente ao
Projecto Educativo de Escola e especificamente no que diz respeito a sua
concepcao/elaboracdo, em todas as escolas, percebemos que esteve a cargo de um grupo
restrito de professores, com o envolvimento directo ou indirecto do Presidente do
Conselho Executivo. Verificou-se uma elevada percentagem de Coordenadores de
Departamento entrevistados que ndao conseguiram identificar o(s) responsavel(eis) por
essa tarefa 0 que, em nosso entender, reflecte uma auséncia de envolvimento e de
intervengéo directos em todos estes docentes nos processos de decisdo. Constatou-se
ainda um desconhecimento da forma como decorreu este processo, aspecto indicativo de

uma reduzida relevancia atribuida ao mesmo. Este processo pareceu ter decorrido a
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margem da acc¢do docente dos Coordenadores e, consequentemente, de outros que
representam, sem consequéncias profissionais. Muitos limitaram-se a identificar os
responsaveis que 0s normativos legais apontam para a concepcao do Projecto Educativo
de Escola sem, no entanto, ser evidente a existéncia de uma cultura de participacéo e
envolvimento da comunidade escolar na sua construcao.

Todos os Presidentes dos Conselhos Executivos referiram ter sido solicitada a
participacdo ao nivel dos departamentos e grupos disciplinares, tendo-se, no entanto,
constatado que da analise das respostas dadas pelos Coordenadores, uma elevada
percentagem afirmou ndo ter participado sendo notéria a dificuldade por parte desses
docentes em definirem e exemplificarem o tipo de participacao e contributo no processo
da concepcéo e elaboracdo do PEE, referenciando apenas as actividades constantes do
Plano Anual de actividades propostas pelo seu Departamento Curricular.

Esta falta de envolvéncia por parte da comunidade escolar ficou igualmente
patente na fase de reformulacdo do PEE, uma vez que a participacdo reduzida e
indirecta neste processo sdo caracteristicas comuns ao longo das varias entrevistas
efectuadas aos Coordenadores. A maioria ndo se recordou ou afirmou ndo terem
existido alteragdes aquando da reformulagdo do documento e embora alguns tenham
admitido ter tido a possibilidade de fazerem sugestfes, ndo conseguiram exemplificar
nenhuma delas. A participacdo ficou limitada & definicdo do tema ou a redacgdo do
préprio documento ou, uma vez mais, as actividades e estratégias desenvolvidas pelo
Departamento. Esta ndo participacdo ficou também evidente nas respostas obtidas nos
questionarios verificando-se que mais de dois tercos dos inquiridos ndo participaram na
elaboracdo ou reformulagdo do PEE. Salientamos, contudo, que um quarto destes
docentes justifica a ndo participacdo pelo facto de ndo se encontrarem a leccionar na
escola quando decorreu esse processo. Dos restantes, alguns fazem referéncia a
metodologia da escola e outros respondem ter delegado a sua participacdo no
coordenador de Departamento. Se tivermos em conta o que ja referimos relativamente
as respostas dos Coordenadores de Departamento, parece-nos mais compreensivel o
desconhecimento e participacao efectiva destes professores neste processo.

Ainda nos inquéritos por questionario, os professores que afirmaram ter
participado na elaboracdo/reformulacdo do PEE (menos de um quinto do total),
assinalam té-lo feito em reunides de Departamento e apontaram como razdes principais

o facto de ter sido solicitada a sua participag@o e por considerarem que esta se reflecte
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na dinamica da escola. Relativamente aos contributos dos professores para a elaboracao
do PEE, estes prenderam-se essencialmente com a definicdo de competéncias a serem
adquiridas por todos os alunos da escola, as aprendizagens pretendidas face as
caracteristicas e necessidades da populacdo escolar e a caracterizacdo da situacdo da
escola. Aspectos como a definicio de ofertas de aprendizagem, modos de
funcionamento e organizacdo da escola e avaliagdo do resultado das opgOes tomadas,
tém uma participacdo muito reduzida.

Também no que diz respeito a avaliagdo do PEE, nenhum dos entrevistados
participou directamente neste processo, sendo evidente uma quase inexisténcia de
procedimentos avaliativos. Estes, quando referenciados, limitaram-se basicamente ao
grau de cumprimento do plano anual de actividades.

Em sintese, parece-nos estar evidenciado, nesta amostra de inquiridos, que o0s
Projectos Educativos ainda ndo se constituiram como nucleos fundamentais da gestdo
curricular das escolas nem tdo pouco como instrumentos de trabalho dos docentes ao
nivel do desenvolvimento curricular, sendo apenas encarados como imperativos legais
impostos as instituicdes educativas. Os Coordenadores entrevistados revelaram indicios
de um ndo conhecimento efectivo do Projecto Educativo da sua escola nem se
mostraram capazes de promover o envolvimento dos professores pertencentes ao érgéo
que coordenam.

Foi também possivel constatar o fraco envolvimento dos érgdos intermédios das
escolas no que diz respeito ao Projecto Curricular. As respostas dos inquiridos
colocaram em destaque a auséncia deste documento como referente na actividade dos
docentes como gestores curriculares, evidenciando desconhecimento do mesmo e
considerando-o irrelevante nas suas praticas.

A avaliacdo do PCE ¢é entendida pela maioria dos inquiridos como uma
conformidade do grau de cumprimento das planificagdes efectuadas e das actividades
propostas pelos varios Departamentos Curriculares. Por outro lado, constatou-se uma
auséncia de cooperacdo nao apenas entre membros de cada Departamento mas também
entre Departamentos e/ou grupos disciplinares, o que acaba por traduzir-se huma viséo
compartimentada das situacGes e comprometer uma avaliacdo efectiva e proficua do
Projecto Curricular. Muitos consideraram-no como sendo um documento de pouca
utilidade e, por vezes, até dispensavel, argumentando-se com o facto de possuir caracter

obrigatorio e, na pratica, ndo acrescentar nada de novo. Consequentemente, ndo véem
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vantagens na sua concepcdo e desenvolvimento de forma colectiva. Estas posturas
individualistas e desvalorizadoras do trabalho colaborativo foram aspectos manifestados
por varios docentes ao longo das entrevistas.

Da analise as respostas obtidas por questionario, constatdmos que, no trabalho
desenvolvido ao nivel do Departamento e/ou Grupo disciplinar, a participacdo docente
ocorre principalmente no dominio da sequencializacdo e gestdo da extensdo e da
profundidade dos contetdos, da elaboracdo e aplicacdo de medidas de reforco no
dominio das didacticas especificas das disciplinas e da adop¢do de medidas destinadas a
promogdo da aprendizagem e prevencdo da exclusdo. A participagdo manifestou-se
reduzida nos itens respeitantes a identificacdo de necessidades de formacdo dos
docentes, a planificacdo e adequacdo a realidade da escola e do plano de estudos
estabelecidos a nivel nacional bem como a adopgdo de metodologias especificas
destinadas ao desenvolvimento quer dos planos de estudo quer das componentes de
ambito local de curriculo.

Quanto ao trabalho desenvolvido pelos professores em conselho de turma, o
mesmo incidiu essencialmente na identificacdo das caracteristicas especificas dos
alunos associadas ao processo de ensino e aprendizagem. A planificacdo das actividades
para o contexto de sala de aula revelou-se um trabalho desenvolvido essencialmente em
termos individuais enquanto que outros aspectos como a analise da situacdo da turma
foi efectuada quer individualmente quer em Conselho de Turma.

No que se refere ao Ultimo dos objectivos de investigacdo enunciados,
identificacdo de problemas e possiveis solucbes para uma participacdo efectiva dos
professores na operacionalizacdo/implementacdo do curriculo, verificamos que, no
conjunto das respostas obtidas mediante entrevista, existiu uma tendéncia generalizada
em considerar que o Projecto Educativo e o Projecto Curricular ndo conduziram nem
potenciaram um trabalho colaborativo entre os docentes, ndo se assumindo como
potenciadores de uma participacdo dos professores na construcdo e implementagéo
destes instrumentos de gestéo curricular.

Por outro lado, a maioria, quer dos Presidentes dos Conselhos Executivos quer
dos Coordenadores de Departamento, assumiram-se essencialmente como executores do
que é definido superiormente, considerando usufruirem de uma autonomia limitada
basicamente ao contexto da sala de aula, conferindo importancia a estes documentos na

atribuicdo de um papel mais activo do professor no desenvolvimento curricular.
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Os Presidentes dos Conselhos Executivos apontaram como principais
constrangimentos a participacdo dos docentes na operacionalizacdo do curriculo, o
excesso de trabalho exigido aos professores e consequente falta de tempo, a formacéo
continua nem sempre adequada e a focalizacdo do trabalho docente essencialmente em
contexto de sala de aula. Os coordenadores fizeram ainda referéncia a falta de
motivacdo, muitas vezes relacionada com a pouca importancia e sentido atribuidos a
estes documentos. De facto, ao longo deste estudo tornou-se evidente que a maioria dos
professores coordenadores encararam estes projectos como uma obrigacdo dando
cumprimento as normas legais e ndo como uma mais-valia ou uma referéncia no
trabalho a desenvolver. Nas entrevistas realizadas ndo foram feitas quaisquer referéncias
aos propositos e potencialidades dos projectos educativo e curricular nem evidenciadas
implicacdes dos mesmos na préatica docente o que reflecte o alheamento, desvalorizagédo
e ndo participacdo dos professores nestes processos.

Decorrente do problema de investigacdo formulado para esta dissertacdo - Quais
sdo as concep¢des de curriculo defendidas pelos docentes do 3° ciclo do EB das
disciplinas de Portugués, Matematica e Ciéncias da Natureza e quais o0s niveis de
intervengdo no respectivo desenvolvimento curricular? — foram formuladas duas
hipoteses de investigacdo, (i) o nivel de intervencdo no desenvolvimento curricular das
disciplinas que leccionam esté correlacionado com o tipo de formago inicial recebido e
(ii) o conceito de curriculo apresentado pelos docentes estd de acordo com o respectivo
nivel de intervengdo no desenvolvimento curricular.

Nos testes de significancia estatistica efectuados nesta amostra, pudemos constatar
a inexisténcia de uma relagdo estatisticamente significativa entre o tipo de formagéo
inicial recebido pelos inquiridos e a intervengdo dos mesmos na gestdo curricular ao
nivel dos 6rgdos intermédios da escola, quer no Departamento e/ou grupo disciplinar
quer no Conselho de Turma.

Verificamos, no entanto, que ao nivel do Conselho de Turma a adopcdo de
estratégias de diferenciacdo pedagogica facilitadoras das aprendizagens dos alunos
dependiam da formacéo especializada dos docentes na area da gestao curricular.

A variavel conceito de curriculo apresentou uma relacdo estatisticamente
significativa em relacdo as seguintes medidas de desenvolvimento curricular no &mbito
do departamento curricular e/ou grupo disciplinar: (i) planificacdo e adequacdo a
realidade da escola e do plano de estudos estabelecidos a nivel nacional, (ii) adopc¢éo de
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medidas de gestdo flexivel dos curriculos e de outras medidas destinadas a melhorar as
aprendizagens e a prevenir a excluséo e (iii) identificacdo de necessidades de formagéo

dos docentes.

LimitacGes do estudo

Ao longo da presente investigacdo foram sublinhados aspectos e apresentadas
algumas questdes que se constituem como preditores de futuras linhas de investigacao.
Assim, na questdo trés do guido das entrevistas efectuadas, foi elencado um conjunto de
questBes sugeridas a partir da correspondente analise de conteldo, das quais
destacamos:

- A construcdo de um PEE devera estar associada ao entusiasmo que os lideres
educacionais (de topo e intermédios) empregam no sentido de proporcionarem
uma visao/missdo comuns?

- Existirdo liderangas escolares capazes de coordenar a accdo, gerir conflitos e
divergéncias num quadro de uma gestdo participativa, construindo uma
identificacdo com principios, valores e politicas capazes de mobilizar a accao da
escola e orientar as tomadas de deciséo para resolucéo de problemas?

- A construcdo do PEE serad possivel se ndo existir um “querer” por parte dos
6rgdos de gestdo intermédia? Por outro lado, o que falta para existir uma
lideranca efectiva a este nivel?

Também na questdo oito da entrevista, relativa a importancia atribuida ao PEE, e
na questdo dezassete, trabalho colaborativo dos docentes induzido pelos documentos
PEE e PCE, foram enumeradas algumas questdes:

- Que outros factores, para além das questdes de lideranca que atrds referimos
poderdo estar na base desta falta de empenhamento das estruturas curriculares
das escolas?

- Como proporcionar aos docentes espacos de reflexdo e didlogo que possam
suscitar adesdo e o comprometimento dos docentes na assumpcao da figura de
gestor curricular?

- Como investir no papel do professor como construtor activo das politicas locais
de educacédo?

- Poderd um modelo de autonomia e gestdo das escolas facilitar o aparecimento de
liderancas fortes que, por um lado, fomentem a participacdo da comunidade
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educativa nos 6rgdos de decisdo, por outro, responsabilize as liderancas pela
gestdo estratégica da instituicdo? E constituir-se-4 numa possivel resposta para a
saida desta situacdo de aparente estagnacdo?

Todas estas interrogacgdes se interligam na diferenciagéo curricular tendo em conta
a “diversidade dos alunos, tornada visivel, e tida por problematica, no quadro da
massificacdo escolar, e na consequente emergéncia da necessidade de adequar de forma
satisfatdria as respostas da escola, enquanto instituicdo curricular, e dos professores,
enquanto profissionais do curriculo, as fungdes socialmente esperadas da escola”
(Roldéo, 2003: 9).

Deste modo, parece-nos pertinente que futuras linhas de investigacdo possam
incidir sobre trés linhas consideradas pertinentes: (i) as correlac6es entre o(s) modelo(s)
de autonomia e gestdo das escolas e o aparecimento de liderancas educacionais
potenciadores de politicas de diferenciacdo curricular; (ii) entre 0 modelo de governagéo
e funcionamento das instituicbes educativas e o0 empenhamento dos docentes na
construcdo das componente curriculares locais ou (iii) entre o acréscimo de formacéao
especializada na area da gestdo e desenvolvimento curricular e a lideranga curricular ao
nivel dos departamentos que potenciem a participacdo e construcdo de propostas

curriculares locais.
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Anexo 1: Pedido autorizacéo de realizacao de inquérito



Ex.mo Senhor
Presidente do Conselho Executivo / Director:

Eu, Isabel Lacerda Ferreira, aluna do Curso de Mestrado em Supervisdo, da
Universidade Aberta, venho, por este meio, solicitar a sua autorizacéo para a recolha de
dados junto dos docentes das disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias
da Natureza do 3° ciclo do Ensino Bésico através de inquérito por questionario, bem
como proceder a inquéritos por entrevistas aos coordenadores dos departamentos
curriculares destas disciplinas e ao Presidente do Conselho Executivo.

Como ja referi no fax datado de 16 de Janeiro que enviei para a vossa escola, de
um modo muito sucinto, este projecto centra-se na relacdo do professor com o
desenvolvimento curricular procurando identificar o modo como esta se projecta na
pratica docente pretendendo-se, desta forma, conhecer 0 modo como € interpretado o
curriculo por parte dos professores do Ensino Basico bem como a que nivel se processa
a sua participacao no desenvolvimento curricular.

O projecto insere-se no ambito de uma investigacdo individual que culminara na
minha Dissertacdo de Mestrado.

Por razbes de ética de investigacdo serdo mantidos o anonimato e
confidencialidade de toda a informacéo recolhida, a ndo ser que seja solicitada a sua
publicacdo. Fico a inteira disposicao de V. Ex.2 para complementar toda a informacéo
que julgue oportuna.

Agradeco desde ja a sua colaboracdo solicitando, o mais urgente possivel, uma

resposta para o endereco: ilacerda76@hotmail.com ou pelo telefone 934663489.

Subscrevo-me com os melhores cumprimentos,

Atenciosamente

(Isabel Lacerda Ferreira)

Satdo, 6 de Fevereiro de 2008



Anexo 2: Questionario



QUESTIONARIO

SOBRE

OPERACIONALIZACAO DO CURRICULO

Outubro/2007



Vi

Caro(a) colega:

Este inquérito tem como objectivo recolher dados para um estudo sobre a
relacdo dos professores com o desenvolvimento curricular procurando identificar
0 modo como esta se projecta na pratica docente. Estes dados serdo utilizados no
ambito de uma dissertacdo de Mestrado em Supervisdo Pedagdgica - na
Universidade Aberta.

Solicitamos respostas de acordo com as instrugdes que vai encontrando, o que
desde ja agradecemos. Os dados recolhidos serdo objecto de tratamento
estatistico, salvaguardando-se a sua confidencialidade.

No caso de estar interessado(a) em conhecer os resultados desta investigacéo,
teremos todo o prazer em faculta-los, logo que conhecidos. Bastara, para tal,
preencher os espagos seguintes:

Morada




Vii

| - CARACTERIZACAO PESSOAL E PROFISSIONAL
(Nas questdes de 1 a 8 deste grupo indique com um (X) a op¢ao correcta)

1. Sexo Masculino | Feminino

2. ldade (em 31.12.07)

Até 30 anos De 31 a 40 anos De 41 a 50 anos De 51 a 60 anos Mais de 60 anos

3. Habilitagdes Académicas

Bacharelato Licenciatura Curso de Mestrado Outra (mencione
Especializacdo qual)
(P6s-Graduacéo)

4. Tipo de estagio

Estagio integrado Ramo educacional Profissionalizacdo em Outro (refira qual)
servico/ em exercicio

5. Teve algum tipo de formacdo na area cientifica curricular (relacionada com o
curriculo, desenvolvimento curricular, gestdo do curriculo...)?

Sim Néo

Se respondeu sim na questdo 5, responda a questdo 6, caso contrario passe a
questéo 7.

6. A sua formagdo na érea cientifica do curriculo foi adquirida:

Durante a | Area de Mestrado Frequéncia de | Outra (mencione
formacdo inicial | especializacdo accoes de | qual)

(numa disciplina | (Pds-graduacéo) formacéo.

integrante do

Curso)

7. Situacdo Profissional (em 01.09.07)

(i) Professor (ii) Professor do (iii) Professor do (iv) Professor do | (v) Outra
contratado quadro de quadro de quadro de zona | (mencione qual)
nomeacao nomeagao definitiva pedagoégica
definitiva desta de outra escola

escola




viii

8. Tempo de Servigo Docente - ano(s) (em 31.08.07)

Menos de 5 6al0 11a15 16 a 20 21a25 Mais de 25

9. Tempo de servico docente nesta escola: ano (s)
10. Grupo de docéncia a que pertence:
11. Disciplina (s) que lecciona:

Il — O CONCEITO DE CURRICULO

O conceito Curriculo tem muitas definicBes, pelo que pode abranger diversas
perspectivas.

1. Escreva, numa frase curta, o que é para si, como professor, o Curriculo:

2. Apresentamos a seguir, um conjunto de elementos que vulgarmente sdo referidos
como as tonicas dominantes da apreenséo do conceito de Curriculo.
Distribua 100 pontos por estes diferentes elementos de acordo com a
importéancia que confere a cada um deles.

(1) Plano de eStudOs.........ccveiveieriiieiiiice e
(2) Contetdos programaticos
(3) ODBJECHIVOS. ...ttt
(4) COMPELENCIAS. .. ccvveverieieisie ettt
(5) Processo de ensino-aprendizagem
(6) Materiais de estudo

111 — PARTICIPACAO NO PROJECTO EDUCATIVO DE ESCOLA

O curriculo em processo determina o desenvolvimento curricular. Este, ao nivel da
escola, envolve a construgdo dos Projectos Educativo e Curricular.

1. Participou na elaboracéo/reformulacéo do Projecto Educativo (PEE) desta
escola?

Sim Nao

Se respondeu sim na questdo anterior complete este grupo Il respondendo as
questdes 3, 4 e 5.

Se a sua resposta foi ndo, neste grupo I1, responda apenas a questéo 2.




2. Porque razdo ndo participou na elaboracdo/ reformulacdo do Projecto Educativo
de Escola? (indique apenas uma razdo assinalando com um (x) na respectiva
linha)

a) Por ter delegado a minha participagdo no coordenador de Departamento

b) Por ser extemporaneo

c) Por ndo ter sido contemplada a minha participacdo, na metodologia aplicada na escola

d) Por ndo ter opiniGes/sugestdes a dar

e) Por auséncia de conhecimento suficiente da escola

f) Por considerar que esta funcdo devera ser da competéncia dos 6rgaos de administragao e
gestdo da escola (Assembleia de Escola. C. Pedagbgico; C. Executivo...)

g) Por considerar que a existéncia de um PEE ndo tem implicages significativas na minha
pratica docente.

h) Outra... Qual?

3. Como participou na elaboracdo do PEE? (indique apenas um modo, assinalando
com um (X) na respectiva linha)

a) Estando inserido(a) numa equipa (conjunto de professores) que tinha a seu cargo essa funcao

b) Manifestando a minha opinido em reunifes do departamento a que pertenco

c) Dando o meu contributo/opinido ao nivel do grupo disciplinar

d) Respondendo a um inquérito para recolha de opinido

e) Debatendo o assunto em reunifes especialmente convocadas para o efeito

f) Outra...qual?

4. Porque participou na elaboracdo/reformulacdo do PEE? (indique apenas um
motivo assinalando com um (X) na respectiva linha)

a) Para responder a um pedido de participacdo que me foi feito

b) Por considerar que o PEE tem significado para a minha ac¢do pedagégica

c) Por considerar que a participacdo dos professores no PEE se reflecte na dindmica da escola

d) Outro motivo. Qual?

5. Que contributo (s) deu na elaboracdo do projecto educativo? (indique com um
(X) a (s) sua (s) opcao (6es))

a) Quanto & caracterizacdo da situacdo da escola (problemas, aspiracées, condicdes. ..

b) Quanto as aprendizagens pretendidas face as caracteristicas e necessidades da populacao.

c) Quanto a definicdo de competéncias que deverdo ser adquiridas por todos os alunos da escola

d) Quanto a definicdo da oferta de aprendizagens em campos ndo cobertos pelo curriculo
nacional.

e) Quanto a metodologias de ensino que a escola devera privilegiar em funcdo da sua proposta
educativa

f) Quanto aos modos de funcionamento e organizacao da escola e/ou das aulas.

g) Quanto a avaliacdo do resultado das opcdes tomadas (avaliacdo das aprendizagens definidas
no projecto curricular de escola, construgdo de instrumentos de avaliagdo adequados...)

j) Outro.
Qual?




IVV- Niveis de decisao curricular

A gestdo curricular exige tomada de decisdo a varios niveis. Os 6rgados intermédios
(conselhos de docentes, departamentos curriculares, grupos disciplinares,
conselhos de turma...) sdo sedes privilegiadas do processo de gestdo do curriculo
na escola. O professor, a titulo individual, no contexto sala de aula toma decises
no plano da sua acc¢éo docente.

1. No que diz respeito ao trabalho desenvolvido ao nivel do grupo disciplinar/
departamento em que esta inserido, para cada um dos itens apresentados, indique com
um (X) na respectiva linha, se participou ou ndo na delineacdo dos mesmos.

Ocorreu participagdo no
Dep./ grupo disciplinar

Sim Néo

1.Planificacdo e adequacdo a realidade da escola do plano de estudos
estabelecidos a nivel nacional

2.Elaboracdo e aplicacdo de medidas de reforco no dominio das didacticas
especificas das disciplinas

3.Adopcdo de metodologias especificas destinadas ao desenvolvimento quer dos
planos de estudo quer das componentes de ambito local de curriculo

4.Adopcdo de medidas de gestdo flexivel dos curriculos e de outras medidas
destinadas a melhorar as aprendizagens e a prevenir a excluséo

5.Sequencializacdo e gestdo da extensdo e da profundidade dos contetidos.

6.Elaboracéo de propostas curriculares diversificadas em fungdo da especificidade
de grupos de alunos

7.1dentificagdo de necessidades de formagdo dos docentes

2. Apresentam-se a seguir um conjunto de principios orientadores da accdo do professor no
acompanhamento do percurso escolar dos alunos em contexto turma.
Para cada um desses principios, indique com um (X), se participou ou nao no seu
desenvolvimento e, em caso afirmativo, se 0 mesmo ocorreu individualmente ou ao nivel
do Conselho de turma.

Participei Né&o
Individualmente | No particip
conselho el
de turma

1. Andlise da situacdo da turma

2. ldentificacdo das caracteristicas especificas dos alunos a ter em
conta no processo de ensino e aprendizagem

3. Planificagdo do desenvolvimento das actividades a realizar com
os alunos em contexto sala de aula

4. Identificacdo de diferentes ritmos de aprendizagem e necessidades
educativas especiais, delineando medidas em ordem a sua superagédo

5. Adopcéo de estratégias de diferenciacdo pedagdgica que
favorecam as aprendizagens dos alunos

5. Adequagcdo do curriculo as caracteristicas especificas dos alunos,
estabelecendo prioridades, niveis de aprofundamento e sequéncias
adequadas

6. Concepcdo de actividades em complemento do curriculo proposto

7. Defini¢do de competéncias pretendidas nas areas curriculares ndo
disciplinares
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Anexo 3: Guido da entrevista aos Presidentes dos Conselhos Executivos



xii

ENTREVISTA AO PRESIDENTE DO CONSELHO EXECUTIVO

No nosso estudo, a entrevista semi-estruturada foi pensada para recolher dados
sobre a concep¢do dos docentes sobre o curriculo, os niveis de intervencdo e
participagdo no Desenvolvimento Curricular e 0s possiveis constrangimentos
verificados a esse nivel. Foi nossa intencdo recolher elementos que nos permitissem
aprofundar algumas respostas obtidas através do questionario

As entrevistas dirigem-se, em cada uma das escolas que constituem a amostra, a
um membro do Conselho Executivo e aos docentes que, no ano 2006/2007 exerceram 0
cargo de Coordenador de Departamento dos grupos disciplinares de Lingua portuguesa,
Matematica e Ciéncias Naturais. Organizam-se em duas partes: com a primeira parte
pretende-se recolher informacéo relativa as caracteristicas pessoais e profissionais dos
entrevistados, enquanto a segunda parte inclui trés dimensdes em estudo e que se
identificam com:

1. O curriculo, procurando obter informacdo acerca da percepcdo do entrevistado
sobre o0 seu conceito;

2. Participacdo dos professores na concepcao, gestdo e avaliacdo do PEE e PCE;

3. Constrangimentos e possiveis solucbes para uma participacdo efectiva dos
professores no processo de DC na escola.

Partindo destas trés dimensdes foram identificadas as categorias para a analise do
conteltido das respostas.

I - Caracterizagao do entrevistado

Dados pessoais e profissionais

12. Sexo Masculino | Feminino

13. Idade (em 31.12.07)

Até 30 anos De 31 a 40|De 41 a 50| De 51 a 60| Mais de 60
anos anos anos anos

14. Habilitacbes Academicas

Bacharelato Licenciatura Curso de Mestrado Outra
Especializacao (mencione
(P6s- qual)
Graduacao)




Xiii

15. Situagéo profissional
16. Grupo disciplinar a que pertence
17. Cargo desempenhado na escola
18. Tempo de servigo nesta escola

Il — Conceito de curriculo e a participacdo docente na gestédo curricular na escola

Dimensoes Categorias Questdes
Como sabe, o conceito Curriculo tem
muitas definicdes, pelo que pode
1. Curriculo Conceito abranger diversas perspectivas. O

que é para si, como professor, 0
Curriculo?

Como relaciona Curriculo
Desenvolvimento Curricular?

com

2. Participacdo dos
professores na
concepcao, gestao e
avaliacdo do PEE e
PCE

Projecto Educativo
de Escola:

-concepgéo e
elaboracao

Como foi conduzido o processo de
concepcao/elaboragédo do PEE desta
escola? Quem ficou encarregue dessa
tarefa?

Houve participacdo da comunidade
docente?

Como foram recolhidas as
opinides/sugestdes dadas?

-processo de
reformulagéo

Quando foi feita a Gltima
reformula¢do do documento? Como
decorreu esse processo?

Recorda-se de alguma (s) alteracéo
(6es) feita(s) na reformulacdo do
PEE? Pode dar-me algum (ns)
exemplos?

Foi solicitada a participacdo dos
docentes no que diz respeito a
eventuais  sugestbes para a
reformulacdo do PEE? Qual o
procedimento?
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-acompanhamento e
avaliacao

Existe uma avaliacao do
desenvolvimento do PEE? Como
decorre esse processo?

(Se néo existe, porqué?)

- Importancia
atribuida ao
documento

Numa escala de 1 a 10 como avalia a
importancia do PEE na dindmica
desta escola?

Projecto Curricular
de escola

- Construcao, gestédo
e avaliagédo

Como decorre o0 processo de
construgdo, gestdo e avaliacdo do
Projecto Curricular de Escola?

- Opcoes curriculares
especificas do
contexto em que a
escola esta inserida

Considera-se como uma das funcoes
do PCE a adequacdo do curriculo
nacional a especificidade da escola e
dos alunos. Recorda-se de opgdes
curriculares especificas desta escola
nesse sentido? Podera dar-me alguns
exemplos?

-importancia
atribuida ao
documento na
dinamica da escola

Parece-lhe absolutamente necessaria
a elaboracdo de um PCE? Que
vantagens pode trazer?

Numa escala de 1 a 10 como avalia a
importancia do PCE para a escola?

Considera que o PCE tem
implicacbes praticas na actividade
docente desta escola? Podera dar-me
algum (ns) exemplo (s)?

3.Constrangimentos
e possiveis solugdes
para uma
participacao
efectiva dos
professores no DC.

-importancia
atribuida ao PEE e
PCT como
instrumentos de
gestdo curricular na
escola

Numa escala de 1 a 10 como
classifica o envolvimento da
comunidade docente na elaboragdo e
reformulacdo destes documentos?

Considera que o PEE e o PCE,
enquanto instrumentos de gestao
pedagogica, fomentam uma reflexdo
e um trabalho cooperativo entre 0s
professores? Ou, por outro lado, ndo
sd0 mais do que documentos com
existéncia obrigatdria, mas sem
consequéncias reais na vida escolar e
na pratica docente?
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Considera que os professores tém
vindo a sentir-se mais activos no
desenvolvimento curricular, com a
construgcdo destes documentos? Ou
continuam a  sentir-se  como
executores do que é estipulado a
nivel nacional usufruindo apenas de
alguma autonomia na planificacdo e
desenvolvimento das suas aulas?

Opinides / Sugestdes
de melhoria para uma
participacdo efectiva
dos professores na
gestdo curricular.

Na sua opinido o que falta para haver
uma participacdo efectiva dos
professores no que respeita as
decisdes curriculares definidas no
PCE? Pouca importancia atribuida ao
documento, falta de formacao/
esclarecimento, /habitos de trabalho
em equipa?




