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RESUMO

O presente trabalho de investigagdo emerge no seio do Despacho n.°
3721/2017, de 3 de maio, que reconhece a capacidade de as escolas se
auto-organizarem para dar resposta as suas necessidades concretas,
numa ldgica de mudanca bottom-up. O mesmo normativo legal
determina a realizacé@o de projetos-piloto de inovacdo pedagdgica
(P-PIP), orientados para a adocdo de medidas que, promovendo
a qualidade das aprendizagens, permitam uma efetiva
eliminacdo do abandono e do insucesso escolar em todos os

niveis de ensino.

A rigidez da gramética escolar e a sua compartimentagdo na
organizacdo dos processos de ensino dos alunos como se fossem um
s0, ndo se coadunam com uma conce¢do de escola que vé 0 sucesso
escolar como a sua condigdo natural. Muito pouco tem vindo a mudar,
na generalidade das escolas, na forma como dividem o tempo e 0s
espagos escolares, como agrupam os alunos e os distribuem por
diferentes professores, como dividem o conhecimento em disciplinas e
como avaliam os alunos com vista, quase Unica e exclusivamente, a

atribuicdo de classificacoes.

A sustentabilidade de um ensino que se pretende com qualidade, num
contexto em que domina a diversidade e um curriculo nacional que
persiste uniforme, “pronto-a-vestir de tamanho uUnico”, obriga a
implementagdo de novas préaticas de gestdo curricular, nomeadamente
a sua flexibilizagdo. Esta e outras formas de como gerir o curriculo
potenciam enormes desafios, mas é o garante de que outra escola é

possivel.

Neste ambito, o estudo que aqui se apresenta tem como principal
finalidade conhecer o processo de implementacdo do projeto piloto de
inovagdo pedagdgica (P-PIP) e averiguar se a sua sustentabilidade esta
associada a mudanca de algumas varidveis da “gramatica escolar

tradicional”.



Assim, é imperativo ir ao encontro de equilibrios mobilizadores de
novas formas de organizar e agrupar os alunos e os docentes, de gerir
o curriculo, e de integrar neste complexo e multirregulado processo
solucBes locais pensadas pela escola, em articulagdo com varios
agentes educativos, e nisso residira, provavelmente, algumas das

chaves do processo educacional e dos seus desafios futuros.

Tratou-se de um estudo de caso, desenvolvido num Agrupamento de
Escolas do distrito de Leiria, um dos seis agrupamentos envolvidos no
projeto P-PIP. Teve como participantes o diretor do Agrupamento e 0s
professores que lecionam o quinto ano de escolaridade.

Delineamos uma metodologia mista de investigacéo, fazendo recurso
a entrevista, ao questionario e a analise documental como técnicas de

recolha de dados.

Os resultados do estudo apontam no sentido do rompimento com a
gramatica escolar tradicional, ou seja, a alteracdo de um conjunto de
regras e variaveis que habitualmente estruturam o modo de ensinar e

fazer aprender os alunos.

O conceito de flexibilidade curricular é assumido pela generalidade
dos professores inquiridos e aparece associado a estratégias
inovadoras nos dominios pedagdgico, curricular e organizacional,
assentes numa ldgica interna colaborativa e de articulagdo com a

comunidade.

Palavras-chave: Organizacdo escolar, Flexibilidade curricular,

Inovacdo educativa, Diferenciacdo pedagdgica.



ABSTRACT

The present research work emerges within the Despacho n.°
3721/2017, de 3 de maio, which recognizes the ability of schools to
organize themselves to meet their concrete needs in a logic of
“bottom-up” change. The same legal regulation determines the
implementation of pilot projects of pedagogical innovation (“projetos-
piloto de inovagdo pedagogica” — the so called P-PIP), oriented to the
adoption of measures that, by promoting the quality of learning, allow
an effective elimination of school dropout and school failure at all

levels of education.

The rigidity of school grammar and its compartmentalization in the
organization of students' teaching processes, as if they were only one,
do not fit in with a school conception that perceives school success as
its natural condition. Very little has changed, in most schools, in the
way time and school spaces are organized and in the way students are
grouped and distributed by different teachers. Very little has changed
in how knowledge is divided in school subjects, and how students are
evaluated, mainly with the unique goal of the assignment of school

marks.

The sustainability of quality education, in a context in which diversity
is dominant and there is a national curriculum that remains uniform in
a "one-size-fits-all ready-to-wear" format, requires the implementation
of new curricular management practices that focus on flexibility. This
and other ways of managing the curriculum are enormous challenges,

but it is the guaranty that another type of school is possible.

In this context, the main purpose of this study is to know the process
of implementing the pilot project of pedagogical innovation (P-PIP)
and to verify that its sustainability is associated with the change of

some variables of "traditional school grammar™.

Thus, it is imperative to find mobilizing balances of new ways of
organizing and grouping students and teachers and new ways of

managing the curriculum. It is very important to integrate, in this

Vi



complex and multi-regulated process, local solutions thought by the
school, in articulation with various educational agents that will
probably have some of the keys to the educational process and its
future challenges.

This research work was a case study, developed in a group of schools
of the district of Leiria, one of six groups of schools that participated
in the P-PIP project. It had, as participants, the headmaster of this
group of schools and the teachers who teach the fifth year of
schooling.

We outlined a mixed methodology of investigation, making use of the
interview, the questionnaire and the documentary analysis as

techniques of data collection.

The results of the study point to the break with traditional school
grammar, that is, the change of a set of rules and variables that usually
structure the way teaching is done and the way students are taught to

learn.

The concept of curricular flexibility is perceived by the generality of
the interviewed teachers and it is associated with innovative strategies
in the pedagogical, curricular and organizational domains, based on an

internal collaborative logic and on an articulation with the community.

Keywords: School organization; curricular flexibility;

pedagogical innovation; differentiated instruction
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INTRODUCAO

A escola tem vindo a organizar-se com base num modelo de inspiracdo fabril,
estandardizado, onde se pretende ensinar a todos como se fossem um s6. Para tornar
possivel a operacionalizacdo deste modelo, impera a logica da compartimentacéo e da
fragmentacgéo: os professores dividem-se em departamentos, os alunos dividem-se em
turmas, as turmas distribuem-se por diferentes compartimentos (salas de aula), o
conhecimento divide-se em disciplinas e o tempo escolar divide-se em horas
predefinidas para cada uma das disciplinas, num horario que se repete inalterado ao
longo de todo um ano letivo.

Apesar da prevaléncia deste modelo de ensino, as ainda elevadas taxas de insucesso
escolar provam que ele ndo serve a todos os alunos. Porque todos séo diferentes e, como
tal, tém interesses diferentes, necessidades diferentes, conhecimentos diferentes,
objetivos diferentes, ritmos de aprendizagem diferentes. Este modelo escolar tradicional
nédo se compadece com a diferenca, obrigando a que os alunos se adaptassem ao modelo
e ndo o0 modelo aos alunos. Por isso, 0s que ndo conseguem adaptar-se, reprovam e
continuam a “ser ensinados” da mesma maneira, até se adaptarem ou até sairem do

sistema.

N&o obstante algumas contrariedades identificadas, em quase todo o mundo foram
definidas regras que consagram o objetivo de proporcionar a todas as criangas e jovens

0 maior nimero de anos de escolaridade, nas melhores condi¢des possiveis.

Rodrigues (2010) salienta que por acdo dos governos, de movimentos politicos e
pedagogicos, de peritos, de universidades, de organismos internacionais, como a OCDE
e a UNESCO, vigoram hoje em quase todos 0s paises os principios da escolaridade
obrigatoria. S&o0 unénimes, na sua convicgdo, de que a escolarizacdo longa, bem-
sucedida, € essencial para o acesso dos jovens a uma cidadania plena, bem como para

garantir o futuro dos paises.

Assim, o principio da escolaridade obrigatdria pressupde ndo apenas que todos devem

aprender, mas que todos podem aprender, que ha patamares minimos que todas as



criancas e jovens podem alcancar e niveis de exceléncia que os melhores devem ser

estimulados a atingir.

Na senda deste pensamento, a mesma autora (2010) refere que as escolas enfrentam
efetivas dificuldades para concretizar a miss@o e os objetivos que Ihes estdo atribuidos
no sentido de garantir que todos os alunos aprendem e atingem niveis de qualidade nas
suas aprendizagens. Ainda, segundo a mesma autora, nunca no passado as escolas e 0s
professores enfrentaram semelhante desafio. No passado a missdo da escola era a de
alfabetizar, selecionar e educar as elites. Ndo enfrentavam a exigéncia de levar todos os
alunos até ao final do percurso escolar. Os professores tinham por missao ensinar os que
aprendiam e os que ndo aprendiam iam ficando pelo caminho. A exigéncia do ensino
era medida pelo nimero dos que reprovavam, nao pelo nimero dos que transitavam. O
conceito de insucesso escolar ndo existia, encarava-se como natural o processo de

selecdo escolar.

Os objetivos da educacdo mudaram muito e com isso mudaram também os desafios com
que a escola se depara, sendo estes hoje muito mais exigentes do que no passado. Hoje €
necessario que todos os jovens frequentem a escola e que todos aprendam. Rodrigues
(2010) defende que esta mudanca nos objetivos da educacdo requer alteracbes
profundas na configuracdo dos sistemas de ensino, nos principios de organizacao das
escolas, no estatuto e no papel dos professores, no trabalho pedagdgico, nos recursos e
nos instrumentos de ensino, nas exigéncias e responsabilidades que sdo colocadas aos
agentes do sistema de educacdo. Uma das principais mudancas é que, hoje, as escolas,
os professores e 0s sistemas educativos sdo considerados tanto melhores quanto menor
for o insucesso escolar e quanto melhores forem os resultados escolares obtidos pelos

alunos.

Segundo Rodrigues (2010), as escolas tém que saber lidar com a diversidade e o
principal problema estd associado a sua integracdo. Quando todos os jovens de um pais
estdo na escola aumenta muito a heterogeneidade dos alunos no que respeita a origem
social, as condi¢Ges economicas e background escolar das familias, aos recursos
educativos em casa, as capacidades individuais e vocacionais, aos ritmos de
aprendizagem e a diversidade dos interesses. A sociedade, com todos os problemas de
desigualdade, passa a estar no interior da escola. A escola do passado era frequentada

apenas por uma parte minoritaria de criancas e jovens de grupos sociais homogéneos,



hoje é frequentada por todos. E nesta diversidade que reside a principal dificuldade de
garantir que todos aprendem, mesmo 0s que ndo querem, que ndo tém motivacao, que
revelam dificuldades diferentes. A diversidade dos problemas requer diversidade de

solucdes.

Rodrigues (2012) defende que a desigualdade na escola requer medidas e acdes que
permitam minimizar os efeitos dessa desigualdade: requer diversidade de instrumentos,
de meios, de estratégias, de agentes, requer uma nova geragéo de politicas que permitam
as escolas e aos professores diversificar 0s meios de acdo para, com mais autonomia
profissional, acionarem as competéncias técnicas e profissionais, tomarem as decisdes

que se revelam necessarias a resolucdo dos problemas.

No parecer da mesma autora (2010) as escolas devem ser o centro da politica educativa,
a escola e ndo a sala de aula, ou o aluno, ou o professor, ou o Ministério da Educacdo. A
importancia e o peso de alguns problemas exigem que o trabalho de ensino possa ser
desenvolvido por equipas pedagdgicas, com outros técnicos e profissionais,
beneficiando de autonomia profissional e partilhando objetivos comuns relacionados
com o sucesso dos alunos. Todavia, as escolas sdo ainda, em muitos casos, espacos de
trabalho individual e isolado dos professores, sem habitos de trabalho em equipa e por
objetivos. Torna-se, assim, necessaria uma maior autonomia profissional,
organizacional e pedagdgica, que assuma a diversidade e heterogeneidade dos nossos
alunos (idem, 2012).

Olhando para a escola que temos hoje, em pleno século XXI, é possivel dizer que,
efetivamente, muito pouco mudou durante anos na forma como as escolas gerem o
tempo e o espago, como dividem os alunos e os colocam em turmas, no modo como
compartimentam o conhecimento em disciplinas e atribuem classificacfes aos alunos
(Tyack & Cuban, 2003). A organizacdo dos alunos em turmas relativamente
homogéneas e a uniformizacdo do curriculo e dos métodos de ensino tornaram possivel
0 ensino coletivo em moldes muito semelhantes aos do ensino individual, permitindo
“ensinar a muitos como se fossem um s6” (Barroso, 2001). Neste contexto a diversidade
da populacdo escolar torna-se fonte de problemas graves, levando a acumulacéo de

dificuldades de aprendizagem e o consequente aumento do insucesso escolar.



As sucessivas mudancas que perpassam a sociedade contemporanea exigem respostas
curriculares contextualizadas. Neste sentido, a flexibilidade curricular configura-se
como uma mais-valia podendo constituir-se um dos meios mais eficazes para a
construcdo de uma educacdo inclusiva, numa perspetiva de escola para todos,
consagrada como primeiro objetivo mundial da UNESCO. A consecucéo de tal objetivo
obriga a reflex&o séria no sentido de referenciar a diversidade e a complexidade como
fatores a ter em conta, ao definir o que se pretende para a aprendizagem dos alunos, a

saida dos 12 anos da escolaridade obrigatoria.

O curriculo nacional tem de ser assumido como um processo que gera aprendizagens
em todos os alunos. O contexto organizacional onde o curriculo € praticado e
desejavelmente aprendido terd de assumir as regras de uma gramatica nao tradicional
que institua outros modos de pensar e praticar 0s conhecimentos, de organizar 0s
espacos, 0s tempos e 0 modo de agrupar os alunos, de descobrir outras formas de
trabalho pedagdgico pois € possivel uma outra forma de escolarizar as criangas e 0s
adolescentes. E possivel outra forma de fazer aprender os alunos. E possivel outra forma
de organizar e desenvolver o curriculo, organizar o trabalho pedagodgico de professores

e alunos, gerir espacos e tempos.

Com este projeto de investigacdo pretendemos compreender quais foram as variaveis
organizacionais mobilizadas na implementacdo do projeto piloto de inovagéo
pedagdgica (P-PIP) enquadrado pelo Despacho n.° 3721/2017, de 3 de maio. Desta
forma, foi elaborada a seguinte pergunta de partida: “Qual € a perce¢ao do diretor e dos
professores sobre os desafios resultantes da implementacdo do projeto — PIP na

promocao das aprendizagens?”.

Assim, para a elaboracdo deste trabalho, foi definido como objetivo geral compreender
as acdes assumidas por este agrupamento, aquando da implementacdo do projeto piloto

de inovagéo pedagogica, e 0s seus impactos na promocéo das aprendizagens.

Como forma de operacionalizar este objetivo geral, articulando a pergunta de partida do
estudo e no sentido de regular o processo investigativo, definimos os seguintes objetivos

especificos:

e Identificar referenciais adotados na escola que possam contrariar a gramatica

escolar tradicional.



e Conhecer as dinamicas desenvolvidas na reorganizagdo da escola, a fim de dar
resposta aos desafios que hoje se colocam a educacdo inclusiva e a gestdo

flexivel do curriculo.

e Analisar a percecdo da direcdo sobre as potencialidades e os constrangimentos

associados a implementacdo do projeto piloto de inovacdo pedagdgica.

e Analisar formas de apropriacdo, por parte dos professores, do conceito de

flexibilidade curricular.

Este estudo encontra-se organizado em duas partes principais e interligadas. A primeira
parte diz respeito ao quadro concetual que fundamenta e enquadra teoricamente a
questdo em estudo. Foi elaborado, a partir da revisdo da literatura selecionada, de

acordo com as tematicas que se cruzam nesta investigacao.

Assim, no capitulo um: “A organizagdo da escola: algumas problematicas”
identificamos as principais caracteristicas organizacionais da escola atual, que
conduziram a emergéncia do debate em torno de questdes decorrentes da complexidade
da escola de massas. Nele destacamos os desafios que visam transformar a escola numa
escola para todos e, ainda, as implicacGes na sua reorganizagdo. Procurou-se, também,
relacionar os efeitos de um modelo centralizado e burocratico com a problematica do

abandono precoce e do insucesso escolar.

As politicas educativas de descentralizacdo local da educacédo e de autonomia da escola,
que colocam os atores educativos no centro da decisdo curricular e da organizacéo
pedagogica da escola, serviram de base para a elaboragdo do capitulo dois: “Gestdo
curricular: evolugdo das politicas educativas”. De seguida, fez-se o enquadramento
normativo da organizacdo e gestdo curricular, nos ultimos 30 anos, destacando as
I6gicas de uma administracdo publica que persiste centralista e normalizadora quando o
que precisamos € de uma administragdo educacional que caminhe com as escolas, ao
lado das escolas, servindo-as e servindo a sua tdo dificil missdo. Foi, ainda, objeto de
discussdo a forma como o desenvolvimento do curriculo baseado no local e centrado na
organizacdo pedagdgica da escola pode contribuir para resolver o problema do

insucesso escolar.



Dedicamos o capitulo trés a concecdo e operacionalizacdo do projeto piloto de inovacao
pedagogica. Assim, foram debatidas as questfes que permitem personalizar o ensino,
focar a educacdo sobre as aprendizagens e estas sobre os alunos, implicando gerir o
agrupamento em funcdo das atividades concretas em execucdo, articular saberes
disciplinares através de projetos curriculares integradores, tendo em vista a plena
integracdo social do aluno e o0 seu compromisso com o bem comum, expresso no perfil
do aluno & saida da escolaridade obrigatoria. No Gltimo tema deste terceiro capitulo,
apresentamos outras formas de organizar o ensino, nomeadamente, por equipas

educativas.

A segunda parte da investigacdo diz respeito ao estudo empirico. Deste modo, no
capitulo quatro - Metodologia, descrevemos, de forma fundamentada, os procedimentos
metodoldgicos adotados ao longo da investigacdo. Trata-se de um capitulo que serve de
pano de fundo a todo o processo investigativo, uma vez que nele identificamos o

paradigma, bem como a perspetiva investigativa em que este estudo se insere.

No capitulo cinco - Apresentacao, analise e comentério dos resultados, comegamos por
apresentar, analisar e comentar os dados recolhidos através do inquérito por
questionario e, posteriormente, os obtidos através do inquérito por entrevista. Este
capitulo assume uma importancia inquestiondvel, uma vez que nos fornece elementos
reais que nos permitem caraterizar 0 pensamento e as percecOes sobre a agdo dos

participantes no estudo, relativamente as tematicas abordadas.

Finalizamos o trabalho com as conclusdes, refletindo sobre algumas dificuldades do
estudo e apontando algumas sugestbes para futuras investigacOes. Partindo das
principais linhas de for¢a que estruturaram todo o processo, sintetizamos as ideias mais
relevantes do estudo e procuramos, em jeito de reflexdo pessoal, apresentar as
consideracBes que a globalidade do trabalho permitiu destacar, cingindo-nos aos

resultados obtidos e a questdo que serviu de mote para o impulso da investigacao.



CAPITULO | — A ORGANIZACAO DA ESCOLA:. ALGUMAS
PROBLEMATICAS

INTRODUCAO

Em 2009, é alargado o cumprimento da escolaridade obrigatdria até aos 18 anos, Lei n.°
85/2009, de 27 de agosto, tornando universal e gratuito todo o ensino né&o superior. O
recrutamento escolar de todo o universo da populacdo infantil e juvenil faz da escola de

massas uma escola mais heterogénea.

A massificacdo do ensino comporta um aumento da heterogeneidade de criancas e
adolescentes a instruir, estimular e socializar, mas a resposta sistémica tem sido a
uniformidade de processos quer pedagdgicos quer organizacionais. Segundo Barroso
(2001), na escola vigora o principio da homogeneidade das normas, dos espacos, dos
tempos, dos alunos, dos saberes e dos processos de inculcacgdo, constituindo uma das
marcas mais distintivas da “cultura escolar”. Estamos perante uma organizagdo
administrativamente regulada através de processos continuos de homogeneizacao,
negacdo das diferencas, uniformizacdo e regulamentacdo, tendo como ideal um sistema
de ensino que funciona como um s6 professor, um s6 aluno, numa s6 sala de aula
(Sarmento, 2000).

A manutencdo desta estrutura organizacional na escola aparece associada a fendbmenos

como o insucesso escolar e o abandono precoce (Barroso, 2001).

1.1. HETEROGENEIDADE E DIVERSIDADE DISCENTE DA ESCOLA ATUAL

A garantia do acesso a escola e da permanéncia nela de cada vez mais criangas e jovens
€ uma expressdo da democratizacdo da escola, mas, como se tem insistido em Portugal
sobretudo na sequéncia da Lei de Bases do Sistema Educativo (1986), a democratizacdo
da escola massificada fica incompleta se a escola ndo garantir as aprendizagens

curriculares de cada crianca e jovem que nela ingressa.



A instituicdo escolar confronta-se, atualmente, com a necessidade de dar resposta a
varias solicitaces desencadeadas pela diversidade de pablicos, de pedidos sociais, de
expectativas e de politicas educativas. Na generalidade dos paises desenvolvidos
atingiu-se o grande objetivo da universalidade do principio da escolaridade obrigatdria,
emergindo, atualmente, o designio estruturante de evolucdo dos sistemas educativos

para proporcionar a todos os alunos processos educativos de qualidade.

Como refere Roldao (2000, p.125), a escola ndo mudou estruturalmente, continuando a
“servir 0 mesmo menu curricular, utilizando os mesmos utensilios metodologicos e a
mesma linguagem de acdo pedagdgica que a tinham estruturado como instituicdo
destinada a uma classe de publico tendencialmente homogéneo e socialmente pré-

selecionado.”

O modelo escolar, segundo Cabral (2014), que prevalece, com a sua especifica
gramatica!, é um produto que se mantém inalterado desde a revolucéo industrial.
Formosinho (2016) considera que a escola, pela sua imutabilidade e rigidez, esta
vocacionada para o aluno médio, deixando de fora quem se desvia desse padréo.

Segundo o predmbulo do despacho n.° 5908/2017 de 5 de julho, «A promocdo de um
ensino de qualidade implica garantir que o sucesso se traduz em aprendizagens efetivas
e significativas, com conhecimentos consolidados, que s&o mobilizados em situagoes
concretas que potenciam o desenvolvimento de competéncias de nivel elevado, que, por
sua vez, contribuem para uma cidadania de sucesso no contexto dos desafios colocados

pela sociedade contemporanea.

Na senda deste pensamento, Canario (2008, p.85) cita que o “problema da escola pode
ser sintetizado em trés facetas: a escola, na configuracdo histérica que conhecemos,
baseada num saber cumulativo e revelado, é obsoleta, padece de um défice de sentido
para 0s que nela trabalham (professores e alunos) e é marcada, ainda, por um défice de
legitimidade social, na medida em que faz o contrario do que diz, reproduz e acentua
desigualdades, fabrica exclusdo”. E ainda segundo Canario (2008, p.62), «a organizagédo

escolar que historicamente conhecemos corresponde a modos especificos de organizar

! Tradugéo da metafora “grammar of schooling” (Tyack & Tobin, 1994). Partindo do conceito original, entendemos
por gramatica escolar as estruturas regulares e as regras que organizam o trabalho de instru¢do, como por exemplo as
praticas organizacionais estandardizadas de divisdo do tempo e do espago escolares, o nivelamento dos alunos e a sua
distribuicdo por turmas e a compartimentacdo do conhecimento em disciplinas.



0S espacos, 0s tempos, 0s agrupamentos dos alunos e as modalidades de relagdo com o
saber. Contudo, apesar de definir constrangimentos que, parcialmente, determinam os
modos de trabalho escolar, de professores e alunos, a dimensao organizacional da escola
constitui aquela que menos debate e polémica provoca». O mesmo autor conclui que
«a0 longo dos dois ultimos séculos, este tipo de organizacdo, que € histérico e
contingente, sofreu um processo de naturalizacdo, que lhe confere um caréater inelutavel

e o faz parecer como “natural”».

Guerra (2002, p.70) alerta que «a massificacao dificulta a atencdo a diversidade», logo,
dai emergem outros problemas como a dificuldade de conhecer bem cognitiva e
afetivamente todos os alunos, adaptar-se as suas especificidades e encontrar estratégias
diversificadas de ensino que respondam as realidades heterogéneas da sala de aula, aos

problemas e dificuldades de cada aluno individualmente.

O paradoxo surge quando a escola portuguesa proclama o desenvolvimento integral da
pessoa humana e apresenta-se como uma escola para todos, mas organiza-se segundo 0s
principios da uniformidade e da impessoalidade, abstraindo-se das particularidades
individuais. Ela promete conciliar o ensino de todos e a aprendizagem individual e
implementar a flexibilidade curricular e a diferenciacdo pedagogica, mas faz prevalecer

um sistema curricular com matérias definidas, horarios inflexiveis e salas fixas.

A énfase no conceito de Educacdo para Todos interpela a escola sobre o modo de
“acolher” as diferencas e esta na base da denuncia da exclusdo pela inclusdo, exigindo a

reestruturacdo da escola.

1.2. A INFLEXIBILIDADE DA GRAMATICA ESCOLAR. O PRINCIPIO DA
IMPESSOALIDADE

A escola como instituicdo educativa de massas sO foi possivel devido ao
desenvolvimento de uma “tecnologia da sala de aula”, citando Barroso (1995, p.10), que
permitiu responder a duas questdes primordiais: Como ensinar tudo a todos como se
fossem um s6? E Quais as modalidades de organizacdo do trabalho pedagdgico mais

adequadas para promover a instrucgdo coletiva dos alunos?



De acordo com Alves (2017), a escola que hoje ainda temos é uma invencao da
revolucdo industrial. Era necessario escolarizar largas massas da populagcdo campesina
para poder ler os manuais de instrucdo que punham em marcha toda a maquinaria das
fabricas. Era necessario treinar a populacdo para se disciplinar numa ordem mecanica,

repetitiva, baseada no comando e no controlo.

Outra caracteristica salientada, por Alves (2017), é que a escola é uma invencao das
necessidades de producgédo da época moderna, tendo prestado relevantissimos servigos de
natureza funcional. Era preciso homogeneizar, estandardizar, disciplinar, ordenar as

vontades e 0s gestos.

Canario (2008, p.63) menciona que a construcdo historica da escola moderna supde «a
emergéncia de uma relacdo social inédita, a relacdo pedagdgica, exercida num lugar e
num tempo distintos das outras atividades sociais, submetidas a regras de natureza

impessoal e que definem a especificidade do modo de socializacdo escolar».

A organizacdo dos alunos em turmas relativamente homogéneas e a uniformizagdo do
curriculo e dos métodos de ensino tornaram possivel o ensino coletivo em moldes muito
semelhantes aos do ensino individual, permitindo “ensinar a muitos como se fossem um
s6” (Barroso, 2001). Assistimos, portanto, a construcdo de uma pedagogia coletiva que
consiste num modo uniforme de organizacdo pedagdgica caracterizado, essencialmente,
pelo principio da homogeneidade ao nivel das normas, dos espacos, dos tempos, dos
alunos, dos professores, dos saberes e dos processos de inculcacdo, constituindo uma

das marcas mais distintivas da “cultura escolar” (Barroso, 2001).

Moura (2009) constatou que o tempo escolar apresenta-se como estrutura secular e
burocrética, sendo que a sua conce¢do e uso permanecem inquestionados e invariaveis
ha& décadas. A organizacdo de horarios escolares que se mantém ao longo de todo um
ano letivo com base em unidades de tempo rigidas (a hora, que evoluiu para os 50
minutos e, mais recentemente, para 0 periodo de 45 minutos) apenas refor¢a “a
componente burocratica da escola na qual alunos e professores se acomodam mediante

um sistema de simples justaposi¢ao de turnos e de tempos” (Pinto, 2001, p.67).

O Conselho Nacional de Educagdo (2017, p.6) no estudo realizado sobre a organizagéo
escolar afirma o seguinte: «ao longo dos ultimos dois séculos e meio, 0 conhecimento

consolidado pela diversidade de experiéncias de ensino massificado fez vingar os
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modelos de gestdo do tempo que melhor se ajustavam ao proposito de ensinar a todos e
simultaneamente 0os mesmos conteudos. Na base desses modelos existe uma
preocupacdo clara de “racionalidade” e de “produtividade” que permitiu que fossem
progressivamente difundidos, adotados, mas também, contestados desde as suas
primeiras aplicacdes. E esse mesmo modelo de organizacdo do tempo que é observavel
na maior parte dos paises, independentemente dos espacos civilizacionais em que se

integrem».

Né&o se consideram a diferenciacdo pedagogica; os diferentes ritmos de aprendizagem; a
aula centrada no aluno; as necessidades especificas de cada aluno, o publico
heterogéneo e diversificado, quer ao nivel das competéncias, quer ao nivel dos valores,

culturas, habitos e religides.

No que respeita aos espacos escolares, os alunos aprendem, organizados numa turma,
dentro de uma sala de aula. Este é o espaco escolar por exceléncia, em perfeita sintonia
com a fragmentacdo do tempo e do conhecimento. A sala de aula ¢, assim, “o espaco
organizado para transmissdo descontinua do conhecimento” (Formosinho & Machado,
2007, p. 111). Entendendo-se que este espago é ndo s6 “o lugar onde se da o ato
pedagogico, mas igualmente parte do mesmo”, importa ainda salientar que “a tipologia
predominante das salas de aula e o seu mobiliario convidam a um ensino

predominantemente transmissivo” (idem).

A esta rigidez acresce o facto de os alunos seguirem o dia e a semana escolar segundo a
I6gica da cadeia de montagem, passando de mdo em mao docente até, supostamente,
sairem “produto acabado”. Um aluno pode saber muito de uma disciplina e pouco de
outra, mas, no entanto, todos tém de receber a mesma informagdo no mesmo espaco e

No mesmo tempo.

A resisténcia escolar evidencia-se no sentido da oposi¢do, mais ou menos explicita, do
aluno aos objetivos da escola, ao modo de socializagdo escolar e a propria cultura
escolar. Abstengdo, auséncias repetidas, comportamentos turbulentos e perturbadores
aparecem como formas, mais ou menos evidentes, de oposi¢cdo aos regulamentos
escolares. Muitos alunos ndo tém a possibilidade de entender as regras da escola, sendo
a resisténcia perspetivada como uma manifestacdo de conflitos culturais que opdem, de

um modo mais ou menos evidente, a escola e o universo social e familiar.

11



Entendemos também como forma de resisténcia ao tempo escolar a situacdo dos alunos
categorizados de “lentos”, alunos que se limitam e dar uma resposta minima as
exigéncias da instituicdo escolar. Resistem a obedecer pela lentiddo, chegam tarde,
demoram a tirar os livros da mala, a abrir os cadernos, demoram muito a comecar 0s
trabalhos, fazem-no depois de muitos apelos ou ameacas do professor, depois nédo se

envolvem nas atividades propostas ou ndo os terminam.

O curriculo tem de deixar de ser uniforme, “pronto-a-vestir e de tamanho Unico para

todos” e admitir espacos e tempos de gestdo auténoma dentro do tempo prescrito

(Formosinho, 1987).

Segundo Formosinho e Machado (2016), o0 modelo centralizado e burocrético da escola
mostrou a sua eficacia, primeiro na manutencéo do ensino secundario de elites e, depois,
na generalizacdo gradual do todo o ensino pos-primario. Porém, segundo 0s mesmos
autores, ele vem-se tornando ineficiente quando pretende conciliar o ensino de todos e a
aprendizagem individual e implementar a flexibilidade curricular e a diferenciacéo
pedagogica, mas faz prevalecer no sistema curricular com contetdos definidos, horarios

inflexiveis e salas fixas.

Todos nds sabemos que a organizacdo do processo de ensino assenta no agrupamento de
alunos em turmas e cada uma destas € tida como a unidade bésica da organizagdo de um
ensino baseado na uniformidade, na homogeneidade, na abstragdo e na impessoalidade.
Contudo, conforme refere Barroso (1999, p.132), a heterogeneidade dos alunos p6e em

evidéncia o desajuste de um modelo baseado na pedagogia coletiva.

No processo de escolarizacdo das massas, a escola sofreu alteragdes quantitativas,
nomeadamente, mais alunos, mais professores, mais estabelecimentos. Sofreu também
transformagdes qualitativas, massificou-se, acolheu um puablico mais heterogéneo e
multicultural, foi objeto de medidas reformadoras e reorganizou 0s seus curricula, as
funcbes e os papeéis docentes multiplicaram-se e diversificaram-se. Houve também
alteracdes legais a nivel da gestdo escolar. Contudo, esta ndo teve grande impacto na
“cultura da escola”, que se consubstancia numa pedagogia transmissiva e no exercicio
da docéncia assente num padrdo de trabalho celular e numa cultura profissional

individualista.
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1.3. O INSUCESSO E O ABANDONO PRECOCE: OS DESAFIOS DA POLITICA
EDUCATIVA

A Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) determinou, em 1986, o alargamento da
escolaridade obrigatdria de seis para nove anos. Em 2009, a escolaridade obrigatéria
alargou-se para todas as criangas e jovens com idades compreendidas entre 0s seis e 0s
dezoito anos (Lei n.° 85/2009, de 27 de agosto). Uma escolaridade obrigatéria de doze
anos constitui um desafio e implica a consideracdo de percursos educativos

diversificados, atendendo a variedade de publicos e respetivos objetivos formativos.

A implementacdo do alargamento da escolaridade obrigatdria tem-se confrontado com
elevados niveis de abandono e de retencdo, determinando que milhares de jovens

tivessem saido da escola sem terem concluido com éxito a escolaridade obrigatoria.

Com o intuito de contrariar este cenario 0 XXI Governo Constitucional definiu como
principios centrais da politica educativa a promocdo de um ensino de qualidade para
todos, o combate ao insucesso escolar, num quadro de valorizagdo da igualdade de
oportunidades e do aumento da eficiéncia e qualidade das instituicbes publicas
(Resolucédo do Conselho de Ministros n.° 23/2016, de 11 de abril).

No predmbulo da mesma resolucdo refere-se a necessidade de reforcar o papel da
escola, dos seus profissionais e da comunidade, das entidades formadoras, dos
formadores e de outros agentes de intervencdo comunitaria na promogdo do sucesso
escolar, na valorizacdo da aprendizagem, num esfor¢co continuado de resposta a um dos
mais sérios entraves ao progresso na qualificacdo dos portugueses e na reducdo das

desigualdades.

O abandono escolar decorre, em parte, do insucesso ou retencdo ao longo do percurso
escolar. Em 2011, cerca de um terco dos alunos que frequentava o 2.° ciclo do ensino
basico em Portugal tinha, pelo menos, um ano de atraso. Portugal continua a ser dos
paises da Europa em que esta taxa € mais elevada. De acordo com as metas

estabelecidas no ambito da estratégia para 2020, este valor deverd baixar para 10%.
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Contudo, dados da OCDE revelam uma subida em 2016, de 13,7% (2015) para 14%,
contrariando a tendéncia verificada entre 2012 e 2015, em que desceu 6,8 pontos?.

Esta subida, que tende a refletir o aumento das taxas de retengdo escolar, merece
medidas urgentes pelo risco de poder potenciar a curto e médio prazo situacbes de

abandono.

Na sua publicacdo anual, o Conselho Nacional da Educacéo - Estado da Educagéo 2016,
destacou que a taxa de retencdo e desisténcia em Portugal diminuiu na dltima década em
cada um dos trés ciclos do ensino basico. A tendéncia de crescimento verificada no 1.°
ciclo entre 2011 e 2014 quando a taxa de insucesso atingiu o valor maximo da década
(5,0%) parece estar a ser contrariada nos ultimos dois anos com um decréscimo de 0,9%
e 0,4%, respetivamente, tendo reduzido em 2016 para 3,7%. Este valor sofre o efeito da
taxa observada no 2.° ano de escolaridade (primeiro ano em que é permitida a retencéo)
que atinge nesse ano letivo 8,9%, valor bastante mais elevado que o observado no 3.°
ano e no 4.° ano de escolaridade, com 3,0% e 2,5% respetivamente. No 2.° e 3.° ciclo do
ensino bésico consolida-se a tendéncia de decrescimento da taxa de insucesso desde
2014 que reduz nestes trés anos 46,0% e 37,4%, respetivamente, e atinge em 2016 o
valor de 6,7% no 2.° ciclo (com 6,8% no 5.° ano e 6,6% no 6.° ano) e 10,0% no 3.° ciclo
(com 12,6% no 7.° ano, 7,9% no 8.° ano e 9,0% no 9.° ano). Assim, a taxa de retencéo e
desisténcia baixou em 2016 em todos os ciclos do ensino basico. No entanto, em 2015,

continuava a ser das mais elevadas dos paises da OCDE.

E de realcar que, embora na legislacio em vigor a retencdo seja assumida como uma
medida a ser aplicada “a titulo excecional” (Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho) na
prética, a situacdo que conduz a decisdo de retencdo é bastante mais frequente do que
um carater de excecionalidade faria prever. E utilizada, muitas vezes, como forma de
pressdo para obter determinados comportamentos dos alunos e como puni¢do para

aqueles que ndo cumprem o esperado pela escola em relagéo a aprendizagem.

Na comunidade educativa predomina a convicc¢ao de que repetir um ano é benéfico para
a aprendizagem dos alunos (Eurydice, 2011, p.58). Contudo, esta medida comporta
problemas de equidade e de igualdade de oportunidades e tem um efeito negativo, no

maximo nulo, como medida pedagdgica, ndo s6 em termos de desempenho, mas

2 https://www.ine.pt/xportal/xmain?xpid=INE&xpgid=ine_indicadores&indOcorrCod=0006268&contexto=pi&sel Ta
b=tab0
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também em termos afetivos e comportamentais (Conselho Nacional da Educacéo -
Estado da Educagéo 2016).

A problemética do insucesso escolar enfrenta, na politica educativa, dificuldades
relacionadas com a percec¢do publica da repeténcia. A ideia muito divulgada, no interior
da comunidade educativa e fora dela, de que chumbar faz bem ao "caracter” de criancgas
e de jovens tem sido impeditiva do desenvolvimento de uma atitude mais exigente para

com os resultados escolares dos alunos (Rodrigues, 2010).

A mesma autora é perentdria quando defende que esta visdo esquece que a alternativa a
repeténcia e a reprovacdo ndo € passar sem saber. A alternativa é exigir tempo de
trabalho e de estudo para que os alunos aprendam o que ndo sabem, a alternativa é a
diversificacdo dos métodos pedagdgicos de ensino para obter bons resultados escolares.

O abandono precoce reveste-se de uma maior «gravidade social» e a sua prevencao e
remediacdo constituem uma prioridade. Sendo um problema complexo que exige
atuacdo em muitos campos e niveis, pode e deve ser feito muito a partir do contexto
educativo, tendo em devida conta as condicionantes sociais do sucesso educativo,

conforme previsto no Parecer n.° 7/2004 do Conselho Nacional da Educacao.

Na Recomendacéo 2/2010 do Conselho Nacional da Educacao é referido que apesar dos
enormes progressos registados na escolarizagdo da populacdo e na capacidade de criar
solucBes educativas de qualidade para cada aluno, o sistema existente é ineficaz na
promocdo de aprendizagens de qualidade por parte de todos os alunos, persistindo:
dificuldades em lidar com a heterogeneidade de culturas e de perfis familiares;
desigualdades de sucesso muito vinculadas as desigualdades de origem cultural e
socioeconémica e que o sistema ndo se tem mostrado capaz de atenuar e problemas

graves ao nivel da acumulacdo de dificuldades de aprendizagem.

Em Portugal, 40% dos alunos com baixo nivel sociocultural correm o risco de
reprovacao (contrariamente aos alunos com nivel sociocultural mais elevado em que o
risco de retencdo € de 12%), sendo que 87% dos alunos que reprovam de ano sao

oriundos de familias com recursos econémicos, sociais e culturais abaixo da média®.

3 http://www.ageduto.pt/estudos-ageduto/q2/
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No seu parecer n.° 7/2004, aquando da apreciacdo do Plano Nacional de Prevencdo do
Abandono Escolar, o Conselho Nacional da Educacéo defendia que o combate eficaz do
abandono ndo se consegue apenas a partir da definicdo de medidas especificas e de
ambito local estabelecidas centralmente, exigindo antes a capacidade politica de fazer
que as comunidades locais e educativas sejam levadas a detetar cada caso concreto,
promovendo-se 0 seu apoio na adocdo das medidas mais convenientes a sua resolugéo
especifica. Sdo as comunidades educativas quem melhor conhece 0s seus contextos, as
dificuldades e potencialidades, sendo, por isso, quem estd melhor preparado para
encontrar solugdes locais e conceber planos de acdo estratégica, pensados ao nivel de
cada escola, com o objetivo de melhorar as praticas educativas e as aprendizagens dos
alunos (Resolucgdo do Conselho de Ministros n.° 23/2016, de 11 de abril).

Estamos, assim, perante uma obrigacdo politica de generalizar o0 combate ao abandono
escolar, através da responsabilizacdo e motivacdo das comunidades e organismos locais
para a personalizacdo da resposta a dar a cada caso concreto, acompanhada da

consequente apresentacao de resultados e prestagcéo de contas.

Esta estratégia implicara a necessidade de as politicas serem definidas e
contratualizadas a partir do terreno, o que é um caminho seguramente mais dificil e
exigente para a administracdo educativa, ndo s6 porque ndo é essa a tradi¢do portuguesa
como também pela necessidade de reorganizacdo da acdo a que essa estratégia

obrigaria.

Os primeiros estudos sobre o insucesso escolar comecam por enfatizar a influéncia de
fatores individuais, familiares e psicoldgicos: carateristicas cognitivas/intelectuais,
atitudinais/comportamentais, psicoldgicas, emocionais e sociais, organizacdo do
trabalho e do estudo e cultura informal da familia. Ainda encontraram fatores
econdmicos (o nivel economico da familia), fatores regionais (por exemplo, cidade e
campo) e fatores culturais (a cultura informal do meio) para o insucesso. Estes estudos

deixam de fora eventuais fatores escolares.

Contudo, outros estudos vieram destacar o efeito de fatores escolares no insucesso e
abandono escolar: fatores curriculares (cursos, programas, estruturas e métodos de
avaliacdo), fatores pedagdgicos (organizacdo pedagdgica da escola e interagdo seletiva

(Gomes, 1987) dos professores com os alunos na sala de aula), fatores organizacionais
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(formas de agrupar os alunos, preparacdo cientifica e pedagodgica dos professores,
sistema de aprovacao/reprovacdo dos alunos) e fatores culturais (cédigos linguisticos da

escola).

Por exemplo, Formosinho (1987) desmonta como a escola se organiza para promover o
(in)sucesso educativo, dando conta de como a légica e a coeréncia interna do modelo
escolar tradicional ndo se adapta as novas exigéncias da massificacdo escolar. Segundo
ele (2007, p.19), em Portugal, desde sempre tem prevalecido uma filosofia curricular

que defende que o conjunto de saberes ensinados em disciplinas deve ser:

e  Planeado centralmente por um grupo de “iluminados” (iluminismo);
e Adaptado e mandado executar por servigos centrais (centralismo);

e Integrado por um saber fragmentado & maneira de um “um pouco de tudo”

(enciclopedismo);

e Uniforme para todos os alunos, todas as escolas e todos os professores,
independentemente das carateristicas e aptiddes dos que o transmitem e dos que

0 recebem e das condicGes da sua implementacdo (uniformismo);

e  Preparatério para o grau escolar imediatamente superior (sequencialismo).

Nesse sentido, 0 mesmo autor (2007, p. 25) defende que «a alternativa s6 pode ser outro
modelo curricular, em que a nivel central se definam alguns contetdos do saber, e em
que, a nivel de escola, se ajustem os contetdos as necessidades dos alunos concretos
(substituicdo do iluminismo e do centralismo); se possam aprofundar certos assuntos
(substituicdo do enciclopedismo); a carga horaria por ano por disciplina possa ser
diferente para cada aluno na parte obrigatdria de cada disciplina e haja disciplinas de
opcéo (substituicdo do uniformismo); cada ciclo tenha finalidades proprias (fim do

sequencialismo)».
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CAPITULO |l — GESTAO CURRICULAR: EVOLUCAO DAS
POLITICAS EDUCATIVAS

INTRODUCAO

As macrorreformas educativas de carater global foram marcantes no ultimo quartel do
século XX em Vvarios paises, apostando na reorganizacao e modernizacdo do curriculo e
na racionalidade da sua prescri¢cdo uniforme, quase sempre sustentadas em ldgicas de
experimentacao - generalizacdo, mas que mantinham a uniformidade como critério (por
exemplo, em Portugal, a reforma Curricular implementada por Roberto Carneiro de
1989). Mas a massificacdo e alargamento da escolaridade e consequente crescimento da
complexidade dos contextos tém vindo a requerer l6gicas de proximidade e de
adequacdo, dirigidas a uma capacitacdo e qualificacdo mais eficazes de todos os

cidadaos, no plano econémico e civico.

Mas as politicas curriculares internacionais (dirigidas sobretudo a adequagdo das
respostas curriculares a diversidade dos contextos pés-massificacdo e a garantia de
indices de maior eficacia educativa generalizada) tem vindo a gerar transformacées
curriculares de natureza diversa, orientadas por logicas de “bindmio curricular” (OCDE,
2013; Roldao, 2008), que procuram, no essencial, harmonizar uma prescri¢do nacional
comum com a autonomia curricular das escolas que podem tomar decisdes curriculares

contextualizadas.

Para Roldao (1999, p. 54), flexibilizar o curriculo pode entender-se no sentido de
organizar as aprendizagens de forma aberta, tendo em considerag¢do o contexto, opondo-
se, assim, «(...) a uniformizar segundo um modelo comum e tGnico. Mas nédo significa
libertar o curriculo de balizas (...)», para esta investigadora essa flexibiliza¢do s6 ¢
possivel «(...) dentro de um referencial muito claro, definido em funcdo das
aprendizagens pessoal e socialmente necessarias.». Segundo a mesma autora gerir 0

curriculo implica decidir prioridades, sequéncias, articulagdes dos contetidos a aprender.
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2.1. OCICLO DE REFORMA EDUCATIVA

Com a publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), Lei n.° 46/86, de 14
de Outubro, estabelece-se o quadro geral do sistema educativo, consolidam-se os
estudos curriculares e inicia-se, em Portugal, um periodo de reforma educativa. No
entanto, ainda que inovadora no seu contetido global dada a sistematizacao e articulagédo
dos seus artigos, os referenciais desta lei ndo sdo significativamente distintos, ao nivel
da organizacdo da estrutura curricular do ensino basico e secundario, daqueles que se

verificaram nas alteracdes ocorridas apos o 25 de abril de 1974 (Pacheco, 2006).

A analise discursiva da versdo atual da LBSE fez emergir a énfase discursiva e a
valorizacdo dos seguintes conceitos: desenvolvimento e pleno aproveitamento das
capacidades dos alunos; necessidade de uma constante atualizacdo de conhecimentos;
promocdo do sucesso escolar e educativo de todos; inovagdo. Defende-se que a
“organizagdo curricular da educacdo escolar terd em conta a promocdo de uma
equilibrada harmonia (...) entre os niveis de desenvolvimento fisico e motor, cognitivo,
afetivo, estético, social e moral dos alunos” (Artigo 50.°, n.° 1). A leitura do nimero 5,
do mesmo artigo, permite inferir a subordinacdo da dimensdo regional e local do
curriculo ao setor econdémico, sendo condicionada “pelas condigdes socioecondmicas e

pelas necessidades em pessoal qualificado”.

Em resposta as dificuldades existentes no sistema educativo e respetiva organizagdo
curricular, surge a primeira reforma curricular no ambito da aplicacdo do Decreto-Lei
n.0 286/89, de 29 de agosto, que foi gradualmente implantado ao longo da década de 90.
Esta reforma foi perspetivada como uma tentativa de harmonizar o curriculo do ensino
basico de nove anos com a LBSE (Costa, Dias & Ventura, 2005), reconhecendo-se que
apesar do debate alargado, ndo ocorreram ruturas significativas com os modelos de
construcdo curricular baseados numa racionalidade técnico-cientifica e na legitimidade
normativa, nem se abandonou o paradigma do “curriculo pronto-a-vestir de tamanho

unico”, um dos grandes dilemas da escola de massas (Formosinho, 1992, p.13).

Segundo Pacheco (2000), esta reforma curricular ficou-se pela mudanca dos programas
e da avaliacdo, implementada a partir de uma estratégia top-down, com base numa

I6gica administrativa. Durante algum tempo, o processo de desenvolvimento curricular

19



ficou refém das racionalidades técnicas impostas pela centralizacdo da deciséo

curricular do Ministério da Educacéo.

Mas, apesar das suas limitagOes, esta reforma introduziu conceitos como centro
educativo, territorio educativo, professor-tutor, e, sem fugir a necessidade de uma
estrutura disciplinar, fala-se do excesso de disciplinas e avanca-se com a ideia de a
escola ser responsabilizada pela introducdo, em area prépria, das aprendizagens que,
ndo cabendo nas disciplinas “tradicionais”, sejam desejaveis para a formacao integral do

aluno designadamente a “Area-Escola” (Freitas, 2000).

O Decreto-Lei n.° 286/89 institucionaliza a Area-Escola como uma «area curricular nio
disciplinar», tendo por finalidades fundamentais a concretizagdo dos saberes através de
atividades e projetos multidisciplinares, a articulacdo entre a escola e 0 meio e a

formacéo pessoal e social do aluno.

Com efeito, a Area-Escola, sendo de natureza curricular, organizando-se, nesta fase, de
acordo com a reducdo correspondente de horas semanais das areas disciplinares ou
disciplinas, e visando o desenvolvimento de projetos aglutinadores dos saberes, surge
como um espaco e um tempo propicios a realizacdo plena da
interdisciplinaridade. Deste modo, contribuiu para a concretizacdo de um saber que se
quer integrado e para o desenvolvimento do espirito de iniciativa e de habitos de

organizacéo e autonomia dos alunos.

2.2. ALTERACOES ORGANIZACIONAIS E CURRICULARES

A partir de 1996, o ciclo de “reforma” deu lugar a um tempo de “inovacao” (Pacheco,
2007, p.85), em que se inserem as mudangas curriculares, nomeadamente a gestdo
flexivel do curriculo, discutida e experimentada entre 1997 e 2001 e que viriam a
conduzir a reorganizacdo curricular dos ensinos basico e secundario (Decreto-Lei n.°
6/2001, de 18 de Janeiro, e Decreto-Lei n.° 7/2001, de 18 de Janeiro).

Trata-se de uma reorganizacédo curricular e ndo de uma reforma, cuja primeira intencéo
foi precisamente a de reorganizar a logica do préprio curriculo do ensino basico e
secundario. Assinala-se, ainda, a necessidade de «ultrapassar uma visdo tradicional do

curriculo, como um conjunto de normas a cumprir de modo supostamente uniforme em
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todas as salas de aula» (Decreto-Lei n.° 6/2001, Predmbulo), o que implica «conceber e
desenvolver projetos curriculares de escola e de turma» numa perspetiva de «adequagéo
do curriculo nacional ao contexto de cada escola» e de cada turma (artigo 2, pontos 3 e
4).

Assume-se como objetivo estratégico a garantia de uma educacao de base para todos,
perspetivada como o inicio de um processo de educacdo e formagdo ao longo da vida, o
que implica uma atencéo especial as situagdes de exclusdo e o desenvolvimento de um
trabalho de clarificacdo de exigéncias quanto as aprendizagens cruciais e aos modos
como as mesmas se processam. Evidenciam-se preocupagdes com a garantia de uma
escolaridade béasica para todos. De entre as medidas inventariadas para a concretizacdo
do objetivo estratégico, destaca-se a necessidade de proceder a reorganizacdo do
curriculo do ensino bésico, reforcando a necessaria articulacdo entre os trés ciclos que o
compdem, quer no plano curricular quer na organizacdo de processos de
acompanhamento e indugdo, garantindo uma maior qualidade das aprendizagens
(Decreto-Lei n.° 6/2001, Predmbulo).

Agindo em conformidade, propbe-se as escolas a construcdo de projetos de gestdo
flexivel do curriculo na procura de respostas adequadas aos alunos e aos contextos da
prética didria. Assume-se como pressuposto fundamental a assuncdo pelas escolas de
uma maior capacidade de decisdo relativamente ao desenvolvimento e gestdo de
diversas componentes do curriculo, assim como também, uma maior responsabilizacdo

na organizacdo das ofertas educativas.

O diploma adota igualmente uma nova concecdo de curriculo nacional, perspetivado
como: (...) o conjunto das aprendizagens e competéncias a desenvolver pelos alunos ao
longo do ensino basico, de acordo com 0s objetivos consagrados na Lei de Bases do
Sistema Educativo para este nivel de ensino, expresso em orientacGes aprovadas pelo
Ministro da Educacdo, tomando por referéncia os desenhos curriculares anexos ao

presente Decreto-Lei» (artigo 2.°, ponto 1).

Neste normativo, a visdo redutora do curriculo definido como um conjunto de normas
previstas pela administracdo central é substituida por uma nova perspetiva que propde
uma articulacdo entre a matriz curricular nacional e os projetos curriculares de escola.

Nasce, deste modo, uma nova dimenséo curricular que atribui a escola um papel central
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no desenvolvimento do curriculo. O curriculo deixa de ser um conjunto de disciplinas e
assume uma posic¢do mais flexivel e emancipatoria, passando a reportar-se ao conjunto
de conhecimentos assimilados pelos alunos, a sua organizacéo, ao lugar que ocupam e

ao papel que desempenham no percurso escolar.

Esta nocdo de curriculo fundamenta-se em trés ideias centrais relacionadas entre si:
“diferenciagdo”, “adequagdo” e “flexibilizagdo”. A concretizagdio do curriculo
pressupde o estabelecimento de diversos caminhos para o sucesso educativo. E proposta
a diferenciacdo pedagogica e a diversificacdo das estratégias. Deste modo, a gestdo
escolar «esta relacionada, com responsabilizacdo na procura dos modos adequados a
cada situacdo concreta para que seja possivel promover determinadas aprendizagens de
uma forma realmente significativa» (Abrantes, 2001, p.43).

Reconhecidamente, e tendo por base a nova concecdo do curriculo, como projeto
educativo integrado e coerente, bem diferente de uma mera soma de disciplinas ou de
um conjunto de textos programaticos (Gongalves, 1999), a escola e os professores vdo
assumir novos papeéis ndo se situando unicamente no terreno da execugdo, mas também
assumindo responsabilidades nos dominios da decisdo e da organizacdo. Assim, e
dentro dos limites previstos a nivel nacional, compete a escola decidir sobre a
organizacao das diversas areas e disciplinas do curriculo, as cargas horarias, 0s tempos
letivos, a distribuicdo do servico docente, enfim, definir «um projeto de
desenvolvimento do curriculo adequado ao seu contexto e integrado no respetivo

projeto educativo» (artigo 3.°, alinea g) do Decreto-Lei n.° 6/2001).

O curriculo devera ser planeado para a mudanca, o que implica uma enfatizacdo nos
instrumentos operativos, as linguagens, e menos atencdo as operagdes de transmissdo de
conhecimentos, que facilmente se desatualizam. O primeiro passo do curriculo devera
ser uma andlise lUcida, critica e prospetiva, que tenha em conta fatores de situacéo e
fatores de evolucdo, abarcando uma consideravel soma de aspetos que exigem uma
equipa pluridisciplinar onde os professores, que desempenham um importante papel,

ndo podem estar sos.

No desenho curricular proposto, as escolas passam a dispor de maior autonomia e
responsabilidade em matéria de decisdo e gestdo curricular, decorrentes da

conceptualizagdo de curriculo adotada, da organizagéo curricular e dos instrumentos de
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gestdo curricular que a escola concebe, aprova e avalia. As acdes e decisdes tomadas no
terreno especifico de cada escola serdo, portanto, determinantes. No &mbito da
autonomia das escolas (Decreto-Lei n.° 115-A/98 de 4 de maio), estamos perante 0
reforco da capacidade e da responsabilidade das escolas para decidirem sobre a

organizacéo e gestdo dos processos de ensino-aprendizagem dos seus alunos.

Sendo a «autonomia, a diferenciagdo, a adequacdo e a flexibilidade do dominio da acéo
e ndo da enunciacdo, é nas escolas que se manifesta o seu grau de concretizacdo e as
condicdes da sua manifestacao efetiva» (Ferreira & Barata, 2008, p.166), pelo que sera
necessario verificar se os enunciados serdo retdricos ou se integram o dominio da acéo

efetiva.

Em consonancia com a concecao de curriculo adotada, reforca-se que o curriculo ndo se
esgota nas componentes obrigatorias e que as escolas deverdo promover atividades de
enriquecimento curricular, nomeadamente nos dominios da educacdo fisica, das artes,

das tecnologias e da experimentacdo cientifica (Abrantes, 2001).

Em sintese, no Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro e no Decreto-Lei n.° 7/2001, de
18 de Janeiro, sdo definidos os principios orientadores a que deve obedecer a
organizacdo e a gestdo do curriculo no ensino basico e secundario, conferindo as
escolas, através do projeto curricular de escola, a liberdade para adaptar a estrutura
curricular nacional aos contextos locais em diversos dominios: gestdo de recursos
humanos, gestdo de recursos materiais, circulacdo de informacédo, entre outros. Abrem-
se, portanto, novas perspetivas para uma gestdo curricular centrada e construida nas
escolas, ndo impedindo, no entanto, o aparecimento de constrangimentos que obstem a

sua concretizacdo.

Esta inovacdo curricular é reconhecida como um processo de construcdo de autonomia
das escolas, com engquadramento no regime de administracéo, aprovado pelo Decreto-
Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio. Pretendia-se a constru¢cdo de uma nova organizagéo da
administracdo da educacdo apoiada na descentralizagdo e na autonomia das escolas.
Estas propostas visam essencialmente a identificacdo de solucbes organizativas e

pedagogicas com vista & melhoria e otimizacdo das aprendizagens dos alunos.

No entanto, “estas alteragdes curriculares ndo s6 ndo conduziram a alteracGes

significativas nas préaticas pedagogicas” (Pacheco, 2007, p.98), como nédo alteraram o
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modelo organizacional da escola, cuja direcdo lIhes € externa, acima e fora das suas
fronteiras fisicas e sociais (Lima, 2007), apesar da consagracdo da autonomia das
escolas (Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de fevereiro), da experimentacdo num ndmero
reduzido de estabelecimentos e areas escolares do “novo modelo” de administra¢dao e
gestdo (Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de maio) e da implementacdo generalizada do
“regime de autonomia, administragdo e gestdo” (Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de
maio), “sem prejuizo da transferéncia de competéncias para as escolas numa logica de
autonomia meramente técnica ou funcional” (Lima, 2007, p.45). As alteracOes
curriculares por si s6 ndo garantem as transformacdes que visam e correm 0 risco de se
esgotarem nos normativos que as suportam, ‘“no centralismo dos reformadores, na

subjetividade das medidas e na uniformizacdo [aparentemente] desejada das préticas
escolares” (Pacheco, 2007, p.98).

Na verdade, o “curriculo uniforme pronto-a-vestir”, decidido centralmente, seja de
“tamanho uUnico” ou de “tamanhos estandardizados”, arrasta consigo uma pedagogia
uniforme, que se traduz nos mesmos contetdos, a mesma extensdo dos programas e
limites estreitos para o ritmo de implementacdo, a grelha horaria semanal uniforme, as
cargas horéarias determinadas por disciplina. Por isso, segundo Formosinho (1999),
pode-se afirmar “que a pedagogia proposta € uma pedagogia burocrética: ela elabora
normas pedagogicas de aplicacdo universal e impessoal, como é caracteristico das
normas burocraticas, partindo do principio de que todas as criangas, independentemente
dos seus interesses, necessidades e aptidGes, experiéncia escolar e rendimento
académico nas diversas disciplinas, terdo de se sujeitar simultaneamente as mesmas

disciplinas durante o0 mesmo periodo de tempo escolar” (Formosinho, 1999, p.13).

Assim, as inovacbes por decreto, mesmo aquelas que mexeram em determinadas
dimensbGes da estrutura da classe, mantiveram tudo o resto e acabaram por ser
“bloqueadas pela propria reagao regeneradora da estrutura original”, a turma-classe, ela
mesma “uma unidade para a defini¢do do espago escolar, a divisdo do tempo, a seriagdo
dos alunos, a distribui¢do do servigo docente, a progresséo das aprendizagens” (Barroso,
2001, p.82).

Com efeito, apesar de todas as mudancas curriculares e organizacionais, consolidou-se
uma ‘“gramatica escolar” propria (Tyack & Tobin, 1994), que todos os agentes ja

assumiram como “natural”. As caracteristicas organizacionais e estruturais desta
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“gramatica escolar” sdo parte integrante da nossa imagem do ensino: alunos agrupados
em turmas mais ou menos homogéneas segundo uma graduagdo serial; um ou mais
professores alocados a uma turma; a sala de aula como espaco estruturado da atividade
letiva; unidades temporais rigidamente estabelecidas que cadenciam o ritmo das
atividades; saberes organizados em disciplinas escolares, que sdo as referéncias

estruturantes do ensino e do trabalho pedagogico.

A partir da pendltima década do século XX foram introduzidas diversas alteracdes na
gestdo pedagogica e curricular, decorrentes da finalidade da escola como promotora de
“justica social” e de igualdade de oportunidades. Este principio enforma as medidas
politicas que, a propdsito ou a partir da Lei de Bases do Sistema Educativo, foram
introduzidas num modelo de gestdo curricular centrado sobretudo num elenco de
disciplinas e na transmissdo das suas matérias, organizado no pressuposto de que ha
uma carga horaria ideal para cada disciplina e uma duracdo ideal para cada aula,
emitindo indicagbes metodoldgicas de validade universal e definindo decisdes
pedagogicas de validade nacional, independentemente das especificidades de cada

professor, de cada aluno e de cada contexto (Machado, 2017).

De acordo com Machado (2017), neste modelo centralizado, as normas pedagogicas
acabam por ser reduzidas a normas burocraticas, a formulacéo geral do curriculo cabe
exclusivamente ao ministério que, por sua vez, entrega a grupos de especialistas a
formulacdo dos programas de cada disciplina e incumbe as escolas, 0s seus 6rgdos e 0s

seus professores, da implementacao.

2.3. CONCECAO E OPERACIONALIZACAO DO CURRICULO

O conceito de curriculo, adotado no Sistema Educativo Portugués, é operacionalizado
de uma forma flexivel e abrangente, longe do conceito uniforme e rigido em que o
curriculo era, em termos metaforicos, associado a um pronto-a-vestir de tamanho unico
(Formosinho, 1991). Atualmente, “o curriculo € concebido como um projeto,
idealizado, desenvolvido e avaliado nas escolas, onde se da a confluéncia do binébmio
core curriculum com a concretizagdo que a escola faz dele, inserindo-o no seu contexto”
(Rold&o & Dinis, 2004, p.62).
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Sendo o curriculo um corpus ativo e dindmico, que veicula as aprendizagens que a
escola deve garantir aos que a frequentam (Rolddo, 2005), é também uma “pratica
pedagoOgica que resulta da interacdo e convergéncia de vérias estruturas (politicas,

administrativas, econémicas, culturais, sociais e escolares” (Pacheco, 1996, p.20).

Seguindo Rolddo (1999), a gestdo curricular situa-se, portanto, entre a conce¢do do
curriculo e o seu processo de desenvolvimento, processo esse que podera ser fortemente
marcado pela centralizacdo das decisbes curriculares ao nivel da administragdo central
ou pela descentralizacdo das tomadas de decisdes para as escolas, passando estas a ser
entendidas como locais fundamentais de decisdo curricular. Gerir o curriculo torna-se,
assim, uma tarefa de tomada de decisdes, com vista a atingir objetivos concretos, que
procuram obter respostas as questdes relacionadas com “o que ensinar e porqué, como,
quando, com que prioridades, com que meios, com que organiza¢dao” (Rolddo, 1999,
p.25).

“A aposta em praticas de gestdo curricular contextualizada visa o rompimento com a
cultura da uniformizacdo curricular” (Rolddo & Dinis, 2004, p.63) que prevaleceu
durante muito tempo, propiciadora de insucesso e maus resultados, e a aposta na
diferenciacdo, adequacdo e integracdo curriculares, que se articulam numa pratica
coerente, onde “todos aprendem mais e melhor” (Roldao, 1999, p.39). Cada docente
devera gerir o curriculo situando-o numa ‘“agdo instituinte”, fundamentando-se na
reflexdo critica sobre 0 mesmo, reelaborando os conteidos dos programas propostos de
modo a que os alunos se possam apropriar deles, transformando-os em conhecimento
pessoal, tal como é enfatizado por Sa-Chaves (1999) e defendido por Dinis e Roldao
(2004). Neste sentido, o curriculo é um processo que evidencia a “inter-relacdo dos
processos de adequacdo, diferenciacdo e integracdo enquanto campos de reflexdo e
decisdo instituinte e contextualizada” (Dinis & Roldao, 2004, p.63), com a finalidade de
dar resposta as particularidades dos contextos e dos alunos ou, por outras palavras,

como forma de criar condicGes para construgdo de uma Educacao Inclusiva.

O sistema educativo organiza-se em torno de determinados principios, prescritos pela
LBSE. O artigo 3.°, desse documento, assegura o direito a diferenca, a descentralizacdo
e a diversificacdo de estruturas e a¢fes educativas, por forma a adapta-Ilas as realidades.

Ao mesmo tempo, sugere que se envolvam as comunidades, contribuindo, assim, para o
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desenvolvimento do espirito critico e da pratica democratica (Morgado & Paraskeva,
2000).

E com base nestes pressupostos que se entende por gestio flexivel do curriculo a “[...]
possibilidade de cada escola, dentro dos limites do curriculo nacional, organizar e gerir”
de forma auténoma “[...] todo o processo de ensino/aprendizagem”, adequando-0 as
necessidades diferenciadas de cada contexto, introduzindo componentes locais e
regionais no curriculo (Departamento do Ensino Bésico, 1999, p.7).

Serd, portanto, o poder central que terd de assegurar a coeréncia de uma politica
educativa nacional, concorrendo para a descentralizacdo (como processo de devolucgédo
de poderes), o que permitird que ocorram mudancgas ao nivel interno das escolas,
conduzindo a uma significativa autonomia curricular. A responsabilizagdo curricular
atribuida aos atores locais aumenta, atribuindo-lhes maiores responsabilidades na
resolucdo de problemas. Mobiliza “territérios locais para a (re)interpretacdo do
curriculo em fungdo de projetos curriculares”, controlando a sua operacionalizagédo

administrativamente (Morgado e Paraskeva, 2000, p.12).

Na maioria dos paises da Europa, respondendo a uma tendéncia internacional de
descentralizacdo de competéncias em educacdo, a autonomia curricular tem vindo
progressivamente a ser incrementada nos sistemas educativos, diminuindo o peso das

decisGes a nivel central no curriculo.

2.4. DESCENTRALIZACAO DO CURRICULO: CURRICULO REGIONAL E LOCAL

Apesar de a LBSE prever desde 1986, para além do estabelecimento dos planos
curriculares a nivel nacional, a “existéncia de contetidos flexiveis integrando
componentes regionais”, no ensino bdasico, e de “componentes com caracteristicas de
indole regional e local”’, no ensino secundario, “justificadas pelas condi¢des
socioeconomicas” (artigo 50.°), o curriculo nacional tem sido muito extenso,
segmentado em disciplinas, sem espacos curriculares que permitam, de forma efetiva, a
adequacdo do ensino ao contexto socioecondémico e cultural dos alunos e aos seus perfis

de aprendizagem.
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A formacdo em contexto escolar pode contribuir para a criacdo de oportunidades de
explorar e aprofundar outros modelos de organizacdo e desenvolvimento do curriculo,
designadamente dando espaco a transversalidade curricular e a aprendizagem baseada
em projetos agregadores de varias disciplinas. Deste modo, € possivel a consecucédo de
tarefas que envolvam as diversas areas de conhecimento e das expressdes, fomentando o
desenvolvimento de competéncias de nivel avangado, nomeadamente, a pesquisa, a
andlise de informacdo, relacdo, transformacdo e criagdo de conhecimento. Este
desenvolvimento curricular pode ser feito em diferentes niveis, nomeadamente: a nivel

nacional, regional e local.

Pacheco (1996) considera um curriculo totalmente nacional quando ndo ha espaco para
as decisoes curriculares de professores e alunos, nem tdo pouco para 0S contextos
regionais e locais. O mesmo autor (1996) define o curriculo regional como sendo um
documento de trabalno em permanente elaboracdo, pois ndo é possivel definir a
aprendizagem a partir nem de um receituario nem de uma Unica perspetiva. Para além
do conflito, o curriculo regional s6 se torna possivel se se romper com 0S processos
uniformes e estandardizados de decisdo curricular. O curriculo local surge na mesma
linha dos curriculos regionais, como resposta a necessidade de uma gestdo curricular

tendo em conta a diversidade dos publicos-alvo.

E a substituicdo de logicas curriculares uniformes por um processo bipolar que, de um
lado, devera prescrever e garantir, a nivel nacional as aprendizagens comuns e as balizas
obrigatdrias do desempenho curricular da escola, nagueles dominios indispensaveis a
aquisicdo cientifica essencial, a pertenca social e ao desenvolvimento equilibrado de
cada individuo nessa sociedade, o core curriculum ou curriculo nuclear tem, por outro
lado, de garantir o principio da diferenciacdo curricular, isto €, a obrigacéo e o direito de
cada escola oferecer projetos curriculares préprios, estrategicamente pensados em
funcdo do seu contexto, das vivéncias especificas da sua populacdo e da consecucgdo e
apropriacdo das aprendizagens curriculares de forma significativa para o aluno que

estiver em sala de aulas (Roldéo, 2011).

Segundo a mesma autora, o projeto curricular da escola iniciou uma reflexao no sentido
de fazer convergir a prescri¢do curricular nacional, curriculo nacional, com a atribui¢do
as escolas do poder de decisdo quanto a contextualizacdo e adequacao desse curriculo as

suas situacgdes particulares.
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A gestdo curricular tem-se centrado, assim, quer na articulacdo deste nivel de deciséo
com o nivel central, quer em questdes de organizacdo e gestdo contextualizada,
nomeadamente concretizada em projetos proprios de cada escola, desejavelmente
adequados a cada grupo de alunos e respetivos contextos, no sentido de melhorar o nivel

e a qualidade das aprendizagens curriculares pretendidas para todos (Rolddo, 2008).

Desta forma, estamos perante dois grandes niveis de decisdo curricular, o nivel central
que estabelece o core curriculum; e o nivel de decisdo contextual, sustentado na maior
autonomia das escolas na operacionalizacdo e gestdo contextualizada do curriculo. A

este processo tem sido atribuida a designacao de bindémio curricular (Roldao, 2005).

Assim, segundo a mesma autora, 0 desiderato politico-curricular que permite
compreender as politicas em termos de “bindmio curricular” orientou-se no sentido de

induzir as seguintes mudancas:

e Um equilibrio entre o core curriculum — a referéncia central — e a autonomia das
escolas no sentido de promover esse core curriculum numa variedade de
formatos contextuais relacionados com as diversidades dos estudantes e dos seus

contextos — adog¢do de um binémio curricular (Rold&o, 2003);

e O abandono quer de um curriculo unico e uniforme para ser “cumprido”
(tradicdo centralista), quer de uma diversidade de curriculos de qualidade
desigual, correspondendo aos niveis e contextos das escolas (tradicdo

descentralizada)

e A adocdo da organizacdo do curriculo por competéncias no sentido de viabilizar
a diversidade de abordagens. Entende-se aqui competéncia no sentido de
mobilizacdo integrada de conhecimento, experiéncia e disposicdes que
capacitam o aprendente a confrontar-se com e a responder a situacOes

complexas e contextuais (Tardif, 1996).

De acordo com Rolddo (1995), o papel das competéncias no desenvolvimento do
bindmio curricular que enquadra a decis@o sobre o curriculo nesses dois niveis (central
comum e local diverso), de forma articulada, traduz-se nas seguintes dimensdes que a

competéncia permite desenvolver no interior do curriculo:
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e Competéncia como organizador curricular do conhecimento — por oposi¢do a

simples sequéncias de temas ou listas de conteddos;

e Competéncia como mobilizador dos diferentes conhecimentos das disciplinas

em torno da construcao do curriculo como um todo;

e Competéncia como transformacdo de corpos estaticos de saberes em saberes-

€m-uso.

Nos paises de tradicdo administrativa centralista (Portugal, Espanha, Franga, Italia), as
tentativas de criacdo de dinamicas de gestdo contextualizada do curriculo pelas escolas
ndo ganharam a projecdo desejada na operacionalizacdo efetiva de um nivel local de
decisdo curricular situado nas escolas. No caso portugués, este nivel de decisdo
traduzia-se na producdo dos projetos curriculares. Contudo, a estrutura tradicional da
organizacao da gramatica escolar (Tyack e Cuban, 1994) fez subsumir ou tornar pouco
operantes 0s processos de decisdo. Conforme alude Rold&o (2015), tal esbatimento foi
acompanhado de decisdes politicas centrais do ciclo politico seguinte na rotacdo
partidaria, que desvalorizavam esta linha da autonomia curricular, reforcando a
dimensdo do controlo central nomeadamente via exames externos em todos os ciclos,

politicas que se situaram entre 2011 e 2015.

No plano internacional, importa ainda considerar que os desenvolvimentos mais
recentes retomam a mesma problematica (OCDE, 2017), largamente centrada na
discussdo das dimensdes essenciais dos curriculos e nas estratégias do seu
“emagrecimento”, configurando de novo a discussdo do core curriculum e das politicas
de maior eficacia da gestdo contextualizada do curriculo pelas escolas, como se
documenta nos working papers ja acessiveis do Projeto Skills and Education 2030
(OECD, 2017).

No ambito da OCDE*, e em outras sedes de investigacdo curricular, discute-se neste
momento a reconfiguracdo de politicas curriculares. Constituem temas centrais desse
debate: a procura do sucesso alargado das aprendizagens; a selecdo das aprendizagens
curriculares essenciais € consequente “emagrecimento curricular”; a articulacdo do

curriculo com competéncias transversais; a maior adequacdo do curriculo a novas

4 http://www.oecd.org/portugal/
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necessidades sociais, politicas e economicas (OECD, 2017; UNESCO, 2015, 2016); a
maior centralidade atribuida a a¢éo e ao profissionalismo docente na constru¢do de um
curriculo de sucesso (OECD, 2014).

Muitos sdo os autores gque sustentam a importancia da gestéo flexivel do curriculo e da
autonomia curricular para a melhoria do sucesso escolar (CNE, 2012; Formosinho &
Machado, 2014; Rold&o, 2008).

2.5. O PERFIL DOS ALUNOS A SAIDA DA ESCOLARIDADE OBRIGATORIA

Do cenério discursivo das politicas publicas de educacdo em curso, ressaltam linhas de
forca bem marcadas, cuja analise mostra como nelas pontuam os temas da articulagéo e
flexibilizacdo curricular e da diferenciacdo pedagogica. Como decorre, por exemplo, do
Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (homologado no Despacho n.°
6478/2017, de 26 de julho) em que é lancado o desafio as escolas de promoverem
praticas e projetos de interdisciplinaridade, em que sejam planificados temas e
problemas, metodologias e dispositivos de acdo didatica indutores de aprendizagens

globais, em que se cruzam competéncias-chave e aptiddes transversais.

No campo normativo as referéncias vao no sentido da regulamentacdo de medidas de
promocdo do sucesso educativo a serem adotadas no acompanhamento e
desenvolvimento das aprendizagens, onde pontuam medidas como o apoio ao estudo e
nas disciplinas com maiores niveis de insucesso, 0 acompanhamento da realizacdo de
trabalhos que visem a integracdo das aprendizagens de vérias areas disciplinares, bem
como o desenvolvimento de competéncias pessoais e sociais dos alunos, a constituicdo
temporéria de grupos de alunos e a coadjuvacdo em sala de aula (Despacho normativo
n.° 1-F/2016, de 5 de abril).

Ainda que com uma incidéncia mais especifica, ligada ao desenvolvimento de
autonomias reforgadas, no ambito de projetos-piloto de inovacdo pedagodgica, o
Despacho n.° 3721/2017, de 3 de maio, orienta-se para a adocdo de medidas que,
promovendo a qualidade das aprendizagens, permitam uma efetiva eliminacdo do
abandono e do insucesso escolar em todos os ciclos de ensino, para 0 que sugere a

implementacdo de medidas e estratégias, designadamente nos dominios da
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diversificacdo e articulacdo curricular, da organizacdo e funcionamento interno e do

relacionamento com a comunidade.

No alinhamento do documento do Perfil dos Alunos & Saida da Escolaridade
Obrigatoria é definido o curriculo a desenvolver no ambito de documentos curriculares
como os das Aprendizagens essenciais® (Despacho n.° 6944-A/2018, de 19 de julho), o
Despacho n.° 5908/2017, de 5 de julho, que autoriza em regime de experiéncia
pedagogica a implementacdo do projeto de autonomia e flexibilidade curricular dos
ensinos basico e secundario, no ano escolar de 2017-2018. Neste normativo, o curriculo
é entendido como um instrumento ao servico de todos os alunos, independentemente da
oferta educativa que frequentam, no sentido de alcangarem as competéncias definidas
no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria, o que, como também é dito,
pressupde uma apropriacdo contextualizada do curriculo, em sede do seu planeamento.
Um planeamento e uma pratica pedagdgica que assentem numa visdo de articulacao
interdisciplinar e de complementaridade das estratégias de ensino e de aprendizagem,
por forma & efetiva apropriagdo dos conhecimentos e ao desenvolvimento pelos alunos
das capacidades e atitudes previstas no Perfil. Tendo em vista a concretizacdo destes
principios, o documento aponta ainda para uma agdo estratégica que, entre outros
aspetos, ligue o desenvolvimento curricular a diferenciacdo pedagdgica, ao trabalho
colaborativo dos professores e a organizacdo dos alunos em grupos de trabalho
temporarios, para a consolidacdo de aprendizagens especificas e o desenvolvimento do

trabalho cooperativo e autébnomo.

Na continuacdo articulada das respostas normativas aos desafios colocados pela
sociedade contemporénea, o Despacho n°® 6478/2017, de 26 de julho, homologa o Perfil
dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria, que é considerado como referencial
para as decisbes a adotar por decisores e atores educativos ao nivel dos
estabelecimentos de educacdo e ensino e dos organismos responsaveis pelas politicas
educativas, constituindo-se como matriz comum para todas as escolas e ofertas

educativas no ambito da escolaridade obrigatéria, designadamente ao nivel curricular,

5 As aprendizagens essenciais correspondem a um conjunto comum de conhecimentos a adquirir, identificados como
os contetdos de conhecimento disciplinar estruturado, indispensaveis, articulados conceptualmente, relevantes e
significativos, bem como de capacidades e atitudes a desenvolver obrigatoriamente por todos os alunos em cada
componente do curriculo ou disciplina, tendo, em regra, por referéncia o ano de escolaridade ou de formagéao
(Despacho n.° 6944-A/2018, de 19 de julho, PreAmbulo)
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no planeamento, na realizacdo e na avaliacdo interna e externa do ensino e da

aprendizagem.

Significa isto, como neste despacho é também dito, que para o perfil devem convergir
todas as aprendizagens, garantindo-se a intencionalidade educativa associada as
diferentes opcdes de gestdo do curriculo, de tal modo que, na concluséo da escolaridade
obrigatoria e independentemente do percurso formativo adotado, sejam asseguradas a
todos os jovens um conjunto de competéncias, entendidas como uma interligagéo entre
conhecimentos, capacidades, atitudes e valores, que o0s torna aptos a investir
permanentemente, ao longo da vida, na sua educacdo e a agir de forma livre, porque
informada e consciente, perante os desafios sociais, econdmicos e tecnoldgicos do

mundo atual.
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CAPITULO Il — INOVACAO PEDAGOGICA: PROJETO PIP

INTRODUCAO

Segundo o Ministério da Educacdo € essencial tomar medidas que incentivem a
criatividade, e o envolvimento de todos, no sentido da concecdo e implementacdo de
projetos que constituam solucgdes inovadoras que respondam de forma &gil e adequada a
eliminacdo do abandono e do insucesso escolar. Justifica-se e exige-se, entre outras
necessidades de intervencdo, um trabalho exaustivo que conduza a a¢des inovadoras nos
dominios pedagdgico, curricular, organizacional, assente numa ldgica interna

colaborativa e de articulagdo com a comunidade.

Deste modo, pretende-se com a realizacdo de projetos-piloto de inovacdo pedagdgica,
em regime de experiéncia pedagogica, durante trés anos escolares, orientados para a
adocdo de medidas que, promovendo a qualidade das aprendizagens, permitam uma
efetiva eliminagdo do abandono e do insucesso escolar em todos os niveis de ensino
(Despacho n.° 3721/2017, de 3 de maio, Preambulo).

3.1. PROBLEMAS SINALIZADOS NO DESENVOLVIMENTO DO CURRICULO

Os documentos curriculares para o ensino basico, presentemente em vigor, foram
homologados e implementados ao longo dos Ultimos vinte e seis anos e, segundo o

Ministério da Educacéo e Ciéncia®:
e Carecem de articulacdo entre si, tanto numa abordagem vertical como
horizontal,

e Encontram-se, em muitos casos, desatualizados relativamente & evolucdo do

conhecimento e da sociedade, entretanto ocorrida;

6 http://www.dge.mec.pt/aprendizagens-essenciais-0

34



Apresentam uma sobrecarga curricular e, por privilegiarem uma aprendizagem
em quantidade, impedem um aprofundamento das temaéticas centrais e a sua

consolidacéo;

Dada a sua extensdo, ndo permitem uma efetiva flexibilizacdo e gestdo

curriculares, bem como o desenvolvimento de metodologias ativas.

Importa também referir o entendimento consensual dos docentes, plasmado nos

resultados do inqueérito nacional aos professores realizado em abril de 2016, em que é

considerado, nomeadamente, que os documentos curriculares:

Permitem apenas ocasionalmente a aplicacdo de estratégias de diferenciacédo
pedagdgica, a implementacdo de metodologias e atividades experimentais e a

realizacdo de projetos;

N&o sdo exequiveis na carga horaria prevista na matriz curricular;

Apenas permitem, ocasionalmente, a articulacdo interdisciplinar ao nivel do
conselho de docentes / turma;

Deveriam valorizar a inclusdo de conteidos por ano de escolaridade.

Deste modo, torna-se necessario consolidar um curriculo coerente, articulado e flexivel,

tendo por base a definicdo de conceitos adotada pela OCDE e pela UNESCO, que

responda aos constrangimentos ja identificados e que permita:

Identificar as aprendizagens essenciais, em cada disciplina, tornando-as claras

para os docentes, alunos e familias;

Potenciar a diferenciacdo pedagdgica, o trabalho de projeto, o trabalho
interdisciplinar, metodologias e atividades experimentais, o aprofundamento e

ou integracdo de temas relevantes no contexto especifico de cada escola;
Operacionalizar a gestdo flexivel do curriculo;

Acrticular o curriculo com o perfil do aluno numa escolaridade obrigatdria de 12

anos.

Neste sentido, segundo o Despacho n.° 5908/2017, 5 de julho, é possivel promover um

ensino de qualidade o que implicara garantir um sucesso que se traduza em
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aprendizagens efetivas e significativas, com conhecimentos consolidados, que sédo
mobilizados em situacdes concretas que potenciam o desenvolvimento de competéncias
de nivel elevado, que, por sua vez, contribuem para uma cidadania de sucesso no
contexto dos desafios colocados pela sociedade contemporanea. E necessario, entio,
introduzir inovacdo na organizacdo e no desenvolvimento curricular, no proposito de

focar a atencdo no aluno e nas aprendizagens essenciais.

Diversas solugdes organizativas ensaiadas nas escolas portuguesas (Formosinho, Alves
e Verdasca, 2016) mostram a necessidade de um modelo organizativo diferente que
deve abranger trés dimensdes: a integracdo curricular, a organizacdo dos grupos de
aprendizagem e a organizacdo dos profissionais que asseguram as situacOes de
aprendizagem (Formosinho e Machado, 2009). Este modelo comporta, por isso,
alteracdes profundas no que concerne a constituicdo e duracdo dos grupos discentes, a
autonomia e a colaboracdo dos professores, com reflexos no seu controlo sobre as
variaveis da organizacdo pedagogica (gestdo do tempo, gestdo do espago, progresso dos
alunos e distribuicdo dos apoios educativos), na coordenagdo e gestdo do processo de
ensino-aprendizagem (coordenacdo do ensino na aula, gestdo do curriculo e
monitorizacdo das aprendizagens) e no acompanhamento e orientacdo dos alunos
(Formosinho & Machado, 2016).

3.2.  AUTONOMIA E INOVACAO AO SERVICO DO SUCESSO EDUCATIVO

Conforme previsto no predmbulo do despacho n.° 3721/2017, de 3 de maio; “o
Ministério da Educacdo considera essencial tomar medidas que incentivem a
criatividade e o envolvimento de todos, no sentido da concecdo e implementacdo de
projetos que constituam solugdes inovadoras que respondam de forma agil e adequada a

eliminacdo do abandono e do insucesso escolar”.

O mesmo normativo invoca “o compromisso de implementacdo de um programa
nacional para a inovagdo na aprendizagem, viabilizando iniciativas mobilizadoras de
agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas orientados para modelos de
autonomia reforcada e aliando a auséncia de retencBes a instrumentos de gestdo

flexivel”.
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O Ministério da Educacdo pretende conferir autonomia as escolas para se reorganizarem
ao nivel das turmas, dos horéarios, da matriz curricular, dos programas e do calendario
escolar, ou seja, para romperem com a legislacdo que determina muitas das normas que
regem as escolas e, em parte, limitam a acdo dos professores. Esta autonomia confere as
escolas a possibilidade, ndo através da imposicdo de modelos, nem de metodologias de
trabalho, de criarem projetos audazes, contextualizados e Unicos, consoante as
necessidades dos seus alunos e os recursos disponiveis. Justificam-se, assim, acdes
inovadoras nos dominios pedagdgico, curricular, organizacional, assentes numa logica

interna colaborativa e de articulagdo com a comunidade

Deste modo, os projetos de inovagéo e flexibilizagdo, em curso nas escolas dos ensinos
basico e secundario, a partir do ano letivo de 20117/2018, tém como objetivo central a
reducdo significativa do insucesso e abandono escolares, com incidéncia em mudancas
que refletem aspetos organizacionais, curriculares e pedagdgicos. Flexibilizar significa
dar as escolas a liberdade para implementarem o curriculo, com gestdo autobnoma de
tempos, metodologias, espacos, formas de organizagdo dos alunos para que todos

aprendam.

Neste quadro, o projeto de autonomia e flexibilidade curricular dos ensinos basico e
secundario”, em implementacao no ano escolar de 2017/2018 em mais de duas centenas
de escolas, permite a cada uma delas a “identificagdo de opgdes curriculares eficazes”,
apelando a mobilizagdo dos agentes educativos “numa logica de coautoria curricular e
de responsabilidade partilhada”, valoriza modalidades de “gestdo e lecionacdo
interdisciplinar e articulada do curriculo” por equipas docentes e, consequentemente, “o
trabalho colaborativo e interdisciplinar, no planeamento, realizacdo e avaliagdo das
aprendizagens”, reconhecendo os professores como “agentes principais do curriculo”

(Despacho n.° 5908/2017, de 5 de julho, artigo 3.9).

Este projeto “experimental” favorece o trabalho colaborativo dos professores, em
projetos especificos ou no ambito de modelos de ensino por “equipas educativas”.
Contudo, para que este modelo organizativo tenha reflexos nas praticas educativas, é
necessario que haja um “suporte organizacional que potencie o agrupamento flexivel
dos alunos, o desenvolvimento de projetos de gestdo integrada do curriculo e a
formagdo de equipas multidisciplinares de professores” (Formosinho e Machado, 2009,
p.12).
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3.3.  OUTRA FORMA DE ORGANIZAR O ENSINO: EQUIPAS EDUCATIVAS

Deste modo, as orientacdes normativas referidas orientam, atualmente, para a promocao
de uma pedagogia diferenciada em aula, o ensaio de modos distintos de agrupar os
alunos, a proposta diferenciada de atividades e projetos, a organizacdo das condicoes
temporais e espaciais adequadas, a introducdo de modalidades de avaliacdo que sejam

mais proactivas, interativas e formativas do que reativas, corretivas e sumativas.

A organizacdo pedagogica em torno de equipas educativas consiste “no agrupamento
dos alunos de um determinado ano e a sua colocagéo sob a supervisdo de uma equipa de
professores que assumem a responsabilidade total pela sua educacdo” (Formosinho e
Machado, 2009, p.41). Visa-se “o agrupamento de contetdos curriculares, alunos e
professores de forma a garantir a flexibilizacdo e gestdo integrada do curriculo, a
flexibilidade dos grupos de alunos e a unidade de acdo da equipa de docentes que com
eles interagem” (idem, p.45). A unidade bésica de organizacdo deixa de ser a turma,
para passar a ser um conjunto de turmas de um determinado ano de escolaridade (ou de
anos de escolaridade contiguos). Ainda de acordo com os autores citados, esta
reconfiguracdo da gestdo pedagdgica intermedia requer uma estruturacdo vertical
assegurada pela figura do coordenador de equipa’, bem como uma coordenagdo geral
que permita a conjugacdo da acdo das diferentes equipas e a sua articulacdo com a

gestdo pedagdgica de topo.

Neste modelo, cada equipa educativa goza de autonomia num campo vasto da acéo
docente: avaliacdo das necessidades, recolha de dados acerca dos alunos, das familias,
da escola, do meio envolvente e analise da situacdo; estabelecimento de prioridades,
definicdo de objetivos, selecdo dos conteldos e sua integracdo geral, organizacdo das
estratégias de ensino, desenvolvimento das atividades, organizacéo dos espagos que lhes
estdo destinados, organizacdo dos recursos e materiais didaticos, orientacdo e
acompanhamento dos alunos e critérios de avaliacdo; criatividade para gerar e gerir
recursos proprios, para além daqueles que a escola pode disponibilizar; gestdo flexivel

do tempo escolar e organizacdo das atividades letivas e ndo letivas de modo a

" O coordenador de equipa tem como funcdes organizar e acompanhar o trabalho da equipa, presidir e convocar

reunides da equipa docente e assumir as competéncias por lei atribuidas ao diretor de turma.
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proporcionar um adequado tempo util de aprendizagem a cada aluno. (Formosinho e
Machado, 2009, p.56).

Continuando a seguir Formosinho e Machado (2009, pp.41-42), o modelo
organizacional subjacente a organizacao da escola por “Equipas Educativas” apresenta

trés dimensdes organizacionais:

e O agrupamento dos alunos - a turma deixa de ser vista enquanto agrupamento
rigido e permanente. Defende-se a criacdo de grupos flexiveis, de composi¢éo e
extensdo varidveis, determinadas em fungdo das atividades a empreender, das
caracteristicas dos espacos disponiveis e do tempo necessario para a realizacao
das mesmas. Esta organizacdo flexivel dos alunos exige uma planificacdo mais
cuidada do que a organizacao por turmas. Diferentes tipos de agrupamento dos
alunos sdo utilizados para atingir diferentes objetivos, sendo que as situagdes de
aprendizagem programadas pela equipa educativa comportam um agrupamento

distinto dos alunos.

e A integracdo curricular - pressupfe-se uma organizacdo dos saberes que 0S
integre em torno de questdes significativas e identificadas de forma colaborativa
por educadores e educandos, para além das fronteiras das disciplinas (Beane,
2002).

Cada equipa educativa devera conceber o seu plano de gestdo integrada do curriculo,
desenvolvendo atividades que permitam atingir os objetivos tracados. Este tipo de
organizacdo prevé a participacdo de todos os elementos das equipas educativas nas

varias fases do processo de desenvolvimento curricular.

e As equipas multidisciplinares - este modelo organizacional permite que sejam 0s
préprios profissionais a idealizar um determinado esquema de trabalho,
apropriado as necessidades dos seus alunos. Este esquema de trabalho é
delineado a partir das especializagOes profissionais distintas existentes na equipa
educativa, levando em consideracdo os diferentes interesses, conhecimentos,
habilidades pedagdgicas e experiéncias que nela coexistem. Cria-se, assim, uma
teia complexa de relagcdes colegiais, através da qual se potencia a flexibilidade, a

capacidade de correr riscos e 0 melhoramento continuo entre os profissionais
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que interagem com o0s alunos, ndo esquecendo 0s impactos no sucesso educativo

dos alunos (Hargreaves et.al., 2001).

E na busca deste modelo organizativo “flexivel no que se refere aos espagos, horarios,
métodos” e requerendo a diversidade de constituicdo dos grupos de alunos e a adaptacéo
dos horarios as tarefas e aos objetivos de aprendizagem, que se inscreve o projeto de
inovacdo educacional dos jesuitas da Catalunha. Este modelo faz deslocar o centro do
ensino para a aprendizagem e, ao lado de um modelo baseado no ensino por disciplinas,
“promove o trabalho por projetos, acentua a aprendizagem experiencial, através de
trabalhos de investigacdo e de métodos que estabelecem desafios e trabalham com

perguntas e respostas” (Azevedo, 2016, p.36).

Esta inovagdo visa concretizar os trés planos de acdo em que, segundo Canério (2008,

p.88), deve incidir a acdo de transformacao da escola:

e  “Pensar a escola a partir do ndo escolar”, importando praticas educativas que

conduzem a aprendizagens significativas;

e  “Desalienar o trabalho escolar” através da promogao do aluno a “produtor” do

saber;

e  “Pensar a escola a partir de um projeto de sociedade”, ndo necessariamente da
sociedade que vem ai mas da “ideia do que queremos que sejam a vida e o devir

coletivos”.

Segundo Azevedo (2016) estas alteracdes levam a “uma brecha no dique”, perspetiva
esta que é testemunhada pelas narrativas de professores portugueses que visitaram nove
destas escolas (Alves & Cabral, 2017), cujos fatores de sucesso sdo: o foco nos
aprendentes e na educacéo integral de cada um, um curriculo com tempos para o ensino
das matérias disciplinares e tempos para o desenvolvimento de projetos de natureza
interdisciplinar e transdisciplinar, espagcos amplos com capacidade para acolher grandes
grupos, tempos alargados que facilitam o trabalho de projeto e outras metodologias
ativas, o uso de tecnologias digitais, modos diversos de agrupar 0s aprendentes,
constituicdo de equipas docentes e implementacdo de modalidades de ensino em equipa
(Alves & Cabral, 2017, pp.6-9).
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Contudo, ainda nao existem dados suficientes para determinar os efeitos desta “brecha”
na “reestruturacdo” da escola, para além de constatarmos o facto de a inovacdo incluir
alteracOes profundas na organizagdo pedagdgica e curricular da escola, acolhendo assim
e dando coeréncia a principios que estdo na base de um conjunto de orientacdes e
medidas postas em acao pelos sistemas educativos mais avancados com vista a esbater a
pedagogia tradicional e concretizar a diversificagdo curricular e a diferenciacdo
pedagogica (Machado, 2017).

Esta inovacao extravasa o alcance de todas as outras porque ndo se circunscreve a uma
sala, a um professor ou a uma escola. Ela abrange uma rede de escolas e leva ja uma
dezena de anos de preparacdo, seja da arquitetura das salas e da adequacdo do
mobiliario, seja de uma larga equipa de profissionais que lidera o processo. Suscita, por
isso, muitas expetativas junto daqueles que tém pugnado por alteracbes estruturais
sustentaveis noutras escolas dos diferentes sistemas nacionais, procurando contrariar o
que “a experiéncia mostra”, isto é, “que a escola ¢ muito dificilmente modificavel a

partir da sua propria logica” (Canario, 2008, p.88).

Para Machado (2017), o sucesso da inovacdo depende, por isso, também da
“aprendizagem grupal” realizada pelos professores que ddo corpo a inovacdo e da
capacidade das suas liderancas para, utilizando a cultura organizacional e as distintas
subculturas profissionais, serem organizadoras do sentido partilhado de um percurso
sem barreiras e mobilizarem uma acdo congruente com a missdo e visdo que a propria
inovacdo pretende instituir. Seguindo 0 mesmo autor, 0s protagonistas do processo de
mudanga deparar-se-d80, no entanto, com uma paisagem mental predominante na
sociedade e na administracdo educativa onde a corrente (pelo menos discursiva) que
hoje da suporte a legitimidade da procura de novas respostas pedagdgicas é obrigada a
assentar varios dos seus pilares num nivel mais profundo moldado por uma narrativa

forjada nos principios que enformam a racionalidade técnico instrumental.
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CAPITULO IV - METODOLOGIA

INTRODUCAO

Neste capitulo propomo-nos desenhar um mapa dos procedimentos metodoldgicos
levados a cabo, com a finalidade de atingir os objetivos antes elencados, garantindo a
transparéncia e fundamentacao das opgdes metodologicas.

Passamos a descrever de modo mais concreto as op¢des metodoldgicas tomadas para o
presente trabalho, nomeadamente no que concerne aos instrumentos de recolha de
dados, aos procedimentos de tratamento de dados e aos procedimentos de amostragem

eleitos.

4.1. PROBLEMATICA DA INVESTIGAGCAO, PERGUNTA DE PARTIDA E
OBJETIVOS

A presente investigacdo parte da vontade de compreender melhor algumas praticas
implementadas, num Agrupamento de Escolas, no sentido da resolucdo de um
problema: a ineficacia da gramatica escolar e do in(sucesso) educativo. De facto, o
acesso massificado a educacdo, a que assistimos na segunda metade do século XX, deu-
se sem que tenha havido alteracGes de fundo ao nivel do modelo escolar. A escola abriu
as portas a diversidade, respondendo a heterogeneidade com uma uniformidade de

processos pedagdgicos e organizacionais.

A naturalizacdo da gramaética escolar esta na base do insucesso de todos os esfor¢os para
mudar a escola (Novoa, 1995), pelo que é imprescindivel alterar as suas regras. Neste
sentido, este estudo incidiu sobre o projeto desenvolvido num agrupamento de escolas
(Despacho n.° 3721/2017, de 3 de maio), como ja referimos, com vista @ promocao do
sucesso educativo, isto é, na capacidade de introduzir inovagdo na organizagdo e no

desenvolvimento curricular.
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Com a investigacdo realizada pretendemos dar resposta a seguinte pergunta de partida:
“Qual ¢ a percegdo do diretor e dos professores sobre os desafios resultantes da

implementacédo do projeto — PIP na promocéo das aprendizagens?”.

Para melhor compreendermos as realidades educativas associadas ao projeto em causa,
formuldmos como objetivo geral: compreender as acfes assumidas por este
agrupamento, aquando da implementacdo do projeto piloto de inovacdo pedagogica, e

0S seus impactos na promogéo das aprendizagens.

Como forma de operacionalizar este objetivo geral, definimos os seguintes objetivos

especificos:

Identificar referenciais adotados na escola que possam contrariar a gramatica

escolar tradicional.

e  Conhecer as dindmicas desenvolvidas na reorganizacdo da escola, a fim de dar
resposta aos desafios que hoje se colocam a educacdo inclusiva e a gestdo

flexivel do curriculo.

e Analisar a percecdo da direcdo sobre as potencialidades e os constrangimentos
associados a implementacdo do projeto piloto de inovacéo pedagdgica.

e Analisar formas de apropriacdo, por parte dos professores, do conceito de
flexibilidade curricular.

4.2. DESENHO DA INVESTIGACAO

Tomando em conta as forcas e as limitacbes das metodologias qualitativas e
quantitativas de investigacao, optamos pela realizagdo de um estudo misto. Entendemos,
como Minayo e Sanches (1993), que as metodologias ndo sdo boas ou mas em si
mesmas, antes sdo mais ou menos adequadas a resolugdo de certos problemas, a
prossecucao de determinados objetivos e a realidade que nos propomos conhecer. Deste
modo, a escolha metodoldgica ndo deve ser um dado de partida, mas sim uma
construcdo a que chegamos pela andlise da realidade que pretendemos conhecer e dos

objetivos a que nos propomos.
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Se alguns dos objetivos formulados nos remetem imediatamente para o ambito da
andlise de conteudo, pela natureza das fontes de dados disponiveis, e, assim, para
estudos de natureza qualitativa, outros permitem a opcdo pela via quantitativa,
nomeadamente os dados recolhidos através do questionario realizado aos professores.
Entendemos, ainda, que a utilizacdo de varios métodos e fontes (triangulacdo) é um
meio de aumentar a complexidade, riqueza e rigor da compreensao do objeto de estudo
(Denzin & Lincoln, 2000).

Como pretendemos “estudar o que ¢ particular, especifico e tnico” (Afonso, 2005,
p.70), optdmos pela realizacdo de um estudo de caso, cuja natureza nos pareceu

coadunar-se com as finalidades do nosso estudo.

O estudo de caso “é um processo de investigagdo empirica que permite estudar
fendmenos no seu contexto real e no qual o investigador, ndo tendo o controlo dos
eventos que ai ocorrem, nem das variaveis que os conformam, procura aprender a
situacdo na sua totalidade e, de forma reflexiva, criativa e inovadora, descrever,
compreender e interpretar a complexidade do caso em estudo” (Morgado, 2018, p.63).
Faremos uso de metodologias quantitativas e qualitativas de forma complementar,
recorrendo, como métodos de recolha de dados, ao questionario, a entrevista e a analise

documental.

4.3. POPULACAO E AMOSTRA

Em qualquer trabalho de investigacdo no campo das ciéncias sociais e humanas, as
preocupacOes de natureza ética devem ser consideradas cuidadosamente, uma vez que
tem como objeto o comportamento de seres humanos “pode dificultar, prejudicar,
perturbar, tornar-se enganoso, ou afetar, de qualquer outro modo, negativamente, a vida

dos que nele participam” (Tuckman, 2000, p.19).

Para evitar esses potenciais efeitos negativos, devem ser respeitados alguns direitos,
nomeadamente, o direito a privacidade ou ndo-participacdo; o direito ao anonimato; o
direito a confidencialidade, isto &, evitar que terceiros tenham acesso aos dados; por fim,
o direito de contar com o sentido de responsabilidade do investigador, que deve agir de

modo a garantir que os participantes ndo saiam prejudicados (idem).
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Deste modo, e tendo em linha de contas as diretrizes éticas e a preocupacao pelo bem-
estar e protegdo dos participantes, todos os participantes do estudo verédo garantido o seu
anonimato, sendo identificados por cddigos e sendo omissos quaisquer informacdes que
pudessem facilitar a sua identificacdo. A sua privacidade sera respeitada, evitando-se
questdes pessoais desnecessarias e respeitando a nao-participacdo; os dados ndo serdo
usados para outros fins que ndo sejam cientificos, os dados brutos serdo destruidos apds
a defesa da tese e para todos os procedimentos vigorara o consentimento informado.

A amostragem tem um impacto importante sobre a qualidade dos resultados, devendo
ser, 0 mais possivel, representativa da populacdo. A significancia das inferéncias que
possam vir a ser feitas passa, sem duvida, pela qualidade das amostras junto das quais
os dados foram recolhidos. A significancia de uma amostra refere-se ao numero de
elementos que a constitui, a0 passo que a sua representatividade se refere a sua
qualidade (Almeida & Freire, 2000).

Para qualquer um dos instrumentos de recolha de dados aplicado, foi desenvolvido um
procedimento de amostragem, adequado as caracteristicas do instrumento em quest&o.
Assim, o procedimento delineado para aplicacdo do questionario foi uma amostragem
de conveniéncia, ou seja, foram selecionados os professores que se encontravam a
lecionar o ano de escolaridade diretamente ligado ao projeto, nomeadamente, o quinto
ano do ensino béasico. Todos 0s questionadrios sdo andnimos e precedidos de um
cabecalho explicativo dos objetivos do trabalho em curso, de modo a garantir o

anonimato, a confidencialidade e o consentimento informado de todos os participantes.

Para a caraterizacdo da amostra recorremos aos dados pessoais e profissionais dos
inquiridos, nomeadamente, género, idade, habilitacbes académicas, situacdo profissional

e tempo de servico.

Assim, do total de professores que participaram neste estudo uma maioria expressiva

pertence ao género feminino (75%).

No que diz respeito a faixa etaria em que se situam os docentes inquiridos, verifica-se
gue mais de metade dos inquiridos, 70,0%, tém idades compreendidas entre 50 e 60
anos, 25,0% situa-se numa faixa etaria compreendida entre 0s 46 e 0s 50 anos de idade e

apenas 5,0% da amostra tem menos de 46 anos.
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A grande maioria dos professores, 70%, refere que tem, no minimo, como grau

académico a licenciatura.

Relativamente a situacdo profissional dos inquiridos, todos pertencem ao Quadro de

nomeacao definitiva.

Os dados obtidos facultam-nos afirmar que o agrupamento apresenta um quadro docente
estavel, facto que podera constituir um indicador de que sdo conhecedores do contexto

em que se desenvolve quer a sua atividade pedagdgico-educativa quer o estudo.

Em termos de experiéncia profissional, apraz-nos registar que se trata de um conjunto
de docentes experiente, uma vez que cerca de 70,0% indicam ter um tempo de servico
superior a 20 anos, 25,0% entre 11 e 20 anos de exercicio de funcdes e apenas cerca de

5% com menos de trés anos de servigo.

Em relacdo a populacdo selecionada para a entrevista semiestruturada, optamos pelo
diretor do agrupamento dado que entendemos que esta seria a melhor forma de
captarmos as suas representacdes subjetivas, partindo da sua propria perspetiva. A
opcdo pela entrevista semiestruturada prendeu-se com a necessidade de conduzir o
discurso do entrevistado no sentido de obter resposta para a pergunta de partida, embora

permitindo que ele discorresse livremente sobre os topicos sugeridos.

Para a constituicdo do corpus de documentos, analise documental, foram selecionados o
projeto educativo e o relatério intermédio de avaliacdo do P-PIP. A leitura destes
documentos permitiu uma apropriacdo mais abrangente e contextualizada da populacéo

em estudo.

4.4, CONTEXTO EMPIRICO DO ESTUDO E SUA CARACTERIZACAO

Tendo por base a pergunta de partida e os objetivos da investigacdo consideramos
importante caraterizar o contexto onde decorreu a investigacdo, de modo a que a
interpretacdo dos sentidos atribuidos ao fendmeno em estudo, pelos sujeitos

participantes, possa ser ecologicamente enquadrada.

Optamos por preservar 0 anonimato do agrupamento de escolas e dos sujeitos que

intervieram na investigacao, dado que entendemos que a identificagdo dos mesmos pode
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inibir a autenticidade e espontaneidade dos enunciados produzidos. Assim sendo, ndo ha
lugar a uma descricdo pormenorizada da instituicdo envolvida no estudo, referindo-se

apenas a tipologia das escolas e o distrito na qual estdo inseridas.

O Agrupamento € constituido por 10 escolas, situado no distrito de Leiria, e conta
atualmente com 2698 alunos, desde a educacdo pré-escolar até ao 12.° ano, e um quadro
estavel de docentes, num total de 245 (Dados recolhidos a partir do Projeto Educativo

do Agrupamento em estudo - Tabela 1).

O perfil dos alunos € muito heterogeno, considerando como critérios desta avaliacdo 0s
resultados escolares, a condicdo socioecondmica e 0 acesso a bens culturais ou o nivel
academico das familias. Frequentam o agrupamento 208 alunos com necessidades
educativas especiais e cerca de 50 alunos estrangeiros, dos quais 33 frequentam a
disciplina de Portugués Lingua Ndo Materna. O agrupamento tem 756 alunos a usufruir

de apoio da Acao Social Escolar: 418 no escaldo A e 338 no escaldo B.

Tabela 1 — Nivel de ensino, N.° de turmas e N.° de alunos

Nivel de ensino N.°turmas  N.°alunos

Pré-escolar 16 309
1.°Ciclo 29 534
2.°Ciclo 16 357
3.°Ciclo 24 571
Secundéario CCH 25 634
Secundario profissional 11 223
Curso Educacdo Formagéo Tipo 2 1 14

EFATIPOC 2 56

Total 124 2698

Em 2012, o agrupamento foi desafiado a integrar a rede de escolas TEIP. De acordo
com o artigo 2.° do Despacho Normativo n.° 20/2012 de 3 de outubro, «Integram 0s
territorios educativos de intervencdo prioritaria, 0os agrupamentos de escolas ou as
escolas ndo agrupadas com elevado numero de alunos em risco de exclusdo social e

escolar, identificados e selecionados a partir da analise de indicadores de resultados do
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sistema educativo e de indicadores sociais dos territdrios em que as escolas se

inserem.».

Nesse mesmo ano, foi iniciado o processo de elaboracdo do Plano de Melhoria que, de
acordo com o artigo 3.° do mesmo Despacho Normativo (2012), «devem integrar um
conjunto diversificado de medidas e acfes de intervencdo na escola e na comunidade,
explicitamente orientadas para a qualidade da aprendizagem e dos resultados escolares
dos alunos, a reducdo do abandono, absentismo e indisciplina dos alunos, a transicdo da
escola para a vida ativa e a intervencdo da escola como agente educativo e cultural

central na vida das comunidades em que se insere».

De destacar, no contexto do segundo ciclo do ensino basico, algumas evidéncias
associadas a reorganizacdo do curriculo, nomeadamente relativo aos espagos e tempos
escolares e a definicdo de critérios para a constitui¢do dos grupos de aprendizagem. Esta
reorganizacdo esta dependente da visdo pedagdgica a implementar e que se baseia no
aprofundamento da inclusdo e na introducéo de diferentes abordagens de aprendizagem,
que possibilitem o «aprender a fazer» e, consequentemente, o desenvolvimento de

competéncias nos alunos.

4.5. INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

Os instrumentos de recolha de dados utilizados sdo elementos essenciais uma vez que
deles dependem, em grande parte, a qualidade e o éxito da investigacdo. Assim sendo,
elegemos um conjunto de instrumentos metodoldgicos capazes de, numa abordagem
qualitativa e quantitativa da realidade, nos permitirem compreender o significado dos
fendmenos, na perspetiva dos sujeitos da investigacdo, na complexidade da realidade
natural no qual se produzem. Elegemos, para tal, trés técnicas de recolha de informacao:
realizacdo de uma entrevista semiestruturada, aplicacdo de um questionério e analise

documental.
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4.5.1. INQUERITO POR ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Como técnica de recolha de informacdo, as entrevistas permitem obter material
pertinente para compreender, ou mesmo justificar, ndo so6 os discursos dos atores mas
também algumas atitudes e comportamentos que assumem nos seus contextos de
trabalho (Morgado, 2018).

Os métodos de entrevista permitem a utilizacdo da interacdo e comunicacdo humana, o
que possibilita ao investigador obter dados muito ricos. O investigador estando em
contacto direto com o entrevistado pode, atraves das suas questdes abertas e reacoes,
facilitar a sua expressdo e evitar que este se afaste do tema desejado. Numa entrevista
semiestruturada, o investigador dispde de uma série de perguntas-guia, que pode no
entanto reformular ou alternar, de modo a permitir um decurso mais natural do discurso

do entrevistado.

O modelo responsivo de entrevista baseia-se na recolha de dados atravées de entrevistas
qualitativas. Numa entrevista qualitativa o entrevistador guia o participante numa
discussdo abrangente, promovendo uma exploragdo profunda e detalhada acerca dos
topicos da entrevista e dando seguimento as respostas dadas. Deste modo, cada
entrevista € Unica, na medida em que as perguntas se adequam aquilo que cada
participante partilha com o entrevistador (Rubin & Rubin, 2005). A sua principal
preocupacdo € criar condi¢cdes para que o entrevistado fale abertamente, 0 que ndo o
impede de ir reencaminhando a entrevista para os objetivos que pretende alcancar
sempre que isso se torne necessario, mas de uma forma tdo natural quanto possivel
(Morgado, 2018).

Na senda deste pensamento, Morgado (2018) refere que no estudo de caso, as
entrevistas semiestruturadas sdo muito utilizadas, uma vez que, sem coartar a
possibilidade de imprimir alguma diretividade ao processo, garantem uma confortavel
margem de liberdade aos inquiridos e permitem abordar assuntos do seu interesse, sem

deixar de respeitar os seus quadros de referéncia.

Tendo por base a revisdo da literatura, a pergunta de partida e os objetivos de
investigacdo e a troca de impressdes com especialistas das areas que se cruzam no

estudo, foi delineada uma primeira versdao do guido, sendo depois sujeita a um processo
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de validacdo. Foram feitas algumas sugestdes, tendo as mesmas sido aceites e
introduzidas no guido. Depois de introduzidas essas reformulacdes, passou-se a sua
testagem com um grupo restrito de sujeitos que exercem funcgBes similares as dos
sujeitos participantes no estudo. O objetivo deste teste consistiu em assegurar que a
formulacédo das questbes se fazia compreender e garantir, ainda, que as respostas néo se
distanciariam  significativamente dos objetivos da investigagdo, podendo,

atempadamente, introduzir alteragdes que viessem a ser sugeridas.

Para tal foi redigido um guido de entrevista com conteudos e subconteudos (Cf. Anexo
2) que correspondem a fatores / varidveis organizacionais que, de acordo com a
investigacdo, se encontram ligados a promoc¢do das aprendizagens, concretizando, sé
uma intervencdo que altere a sintaxe da organizagdo escolar tem condi¢bes de fazer
emergir novas possibilidades de sucesso. De facto, a rigidez, a compartimentacédo e a
inflexibilidade de uma gramatica escolar desenvolvida para ensinar a todos como se

fossem um sé, ndo se coaduna com novas formas de pensar o (in)sucesso escolar.

Foi, ainda, introduzido um terceiro conteldo com vista a enuncia¢do do impacto do

projeto PIP, nomeadamente, pontos fortes e pontos fracos (Tabela 2).

Tabela 2 - Contetdos e subcontetdos do guido de entrevista aplicada ao diretor

Contetdos Subcontelddos

) ) Heterogeneidade do grupo discente.
Organizag&o escolar com vista a

; . . Organizacdo de alunos e professores.
implementacédo do projeto. g ¢ P

Organizacdo do tempo e do espaco.

Préticas pedagogicas.
Implementacéo do projeto Socializacdo e estimulacdo.
(promogdo das aprendizagens). | Promog&o do desenvolvimento profissional.

Conteldos / aprendizagens essenciais.

Impacto do projeto - pontos fortes | \antagens, desvantagens e formas de otimizar o
e pontos fracos projeto.

Esta foi gravada em suporte audio com o consentimento do interveniente, com vista a
sua posterior transcricdo (Cf. Anexo 3). Antes de se iniciar a entrevista, o participante
foi informado da natureza e do proposito da pesquisa, garantindo-se, desta forma, o

consentimento informado acerca dos procedimentos a seguir com vista & preservacao do
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seu anonimato. E, ainda, de referir que a entrevista decorreu num ambiente calmo e

estruturado.

A entrevista foi transcrita, realizando a anélise de contetdos da mesma. Procedeu-se a
categorizacao dos dados recolhidos atraves de uma andlise de contetdo, partindo-se dos

conteudos constantes no guido de entrevista aplicada.

Fizemos varias leituras sucessivas, cada vez mais seguras, minuciosas de forma a
garantir a possibilidade de inventariar os temas relevantes do conjunto, conceitos mais
utilizados, dando conta de subconjuntos de areas tematicas (e as suas categorias) em

temas muito abrangentes, como é o caso deste tipo de entrevista (Amado, 2013).

Criamos categorias, subcategorias, unidades de registo e unidades de contexto.
Elabordmos um quadro sindéptico onde pudemos registar o sistema de categorias,
subcategorias, unidades de registo e unidades de contexto (Cf. Anexo 4). Com este
procedimento pretendemos ndo perder o caracter descritivo, verdadeiramente
qualitativo, utilizando as citacBes necessarias (as unidades de registo ou de contexto)
(Amado, 2000).

4.5.2. INQUERITO POR QUESTIONARIO

Segundo Morgado (2018), um dos aspetos positivos do questionario é a quantidade
significativa de pessoas que podem ser inquiridas ao mesmo tempo, bem como o
elevado nimero de variaveis ou situacdes que podem ser estudadas, o que, para além de
compelir ao tratamento estatistico dos dados obtidos, aconselha que as respostas as
perguntas sejam pré-codificadas, limitando-se os inquiridos a escolher as respostas entre
as que lhes sdo propostas. O mesmo autor (2018) refere que esta superficialidade das
respostas ndo permite aprofundar determinadas questdes, sendo por isso que a utilizagdo
do questionario como instrumento de recolha de dados é, muitas vezes, complementada

pelo recurso a outros instrumentos.

O recurso a questionarios em estudos de cariz interpretativo é contestado por alguns
autores que afirmam que se trata de um instrumento, de recolha de dados, associado a

um tipo de investigacdo com pressupostos basicos diametralmente opostos aos dos
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estudos qualitativos. Contudo, a complementaridade metodologica é fonte de

enriquecimento de um estudo desta natureza (Cabral, 2014).

Assim sendo, embora mantendo o enfoque interpretativo, combindmos diferentes
técnicas de recolha de dados, adequando-as ao tipo de informacdo que pretendiamos

obter para os diversos eixos de anélise.

Tuckman (2000) refere que os questionarios podem apelar a respostas estruturadas ou
ndo estruturadas. No caso das primeiras, utiliza-se frequentemente uma escala, através
da qual os sujeitos exprimem o0 grau da sua aprovacdo ou rejeicdo face a uma dada
afirmacdo, supondo que uma resposta numa escala corresponde a uma medida

quantitativa dessa mesma aprovagao ou rejeicao.

No presente trabalho, o questionario aplicado é constituido por 43 itens de resposta
fechada (Cf. Anexo 1), do tipo Likert, numa escala de 1 a 5 (discordo totalmente;
discordo; concordo; concordo totalmente; ndo tenho opinido). O questionario é andnimo
e precedido de um cabecalho explicativo dos objetivos do trabalho em curso, de modo a
garantir o anonimato, a confidencialidade e o consentimento informado de todos os

participantes.

Os itens formulados foram posteriormente sujeitos a um processo de analise e selecéo,
durante o qual alguns itens foram reformulados ou eliminados. Os itens desenvolvidos e
a sua insercao nas categorias determinadas foram sujeitas a critica da Orientadora de
Mestrado, que deu o seu parecer favoravel aos mesmos, apoiando o esclarecimento de

alguns pontos. O questionério foi disponibilizado online em formato “Google Forms”.

Este questionario pretendeu conhecer, na opinido dos professores, quais sdo as
principais linhas orientadoras da flexibilidade curricular e suas implicagGes.

Assim pretendemos, com a aplica¢do do questionario, compreender se a implementacéao
do projeto (Despacho n.° 3721/2017, de 3 de maio) esteve ancorada, no ponto de vista
dos professores, num conjunto de a¢Bes no sentido de promover os modos de ensinar e

fazer aprender os alunos.

Entendemos que este instrumento permitiria esclarecer de que modo se posicionam 0s
professores, em maior acordo ou desacordo, com a implementagdo de um projeto que

aponta para uma escola que tem de ser muito mais flexivel, muito mais variada, muito
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mais sensivel a diversidade de inteligéncias, ritmos e vontades. Segundo Roldao (2009),
esta passagem é um grande desafio para as politicas educativas, para a acdo
organizacional das escolas, para a agdo profissional dos docentes e para a comunidade
educativa em geral. Por uma razdo basilar: porque a missdo central da escola é fazer

aprender todos os alunos.

4.5.3. ANALISE DOCUMENTAL

A consulta e analise de documentos é outra fonte de informacao importante no contexto
da investigacdo, em particular da investigacdo em educacdo. Saint-Georges (1997, p.30)
assegura que a analise documental ¢ “um método de recolha e de verificagdo de dados”
que permite aceder a fontes pertinentes, fazendo, por isso, “parte integrante da

heuristica da investigacdo (Morgado, 2018, p.86).

Foi feita uma leitura aprofundada do projeto educativo e do relatério intermédio de
avaliacdo do projeto - PIP, mas sem que tenha havido uma preocupagdo de 0s
categorizar e/ou submeter a tratamento formal para andlise de dados. Alguma da
informacdo contida nestes documentos foi mobilizada para a redagdo da caracterizacao
do contexto da populacdo e para complementar a informacdo recolhida através do
questionario aos professores, utilizando para isso alguns excertos constantes no

relatério.

4.6. TECNICAS DE ANALISE DE DADOS

A andlise de dados é o processo pelo qual os dados em bruto ddo origem a
interpretacdes baseadas em evidéncias. As técnicas utilizadas neste projeto foram a

analise de conteldo e anélise estatistica descritiva.

4.6.1. ANALISE DE CONTEUDO

Segundo Bardin (1991), a analise de contetdo consiste num conjunto diversificado de

instrumentos metodologicos, que se aplicam a discursos, cujo fator comum € a
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inferéncia e o raciocinio dedutivo. Esta metodologia requer do investigador uma tarefa
de desocultagdo e procura do ndo-dito, através de um esforco de interpretacdo entre a
objetividade e a subjetividade. Segundo o mesmo autor, a anélise de contetdo pode
servir duas funcdes: uma funcdo heuristica (andlise de conteddo movida pela
descoberta) e uma funcdo de administragdo da prova (verificacdo ou infirmacdo de

hipGteses prévias).

Toda a informacgdo recolhida, através da entrevista, foi sujeita a técnica de andlise de
conteddo visando a sua condensacdo, com 0 objetivo de possibilitar a sua passagem ao
processo de descricdo e interpretacdo. A andlise de conteddo tem como principal
objetivo analisar, organizar e interpretar os dados recolhidos, segundo determinadas
regras, conduzindo a investigagdo a uma nova compreensdo e a producdo de

conhecimento a partir desses mesmos dados.

Posteriormente a recolha dos dados, a analise ocorre ao longo de varios passos, que por
vezes se sobrepdem. A primeira dessas fases € o reconhecimento das categorias de
andlise: conceitos (palavras que representam uma ideia importante para o objetivo da
investigacdo), temas (afirmacdes e explicacGes sumarias, que podem apresentar relacdes

entre conceitos) e acontecimentos.

As categorias tanto podem ser estabelecidas antes como depois. Elas permitem a
simplificagdo do material analisado e facilitam a compreensédo do seu sentido. Sendo
assim, a importancia da definicdo de categorias de analise é muito significativa, pois a
sistematizacdo das informacdes recolhidas e a elaboracdo de inferéncias, dependem
dessa definicdo. Segundo Bardin (1991, p.95), as vérias fases da analise de contetdo
organizam-se a volta de trés “polos cronologicos™: primeiro, a fase de pré-anélise, a
qual corresponde “a um periodo de intui¢des onde, pouco a pouco, a leitura se vai
tornando mais precisa, em funcdo de hipoteses mais emergentes, (...) leitura flutuante”
(idem, p.96).

A segunda fase, preparacdo do material, torna-se pertinente, antes da analise
propriamente dita. Este € um processo longo. A exploracdo do material envolve as
tarefas de codificagdo, onde a escolha das unidades de registo e a escolha de categorias

(classificacdo) pretendem aplicar as decisfes tomadas na pre-anélise.
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As categorias, ditas boas, devem possuir determinadas qualidades, tais como: “a
homogeneidade” que apela a um so6 principio de classificacdo; “a pertinéncia” do que se
vai analisar; “a objetividade e fidelidade” que se definem como possibilidade de aplicar
a mesma grelha categorial quando se submetem a varias analises as diferentes partes de
um mesmo material; “a produtividade” quando “um conjunto de categorias (...) fornece
resultados férteis” (idem, p.120). Por fim, o tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretacdo visam tornar os dados validos e com significado.

Desta forma, procedeu-se a categorizacdo dos dados recolhidos através de uma analise
de contetdo, partindo-se das categorias constantes no guido de entrevista aplicado,
deixando, contudo, espago para que dentro dessas categorias mais abrangentes
pudessem emergir subcategorias.

As unidades de registo que foram sendo recortadas ao longo da analise de conteudo
encontram-se sempre agrupadas tendo em conta a unidade de contexto a qual pertencem
(cf. Anexo 4).

Parece-nos que, no trabalho de analise do conteldo da entrevista, juntamente com o
conhecimento construido num certo contexto de acdo e com 0 nosso quadro teorico de
referéncia nos aproximamos dos critérios de cientificidade a que deve obedecer

qualquer investigacdo qualitativa.

4.6.2. ANALISE ESTATISTICA DESCRITIVA

Os dados quantitativos correspondem aos dados obtidos através da aplicacdo do
questionario e apelam a andlise estatistica. A estatistica tem como base a teoria da
probabilidade, “o instrumento adequado para trabalhar o aleatorio” (Minayo & Sanches,
1993, p.241), ao construirmos um quadro matematico que explique fenémenos com
fortes flutuacdes aleatdrias, usamos a probabilidade para desenvolver as implicagcdes

praticas da mesma.

No presente estudo, fazemos uso da analise estatistica para analisar os dados
quantitativos, obtidos pela aplicacdo do questionario aos docentes. Recorremos a
estatisticas descritivas para descrever a amostra e o0s resultados obtidos para cada item

do questionario.
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Em relacdo aos dados recolhidos, obtivemos 23 respostas no universo de 30 professores
do 5.° ano de escolaridade do ensino basico, o que corresponde, aproximadamente, a
uma taxa de retorno de 80%. As respostas ao questionario foram posteriormente tratadas
com recurso ao Software Microsoft Excel, tendo sido calculada a taxa de concordancia

(média das respostas identificadas com “concordo” e “concordo totalmente™).
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CAPITULO V — APRESENTACAO, ANALISE E COMENTARIO
DOS RESULTADOS

INTRODUCAO

Ao longo do presente capitulo propomo-nos apresentar e discutir, de modo rigoroso e
fundamentado quanto possivel, os dados obtidos mediante a aplicacdo dos dois tipos de
instrumentos de recolha de dados: o questionario e a entrevista. A anélise documental,
nomeadamente, através do relatério de avaliacdo intermédia do P-PIP, serviu de

sustentacdo aos dados recolhidos através do questionario.

Nesse intuito, comecamos com a descri¢do das amostras utilizadas. Estas amostras sao
0s grupos de sujeitos junto dos quais a investigacao se vai concretizar. A amostragem
tem um impacto importante sobre a qualidade dos resultados, devendo ser, 0 mais
possivel, representativa da populacéo. A significancia das inferéncias que possam vir a
ser feitas passa, sem duvida, pela qualidade das amostras junto das quais os dados foram
recolhidos. A significancia de uma amostra refere-se ao nimero de elementos que a
constitui, ao passo que a sua representatividade se refere a sua qualidade (Almeida &
Freire, 2000).

Para qualquer um dos instrumentos de recolha de dados aplicado, foi desenvolvido um

procedimento de amostragem, adequado as caracteristicas do instrumento em questéo.

Em relacdo ao questionario, apresentaremos as estatisticas descritivas centrais
(percentagem das respostas “concordo” e “concordo totalmente”), para cada item,
enquadrado nas subcategorias tedricas em que se insere. Consideramos, também, que o
numero de respostas situadas ao nivel do “discordo totalmente”, “discordo” e “nao sei”

ndo é significativo. Assim, ndo serdo feitas quaisquer alusdes a estes niveis de resposta.

Em relagdo a entrevista, serd apresentado um esquema de anélise, e dentro de cada
categoria considerada serdo referenciados trechos do conteldo da entrevista que

ilustram as diferentes posi¢Oes do entrevistado sobre elas.
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5.1. DADOS OBTIDOS ATRAVES DO QUESTIONARIO

Os dados recolhidos através da aplicacdo do questionario visam ajudar a responder ao
quarto objetivo deste trabalho: “Analisar formas de apropriagcdo, por parte dos
professores, do conceito de flexibilidade curricular”.

No presente ponto, propomo-nos analisar e discutir os dados obtidos em relacdo as
variaveis independentes, nomeadamente os 43 itens do questionario, considerados
individualmente e enquadrados numa Unica categoria tedrica: «Flexibilidade
curricular», dividida em quatro subcategorias: organizacdo e funcionamento interno,
diversificacdo e gestdo curricular, integracdo curricular e relacionamento com a

comunidade.

SolicitAmos aos professores que, tendo em consideracdo a sua experiéncia profissional e
0 seu contexto de trabalho, apresentassem o seu grau de concordancia (Taxa de
concordancia - TC) em relacdo as linhas orientadoras que sustentam o processo da

flexibilidade curricular.
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5.1.1. ORGANIZACAO E FUNCIONAMENTO INTERNO

Tabela 3 — Taxa de concordancia de cada item constituinte da subcategoria
«Organizagdo e Funcionamento Interno»

Item do questionario TC

Reorganizar os alunos, em alguns tempos do seu horario letivo semanal, de acordo com as 95%
necessidades de aprendizagem especificas detetadas.

Mais autonomia para gerir 0s tempos, 0S espagos € 0S recursos. 80%
Alterar a gramatica escolar, ou seja, facilita a diversificacdo / alteracdo das praticas 90%
curriculares tradicionais dos professores.

Considerar a unidade ciclo de aprendizagem como variavel-chave organizadora da progressao 85%
escolar.

Incluir inovacédo e alteragGes profundas na organizagdo pedagdgica e curricular da escola. 85%
Trabalho colaborativo sistematico entre docentes com vista a planificacdo e execucdo de 95%
projetos conjuntos.

Uma organizacdo coerente do processo de ensino que promova a igualdade através de 90%
processos mais ajustados.

Reorganizar o trabalho escolar. 95%
Mobilizagdo dos agentes educativos para a promocao do sucesso educativo de todos os alunos, 90%
assente numa légica de coautoria curricular e de responsabilidade partilhada.

Romper com o modelo que faz do professor um simples executor e mediador técnico do 100%
curriculo prescrito.

Melhorar o sucesso e desempenho escolar dos alunos, tendo em vista, designadamente, a 95%
prevencéo da retencdo e do abandono escolar.

Aceitar que a escola tem como objetivo educar e ndo apenas instruir. 100%

Utilizar diferentes recursos (imagens, esquemas, mapas, videos) no momento de exposicao da 100%
informacdo aos alunos.

A forma de organizacdo e desenvolvimento do curriculo, sendo um dos fatores que esta na 85%
base do desigual sucesso escolar dos alunos.

A taxa de concordancia, para esta subcategoria, varia entre 0s 80% e os 100%. Em
relacdo ao valor associado ao item “Mais autonomia para gerir oS tempos, 0S espacgos e
os recursos”’, demonstra, ainda, alguma desconfianca no que concerne as

potencialidades das novas légicas da organizacdo do trabalho de ensinar.

Os itens “Romper com o modelo que faz do professor um simples executor e mediador
técnico do curriculo prescrito” e ”Trabalho colaborativo sistematico entre docentes com
vista a planificacdo e execugdo de projetos conjuntos”, que obtiveram uma concordancia
de 95% e 100%, respetivamente, poderdo, eventualmente, evidenciar novas
mentalidades de uma cultura profissional, provocando, necessariamente, uma rutura

total com as praticas de ensino centradas no professor.
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A partir da anélise dos dados obtidos (Tabela 3), constatamos que a maioria dos
professores inquiridos assegura que flexibilizar os modos de fazer aprender os alunos

exige uma mudanca organizacional escolar.

Segundo Cabral (2014), a gestdo da sala de aula preconiza diferenciar os tempos, 0s
espacos, 0 modo de agrupar os alunos e de com eles trabalhar. Porque ndo ha apenas um
sO tempo num “tempo escolar”. Porque ha tantos tempos quantos ritmos de
aprendizagem existem. E porque ¢ essencial fazer com que “o tempo de aula” seja,

efetivamente, tempo de aprendizagem para todos.

Os dados destacam um elevado comprometimento dos docentes para a mudanca das
regras organizacionais, de forma a acreditar que todos aprendam mais. Isto significa
flexibilizar os modos de agrupar os alunos, flexibilizar a concetualizacdo dos espacos e
dos tempos e instituir modos mais colaborativos de ser professor. Defendem que, para
garantir a aprendizagem de sujeitos tdo diversos, sdo necessarias geometrias variaveis
na organizacdo dos grupos, nos tempos e nos espacos de ensinar e aprender na
organizacéo da escola.
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5.1.2. DIVERSIFICACAO E GESTAO CURRICULAR

Tabela 4 — Taxa de concordancia de cada item constituinte da subcategoria
«Diversificacdo e Gestdo Curricular»
Item do questiondrio TC

Adequacdo das praticas pedagégicas a diversidade dos contextos e, simultaneamente, a 95%
promocéo de um ensino de melhor qualidade para todos. 0

Melhores respostas a diversidade pessoal e social com que a escola se defronta. 90%

Gerir o processo ensino/aprendizagem de forma mais individualizada. 70%

Aplicar metodologias de ensino / aprendizagem em funcéo das necessidades individuais dos .
alunos. 95%

Adotar solugdes adequadas aos contextos e necessidades especificas dos alunos. 90%
Redistribuir os alunos por diferentes professores e técnicos para trabalharem em diferentes 90%
areas do curriculo, de uma forma mais personalizada e diferenciada.

Garantir uma escola inclusiva, que promove a igualdade e a ndo discriminagdo, cuja
diversidade, flexibilidade, inovacdo e personalizagdo respondem & heterogeneidade dos  90%
alunos.

Valorizacdo dos percursos e progressos realizados por cada aluno como condigdo para o 100%
sucesso e concretizagdo das suas potencialidades maximas.

Reconhecer a inadequagdo dos programas escolares para muitos dos alunos que estdo hoje 75
presentes na escola.

Abandonar o manual escolar, principalmente, no que concerne a atividades demasiado 7506
estandardizadas, que sdo aplicadas a todos os alunos.

A necessidade de cumprir os programas estipulados pelo Ministério da Educagéo e Ciéncia. 65%
Melhores aprendizagens para os alunos com necessidades educativas especiais. 90%
Mudangas nas préaticas de gestdo curricular. 90%

Aplicar modalidades de avaliacdo mais proactivas, interativas e formativas em vez de reativas, 100%
corretivas e sumativas.

A taxa de concordancia, para esta subcategoria, varia entre os 65% e 0s 100%. O menor
grau de concordancia verificado nos itens “A necessidade de cumprir os programas
estipulados pelo Ministério da Educagdo e Ciéncia”, “Gerir 0 processo
ensino/aprendizagem de forma mais individualizada”, “Reconhecer a inadequacao dos
programas escolares para muitos dos alunos que estdo hoje presentes na escola” e
“Abandonar o manual escolar, principalmente, no que concerne a atividades demasiado
estandardizadas, que sdo aplicadas a todos os alunos” vem confirmar uma das marcas
fortes da cultura docente e organizacional, particularmente em contextos de marcada
burocratizacdo organizacional como € o sistema educativo portugués - o cumprimento

do programa.

Outro aspeto que nos parece interessante € o desafio antigo da avaliacdo formativa, que
ndo tem sido vencido porque a missdo central da escola continua a ser instruir,
61



selecionar e certificar tendo como base 0s testes escritos mais ou menos padronizados.
Esta tendéncia é completamente contrariada pelos 100% de concordancia dos
inquiridos, relativamente ao item “Aplicar modalidades de avaliagdo mais proactivas,

interativas e formativas em vez de reativas, corretivas e sumativas”.

E neste cenario, que faz todo o sentido falarmos de uma avaliacdo formativa, continua,
diversificada, desencadeadora de um feedback construtivo, com critérios claros e

inteligiveis, que mereceu a concordancia de todos os inquiridos.

Os professores inquiridos foram praticamente unanimes em afirmar que a diversidade/
heterogeneidade discente obriga a dindmicas pedagogicas diferentes. E preciso ir para
além da rigidez da turma e da aula e permitir que os alunos possam ser agrupados de
forma diferente, para trabalharem em funcdo das suas necessidades de aprendizagem.

A concordancia das respostas dadas passa, necessariamente, pela aposta na
diversificacdo de metodologias, estratégias e interacfes na sala de aula. Porque os
alunos aprendem de forma diferente. E a forma de ensinar ndo pode continuar a assentar
na “forma escolar”, que deixa de fora todos aqueles que ndo se encaixam no perfil
(ficcionado) do “aluno médio”. Numa pedagogia diferenciada o aluno ¢ o ator central
das suas aprendizagens. Envolve-se e compromete-se em torno de objetivos claros e
delineados conjuntamente com o professor. Mas para que tal aconteca, é preciso que o
aluno veja sentido no trabalho escolar e que com ele se gratifique e se enriqueca.

Conforme refere Rolddo (2015), o desenvolvimento curricular, na sua dimensdo do
"como" que estd no centro da profissionalidade docente, implica necessariamente
assumir opcdes e tornar decisdes sobre o figurino que o curriculo deve assumir em cada
contexto especifico. Implica gerir contetdos, extensdo e sequéncia de conteudos,
metodologias articuladas entre disciplinas, prioridades, projetos integradores, para
responder da melhor maneira a situagcdo unica dos alunos de cada escola ou conjunto de

escolas.

A mesma autora defende que ao usar a autonomia curricular e desenvolvé-la significa,
acima de tudo, procurar respostas mais adequadas e mais bem-sucedidas face a

finalidade e justificacdo essencial do curriculo escolar.
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Sabe-se que a diferenciacdo pedagdgica € um dos principais instrumentos para garantir
melhores aprendizagens, sendo fundamental que as escolas tenham a sua disposicao
instrumentos que lhes permitam gerir o curriculo de forma a integrar estratégias para
promover melhores aprendizagens em contextos especificos e perante as necessidades

de diferentes alunos (preambulo do despacho n.° 5907/2017, de 5 de julho).

O privilegiar abordagens curriculares abertas e enriquecidas, criando e proporcionando
aos alunos inimeras e diversificadas oportunidades de aprender de forma mais livre e
responsavel, de mobilizar outras fontes de conhecimento, outros atores, outros recursos,
outros espagos e contactar com outros contextos de aprendizagem, parecem ser

determinantes na motivagédo dos professores inquiridos.

Para “cumprir”, no sentido de garantir que todos aprendam, importa gerir, fazer opgoes,
assinalar prioridades, estudar estratégias diferenciadas, regular o progresso de cada um,
de modo a que se verifique o sucesso, que s existe quando se concretiza uma efetiva

apropriacdo de conhecimento.

Se os professores, progressivamente, interiorizarem que a sua funcéo ndo é, apenas, dar
a matéria, cumprir o programa mas sim fazer com que, numa ldgica colaborativa e
organizacional, todos aprendam o maximo possivel, estdo de sobremaneira a elevar,

deste modo, as possibilidades de sucesso.
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5.1.3. INTEGRAGCAO CURRICULAR

Tabela 5 — Taxa de concordéancia de cada item constituinte da subcategoria
«Integracdo Curricular»

Item do questiondrio TC

Reconhecer as vantagens que decorrem de um curriculo que se orienta para a 95%
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade.

Reconhecer que a compartimentagdo das disciplinas ndo facilita o desenvolvimento de

projetos interdisciplinares. 5%
O traba[hp de projeto, estratégia fundamental para uma aprendizagem mais integrada e 95%
construtivista.

Mudanga_de paradigma em que cada disciplina é abordada de forma fragmentada e isolada 85%
das demais.

O_rga_mi_zar e planificar as atividades de forma transversal em colabora¢do com outros grupos 95%
disciplinares.

Promover uma maior articulacdo entre os trés ciclos do ensino basico e o ensino secundario, 95%

assumindo uma gestdo integrada, articulada e sequencialmente progressiva do curriculo.

Valorizacdo da gestdo e lecionagdo interdisciplinar e articulada do curriculo, designadamente
através do desenvolvimento de projetos que aglutinem aprendizagens das diferentes 95%
disciplinas.

Elaborar projetos curriculares contextualizados a realidade concreta de cada escola. 85%

A concordancia manifestada pelos professores (Tabela 5) induz a existéncia de
conhecimento ou pratica na implementacdo de metodologias articuladas entre
disciplinas e trabalhar em projetos. Conforme refere Roldao (1999), o desenvolvimento
curricular, na sua dimensdo do "como™" que esta no centro da profissionalidade docente,
implica necessariamente assumir opc¢des e tornar decisbes sobre o figurino que o

curriculo deve assumir em cada contexto especifico.

E neste cendrio que se posiciona a maior parte das respostas dos professores,
nomeadamente defendem um modelo integrado, que conduza a interdisciplinaridade e,
concomitantemente, ao atendimento diferenciado por niveis de desenvolvimento e a
satisfacdo dos interesses dos educandos, em resposta aos diferentes ritmos de
progressdo dos alunos e fazer a abordagem curricular com base em conteldos

correlacionados e em areas/campos de saber.

Verifica-se, no entanto, alguma desconfianca que a compartimentacdo das disciplinas
ndo facilite o desenvolvimento de projetos interdisciplinares, evidenciada pelos 75% de

concordancia associada ao respetivo item.
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Torna-se evidente, no que concerne a integracdo curricular, uma convergéncia de
opiniBes dos professores inquiridos que apontam para uma organizacgao dos saberes que
o0s integre em torno de questdes significativas e identificadas de forma colaborativa por

educadores e educandos, para além das fronteiras das disciplinas (Beane, 2002).

Estes ideais, defendidos por Hargreaves (1998), sugerem, assim, a criagdo de uma teia
complexa de relagOes colegiais, com as quais se pretende potenciar a flexibilidade, a
capacidade de correr riscos € 0 melhoramento continuo entre os profissionais que

interagem com os alunos, sem esquecer oS ganhos NO Seu SUCEeSSO.

Os professores mostram-se implicados no reconhecimento de que as atividades na
escola ndo podem continuar nem a justificar-se como fins em si mesmos, nem a serem
desenvolvidas como praticas dissociadas das condigdes sociais da utilizacdo do
patrimonio cultural que cada disciplina disponibiliza, o que obriga a necessidade de

repensar a relacdo dos alunos com o referido patriménio.

5.1.4. RELACIONAMENTO COM A COMUNIDADE

Tabela 6 — Taxa de concordancia de cada item constituinte da subcategoria

«Relacionamento com a Comunidade»

Item do questionario TC
Envolvimento dos professores na concecdo de projetos que permitam a configuracdo de

curriculos adequados as especificidades locais das suas populagdes escolares. 95%
Existén_cia de injcergg_ées_muito fortgs er_1tre a escola, 0 meio e a sociedade, para que ocorram 90%
aprendizagens significativas e funcionais.

Um mgior envolvim_ento com a comunidade local no desenvolvimento conjunto de projetos 90%
educativos e culturais.

Pensar_a escolq a_parti_r do ndo escolar, utilizando préticas educativas que conduzem a 85%
aprendizagens significativas.

Elaborar um Projeto Curricular adequado as especificidades do agrupamento. 90%

Ao analisar as respostas dos professores, comprovamos que elas sdo condizentes na
defesa dos principios que lhes estdo associadas. A taxa de concordancia, para esta

subcategoria, varia entre os 85% e 0s 95%.

O planeamento curricular assume um papel decisivo no &mbito do projeto de autonomia

e flexibilidade curricular, tendo em conta a necessidade de adequar e contextualizar o

65



curriculo de acordo com o projeto educativo da escola e as carateristicas dos alunos.
No processo de operacionalizagdo das opg¢des curriculares pode concretizar-se através

da criacdo de novas disciplinas relacionadas com componentes do curriculo local.

No seu preambulo, o despacho n.° 5907/2017, de 5 de julho, confere as escolas a
possibilidade de participar no desenvolvimento curricular, estabelecendo prioridades na
apropriacdo contextualizada do curriculo e assumindo a diversidade ao encontrar as

opcodes que melhor se adequem aos desafios do seu projeto educativo.

A opinido dos professores, vinculada através do questionario, vai ao encontro da
realidade que é exigida as escolas, nomeadamente, assumirem-se como territorios
educativos, como espa¢os institucionais de gestdo do curriculo, consubstanciada no
projeto de escola, um projeto que estabelece os fins educativos, em parceria entre a

escola e a comunidade.

5.2. DADOS OBTIDOS ATRAVES DA ENTREVISTA

Os dados recolhidos mediante entrevista visam contribuir para a resposta aos objetivos
“Identificar referenciais adotados na escola que possam contrariar a gramatica escolar
tradicional”, “Conhecer as dindmicas desenvolvidas na reorganizacdo da escola, a fim
de dar resposta aos desafios que hoje se colocam a educagdo inclusiva e a gestdo
flexivel do curriculo” e “Analisar a percecdo da direcdo sobre as potencialidades e 0s
constrangimentos associados a implementacdo do projeto piloto de inovacdo

pedagdgica”.

Apresentamos de seguida, de forma estruturada, os dados obtidos através da entrevista,

para cada uma das dimensdes em analise.

5.2.1. ORGANIZACAO ESCOLAR COM VISTA A IMPLEMENTACAO DO PROJETO

Ao longo do presente ponto, far-se-a a analise e discusséo dos subcontetdos do discurso
do participante relativamente a organizacdo escolar com vista a implementacdo do

projeto, nomeadamente no que concerne a heterogeneidade do grupo discente, a
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organizacdo de alunos e de professores e, ainda, a organizacdo do tempo escolar e do

espaco escolar.

Estamos perante a implementacdo de um modelo do tipo equipas educativas e uma
gestdo flexivel dos tempos e dos espacos. O projeto ancorou-se na nocao de equipa
educativa, baseando-se na ideia de que um conjunto de professores pode delinear uma
estratégia concertada que permita potenciar as capacidades de um determinado grupo de
alunos com os quais trabalha. Partiu-se do pressuposto de que o bom funcionamento de
uma equipa educativa estd dependente da existéncia de um espaco de autonomia que lhe

permita fazer uma gestdo flexivel de espacos, tempos e recursos humanos.

5.2.1.1. HETEROGENEIDADE DO GRUPO DISCENTE

Segundo o entrevistado, (...) a reorganizacdo dos grupos ndo é uma organizagao
estatica, € uma organizacdo muito dindmica e € uma organizacao que desburocratizou

o conceito de turma e passa a trabalhar no conceito da atividade (...).

(...) A variavel heterogeneidade consistiu, sobretudo, numa preocupagdo, no sentido de
que, através das oficinas de projetos nds poderiamos ter esta partilha e esta
possibilidade de integrar, inclusivamente, alunos com necessidades educativas

especiais, onde eles foram iguaizinhos aos outros, onde as diferencas ndo se notam

(...).

O importante é a implementacdo de dinamicas de diferenciacdo que permitam aumentar
as oportunidades e ndo as diferencas. Nesta perspetiva, o diretor defende que (...) temos
a nossa frente meninos que tém diversidade nas suas formas de aprender, tém direito a
sua diferenciabilidade pedagdgica e, sobretudo, também temos que perceber que nem
todos vao aprender o mesmo, e muito menos da mesma forma. (...) Nesse sentido,
quanto maior for a nossa capacidade de comprometermo-nos com a diferenca destes

alunos, maior sera a potencialidade que eles tém para aprender mais.

(...) A escola tem que desocultar talentos tem que ter espago para que os alunos
experienciem outro tipo de atividades, outro tipo de aprendizagens. E, portanto, ainda

temos um caminho grande para percorrer (...).
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O que preconiza a escola inclusiva é a atencdo e valorizacdo das diferencas, enquanto
“valor estruturante do sistema educativo” e “recurso da sociedade democréatica”
(Barroso, 1998, p.9). E, por isso, exige a conciliacho do ensino de todos e a
aprendizagem de cada um através da implementacdo da flexibilidade curricular e da

diferenciacéo pedagogica.

A percecdo de escola inclusiva esta associada a sistemas flexiveis que funcionam ao
nivel da motivacdo e do interesse pela aprendizagem. E necessario organizar a escola
sob um mundo de diversidade. E isso implica considerar novas formas de organizar e

agrupar os alunos

5.2.1.2. ORGANIZACAO DE ALUNOS E PROFESSORES

O diretor acrescenta que a criagdo de grupos flexiveis de composicdo e extensdo
variavel, de acordo com o tipo de trabalho a desenvolver, bem como o estabelecimento
de relacBes colegiais entre docentes de diferentes areas curriculares, caminham no
sentido de procurarem esquemas de trabalho pedagogico apropriados as necessidades

dos alunos. Também adianta que:

(...) O nosso objetivo é chegar a uma transdisciplinaridade, uma mistura. Pronto,
estamos ainda numa fase de interdisciplinaridade (...). Passaram a encarar o curriculo
de uma forma muito mais integrada, sem duvida, e de uma forma muito mais

transversal.

Ao nivel da integracdo curricular, as dimensGes organizacionais relativas ao
agrupamento de alunos e a criacdo de equipas multidisciplinares parecem aproximar-se
de um modelo de organizacdo da escola por equipas educativas (Formosinho &

Machado, 2009), conforme sustentado pelo entrevistado:

(...) Foi desconstruir o conselho de turma, (...) enquanto unidade burocratica, e essa

foi a primeira medida que se tomou, do ponto de vista organizacional (...).

(...) Constituimos, para as 0ito turmas do 5.° ano, duas equipas pedagodgicas, que
tinham na sua constituicdo oito professores e estes oito professores “varriam” as

quatro turmas (...).

68



Visa-se 0 agrupamento de conteudos curriculares, alunos e professores de forma a
garantir a flexibilizacdo e gestdo integrada do curriculo. O diretor do agrupamento

esclarece que:

(...) A organizagdo vai passar pelas equipas em que o professor de matematica vai dar
ciéncias, o professor de portugués ou vai dar inglés ou vai dar Historia e Geografia de

Portugal (...).

A unidade bésica de organizagdo deixa de ser a turma, para passar a ser um conjunto de
turmas de um determinado ano de escolaridade. A turma deixa de ser vista enquanto
agrupamento rigido e permanente. A criacdo de grupos flexiveis, de composicdo e
extensdo variaveis, sdo determinadas em funcdo das atividades a empreender, das
caracteristicas dos espagos disponiveis e do tempo necessario para a realizacdo das
mesmas. Esta organizacao flexivel dos alunos exige uma planificacdo mais cuidada do
que a organizacdo por turmas. Diferentes tipos de agrupamento dos alunos sdo
utilizados para atingir diferentes objetivos, sendo que as situacGes de aprendizagem
programadas pela equipa educativa comportam um agrupamento distinto dos alunos
(Formosinho & Machado, 2009, pp.41-42).

5.2.1.3. ORGANIZAGAO DO TEMPO E DO ESPAGCO ESCOLAR

O diretor refere que (...) quando estadvamos a falar na oficina de projetos e nos
semestres € importante perceber que este trabalho permitiu-nos, a nds, também,
experienciar modos de organizacdo da sala de aula diferentes, tinhamos os tempos

especificos para a oficina de projetos (...).

Era necessario mudar, como defende o diretor: (...) era uma das questdes que nés
tinhamos no nosso diagnostico, ndo era sO a preocupacdo de mudarmos de uma
monodocéncia para uma pluridocéncia, mas a preocupacdo de trabalharmos o
curriculo e os dominios do saber de uma forma muito segmentada, que é o que nos traz

a disciplinarizacgdo (...).

A alteragdo da gramatica escolar passa por equacionar novos modos de agrupar 0s
alunos, segundo matrizes flexiveis e mutaveis, fazer um uso mais inteligente do tempo e

dos espacos de instrugdo, organizando-os para fazer aprender os alunos, criar novas
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formas de gestdo curricular, mais inovadoras, integradas e flexiveis, e criar mecanismos
de diferenciacdo pedagdgica do trabalho escolar que permitam dota-lo de sentido, dando
um outro sentido ao tempo de instrugdo (Perrenoud, 1995).

A requalificacdo dos espacos de aprendizagem esta a ser implementada numa logica de
espacos multifungdes e/ou polivalentes, apetrechados com recursos pedagdgicos
adequados ao funcionamento dos diversos dominios do curriculo, com a criagdo de

tempos de aprendizagem interdisciplinares flexiveis e indutores de metodologias ativas.

A organizacdo dos tempos conduziu, ainda, a que algumas disciplinas possam funcionar
a mesma hora, possibilitando, em caso de necessidade, a circulacdo de alunos entre as
turmas. Os saberes estdo organizados em torno de questdes significativas e identificadas
de forma colaborativa por professores e alunos, para além das fronteiras das disciplinas.

5.2.2. IMPLEMENTAGAO DO PROJETO — PROMOGAO DAS APRENDIZAGENS

Ao longo do presente ponto, far-se-a a analise e discussdo dos subcontetdos do discurso
do participante relativamente a implementacdo do projeto - promocdo das
aprendizagens, nomeadamente no que concerne as praticas pedagogicas, socializacdo e
estimulagdo dos alunos, desenvolvimento profissional e, ainda, os conteddos /
aprendizagens essenciais, documento de referéncia para a organizacdo de todo o sistema

educativo.

5.2.2.1. PRATICAS PEDAGOGICAS

As metodologias pedagogicas desenvolvidas, como legitima o diretor, resultam da (...)
implementacdo da oficina de projetos, nos tivemos um trabalho prévio, o ano passado,
durante o més de julho, que foi construir e desenhar doze projetos. Esta oficina de
aprendizagens, enquanto disciplina autbonoma ndo existe, ndo tem avaliacao auténoma,
portanto, ela depois transfere-se a todas as disciplinas do curriculo, portanto, € um

espaco de muita mobilizacdo de informacéo e de conhecimento (...).
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O trabalho interdisciplinar constitui uma mais-valia, por permitir o trabalho em grupo e
0 desenvolvimento de competéncias e as codocéncias, por permitirem um melhor

acompanhamento dos alunos, como evidencia o entrevistado:

(...) Quero trabalhar algum dos meus conteudos na oficina de projetos, obriga-me,
quando estamos a trabalhar e a preparar os conteudos que sdo implementados nestes

projetos, tem que haver alguma transversalidade do ponto de vista das aprendizagens

(..).

Existem constrangimentos a nivel do cumprimento dos programas e alguma insatisfacao
quanto ao cumprimento das planificacdes e a consolidacdo de contetdos. Como refere o

diretor:

(...) Os conteudos e os programas tém de ser — desconstruidos para ser reajustados,
sobretudo identificando todas aquelas areas de conhecimento que sdo transversais a
varios niveis de saber (...). Porque nos continuamos ainda muito agarrados a manuais
escolares (...). Se para alguns professores ele constitui ainda uma ferramenta de

trabalho, para outros professores ele constitui um obstdaculo ao trabalho (...).

Os alunos desenvolvem tarefas praticas em conjunto, interagindo com 0s seus pares,
tomando decisGes quanto a divisdo e organizacdo do trabalho, ouvindo e debatendo
diferentes pontos de vista, negociando, com vista a realizacdo bem-sucedida dos seus
projetos. Segundo o diretor, é necessario:

Fazer com que estas aprendizagens deixassem de ser meramente aprendizagens
superficiais, para passar a ser aprendizagens profundas e, sobretudo, aprendizagens

que permitam, depois, a transferibilidade do conhecimento para outras situacdes.

(...) A nossa oficina de projetos ndo se encerra em si, ndo é mais uma disciplina, & um
espaco, € um tempo, é uma situagdo e € criada para promover aprendizagens mais

significativas.

(...) Esta oficina de aprendizagens, enquanto disciplina autonoma ndo existe, ndo tem
avaliagdo autonoma, portanto, ela depois transfere-se a todas as disciplinas do

curriculo, portanto, € um espaco de muita mobilizagédo de informacéo, de conhecimento

().
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Deste modo, os alunos constituem o centro do processo de ensino e aprendizagem.
Envolvendo os alunos na gestdo do curriculo e negociagdo de metas de sucesso,
responsabiliza-los pelas suas aprendizagens e fornecer ferramentas que permitam a sua
autorregulacdo sdo condicdes para que estes possam assumir um papel mais ativo e
comprometido com as aprendizagens e os resultados escolares. Sobretudo, como refere

o diretor:

(...) Ter esta perspetiva de que o professor, sendo encarado como um mediador de
conhecimento, um estimulador, um motivador para a aprendizagem, ndo pode ser uma

pessoa que se encerra so no dominio do curriculo (...).

Conforme defende Rold&o (1999), o desenvolvimento curricular, na sua dimenséo do
"como" que estd no centro da profissionalidade docente, implica necessariamente
assumir opcodes e tornar decisdes sobre o figurino que o curriculo deve assumir em cada
contexto especifico. Implica gerir conteddos, extensdo e sequéncia de conteldos,
metodologias articuladas entre disciplinas, prioridades, projetos integradores, para

responder da melhor maneira a situagdo Unica dos alunos de cada escola.

A gestdo do trabalho curricular centra-se em questdes de organizacdo e gestdo
contextualizada, em particular concretizada em projetos proprios, que visam a promog¢ao
de condicdes para a melhoria do sucesso educativo dos seus alunos, através da criacao
de modalidades flexiveis de gestdo curricular e da adogdo de procedimentos
diferenciados de gestdo pedagogica, tendo em consideracdo cada grupo de alunos, no
sentido de melhorar o nivel e a qualidade das aprendizagens curriculares pretendidas
para todos. As disciplinas sdo organizadas de uma outra forma, criando uma cultura
interdisciplinar, em que a prética curricular e organizativa é assente em ldgicas de
trabalho colaborativos tanto no plano disciplinar como no plano interdisciplinar
(Roldéo, 1999).

5.2.2.2. SOCIALIZACAO E ESTIMULACAO DOS ALUNOS

No que respeita a socializacdo dos alunos, o projeto evidencia um enorme impacto na
relacdo que os alunos desenvolvem com o0s seus pares, com 0s professores e com a

comunidade educativa. Neste contexto, o diretor refere que:
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(...) A possibilidade de trabalhar em grupo, trabalhar de forma aberta, trabalhar em
pares, por os miudos a fazer, a concretizar atividades, sobretudo a serem muito
criticos, ja aprenderem a criticar de forma positiva o trabalho dos outros. Aprenderem,
sobretudo, a fazer escolhas, a fazer opcdes, a fundamentar porque é que a tal é a
escolha do grupo, a serem capazes de tomar decisoes. (...) Quando percebemos que
muito deste trabalho interage com a propria comunidade, possibilita contacto com

outras instituicoes (...).

Dar voz aos alunos, como preconiza o diretor, quando salienta que (...) Os alunos
também referem, ou seja, passamos a sentir que, em determinadas disciplinas,
passamos a fazer mais projetos a pares, mais trabalhos em grupo, a ter atividades mais
interativas estarmos, também, mais envolvidos na aprendizagem, podemos partilhar
com os outros (...). Os professores orientavam-nos nos temas, mas tinhamos total

liberdade para a operacionalizacédo dos temas e para a escolha dos produtos.

O diretor conclui que (...) a escola tem que estar atenta para fazer essa estimulacéo,
nés temos que ser sensiveis e, sobretudo, garantir que a conseguimos. Porque estes
miudos ainda estdo numa fase em que sdo verdadeiramente criativos, sdo

verdadeiramente inovadores (...).

O professor consegue contribuir para a melhoria das relagfes interpessoais dos seus
alunos, promovendo o sucesso ao nivel da socializacdo. Os modos de trabalhar dos
docentes e dos alunos inscrevem-se em paradigmas mais interativos e colaborativos
(Formosinho & Machado, 2016).

Existe a convicgdo, por parte do diretor, de que o projeto - PIP contribuiu, também, para
0 sucesso ao nivel da estimulacdo, propiciando uma maior motivacdo para a
aprendizagem. A partir dos testemunhos do entrevistado, somos levados a crer que uma
das principais raz0es para a falta de motivacéo dos alunos se prende com o facto de nédo
conseguirem compreender 0 que esta a ser ensinado. A ndo compreensdo gera o
insucesso, que por sua vez se traduz na desmotivagdo e, por vezes, em situacOes de
indisciplina, formando-se um ciclo vicioso que impede as aprendizagens. Mais adianta

que:

(...) Fazer uma abordagem muito mais centrada no aluno, fazer uma abordagem muito

mais centrada em atividades que estimulem a interacéo, fazer mais atividades que se

73



estimule o trabalho colaborativo, fazer e ndo sé entre os alunos, mas, sobretudo e

também, com os professores, porque é fundamental que assim acontega (...).

5.2.2.3. DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Na dtica do diretor, este projeto permitiu, essencialmente, a promocdo de formas de

trabalho mais colaborativo no seio da escola, ou seja:

(...) Fazer mais atividades que se estimule o trabalho colaborativo, fazer e ndo so entre
os alunos, mas, sobretudo e também, com os professores, porque é fundamental que

assim aconteca.

Os professores confirmam o reforco do trabalho colaborativo e o enriquecimento
profissional resultante do projeto, embora refiram a sobrecarga de trabalho e a
necessidade de mais tempo no horario para a sua concretizacdo (relatorio de avaliacdo
intermédia do projeto, 2017). Neste sentido, o diretor defende que:

Os professores tiveram uma dimensdo, também, de aprendizagem. Inicialmente, esta
questdo da partilha do espaco da sala de aula tem uma vantagem, e vamos la ver, esta
partilha de sala de aula — ndo gosto muito dos termos da supervisdo, depois remetem-
me sempre para outra coisa, mas vou falar em intervisdo — estas partilhas sdo muito de
intervisdo e sdo, sobretudo, de metodologias que se podem complementar, porque
raramente nos tinhamos dois professores da mesma area disciplinar dentro da sala,
portanto, 0 que esta aqui em causa nas praticas e nas metodologias ndo sdo questdes
do dominio cientifico das areas disciplinares, sdo muito questbes do dominio

pedagogico, metodoldgico e didatico.

Ao longo da implementacdo deste projeto, o diretor destacou uma maior predisposi¢éo
dos docentes para o trabalho colaborativo e uma maior predisposi¢do para a inovacao e
mudancga. Tal facto deve-se, essencialmente, as dindmicas de formacdo que foram
concebidas para os docentes envolvidos no projeto e a criagdo de condigdes para o

trabalho colaborativo entre professores.

Conforme consta no relatorio de avaliacdo intermédia do projeto, “ [...] foi realizada a

formacgéo de Diretores de Turma (DT), na modalidade de oficina de formacdo tendo
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sido analisados, refletidos e revistos os documentos que servem de base ao
funcionamento do trabalho dos DT; esta analise e revisdo dos documentos visava a
desburocratizacdo de procedimentos, a melhoria dos processos de acompanhamento dos
alunos e da qualidade da comunicacdo e informacéo avaliativa prestada aos alunos e

encarregados de educagdo”.

5.2.2.4. CONTEUDOS / APRENDIZAGENS ESSENCIAIS

Segundo o Despacho n.° 6478/2017, de 26 de julho, o perfil dos alunos a saida da
escolaridade obrigatoria, que é considerado como referencial para as decisGes a adotar
por decisores e atores educativos ao nivel dos estabelecimentos de educacao e ensino e
dos organismos responsaveis pelas politicas educativas, constituindo-se como matriz
comum para todas as escolas e ofertas educativas no &mbito da escolaridade obrigatoria,
designadamente ao nivel curricular, no planeamento, na realizacdo e na avaliacdo
interna e externa do ensino e da aprendizagem. A opinido do diretor sobre este

referencial constitui um desafio:

(...) Somos desafiados a poder propor as medidas que achassemos que seriam, por um
lado, exequiveis, que teriam impactos nas aprendizagens que teriam, sobretudo,
impactos na qualidade das aprendizagens, que teriam também um sentimento, porque
depois ja estdvamos com a discussdo do perfil do aluno, de que deveriamos encaixar
toda esta perspetiva do projeto com outros instrumentos, com o perfil do aluno:
sabiamos que iam chegar as aprendizagens essenciais, sabiamos que tinhamos que nos
desviar e desvincular, um pouco, da questdo das metas, porque as metas tinham
introduzido aqui um conjunto de entropias nas questbes de organizacdo e que issoO

constituia um obstaculo.

O diretor esclarece que (...) pode ser uma aprendizagem essencial se 0s exercicios que
foram resolvidos tiveram a intencionalidade de operacionalizar alguns conteidos do
curriculo. Se ndo tiveram essa intencionalidade, e ndo tiveram como objetivo
operacionalizar elementos do curriculo, aquilo foi meramente uma aula que ndo tem

impacto.
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Para o perfil (Despacho n.° 6478/2017, de 26 de julho) devem convergir todas as
aprendizagens, garantindo-se a intencionalidade educativa associada as diferentes
opcbes de gestdo do curriculo, de tal modo que, na conclusdo da escolaridade
obrigatdria e independentemente do percurso formativo adotado, sejam asseguradas a
todos os jovens um conjunto de competéncias, entendidas como uma interligacédo entre
conhecimentos, capacidades, atitudes e valores. Assim, neste linha de pensamento, o
diretor alude que:

(...) Isto obrigar-nos-a a perceber que existem aprendizagens essenciais que 0S N0ss0s
alunos tém de fazer para ter uma sequencialidade de aprendizagens. Mas, isso eu tenho
que também conhecer aquilo que fazem os outros ciclos. E, nesse sentido, este processo

de articulacao é cada vez mais comum.

Finaliza, referindo que o (...) programa da disciplina pode ser um saco onde cabem
muitas aprendizagens e que, se calhar, nem todas sdo essenciais, porque se todas
fossem essenciais ndo precisdvamos de um documento, que nos explicitasse as
essenciais. E, sobretudo, porque € que elas sdo essenciais? Elas podem ser essenciais
do ponto de vista do desenvolvimento daquela crianca, naquele momento e naquele
contexto, mas também podem ser essenciais porque sdo basilares para aprendizagens
seguintes. E isso, daquilo que pode ser importante naquele momento, nés podemos
saber, porque somos professores daquele ciclo. As vezes, precisamos de ir mais longe,

que é: qual é a relevancia — desta aprendizagem que é dita como essencial.

5.2.3. IMPACTO DO PROJETO - PONTOS FORTES E PONTOS FRACOS

Como menciona o diretor, (...) uma primeira grande vantagem é que, ao termos sido
desafiados a entrar num projeto destes, muito centrado na flexibilidade curricular,
tivemos uma oportunidade sublime de construir o nosso projeto. E esta € a vantagem
primordial. Ninguém nos vendeu matrizes, ninguem nos deu matrizes, as matrizes sao

as nossas.
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Outros pontos fortes destacados pelo diretor s&o:

(...) Foi perceber que é possivel, dentro de um ciclo ou dentro de uma escola, fazer um
trabalho diferente. E fazer um trabalho, sobretudo, de maior colaboracdo e de

interacdo entre os professores.

(...) Os encarregados de educacdo referem que os professores estdo muito proximos
dos seus filhos, desmontam-se em varias estratégias para chegarem aos alunos e

ensinar. Existe um bom envolvimento e comprometimento.

(...) Trazermos os pais e trazermos a comunidade ao envolvimento e a

responsabilizacao.

Na generalidade, na ética do diretor, o projeto - PIP foi percecionado como bastante
positivo ao nivel dos seus impactos no processo de ensino/aprendizagem por todos 0s
atores envolvidos no projeto. Numa andlise global, como defende o diretor, podemos

apontar como principais impactos positivos, 0s seguintes:

e Demonstrou a possibilidade de introduzir mudancas muito significativas na

organizacdo da escola e da acdo educativa;

e Conduziu a criacdo de grupos flexiveis de alunos, de composicdo e extensdo

variaveis, de acordo com o tipo de trabalho a desenvolver;

e Mostrou que uma escola se pode organizar-se de uma forma diferente do
tradicional, funcionamento em grupo turma, para poder corresponder melhor as

expectativas e ao potencial de cada um dos alunos;

e Promoveu relagBes colegiais entre docentes de diferentes areas curriculares no
sentido de procurarem esquemas de trabalho pedagdgico apropriados as

necessidades dos alunos.

e Criou condigdes para o trabalho colaborativo entre professores de diferentes

grupos disciplinares;

e O crescente envolvimento da comunidade educativa, designadamente por uma

maior participacdo da comunidade na gestdo do sistema educativo local e no
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reforco da responsabilizacdo dos atores educativos pela qualidade do servigo

educativo oferecido.
Em relagdo aos pontos fracos, de acordo com o diretor, aparecem associados a:

(...) Um acréscimo de trabalho. As coisas que se tém de comecar custam. Ha um
acrescimo de trabalho para todos nos, sem duvida; houve um envolvimento muito

grande e houve muito tempo utilizado e despendido para operacionalizar as coisas.

Por fim, as suas propostas de melhoria do projeto passam por uma logica de

perseveranca, nomeadamente:

(...) Continuarmos a reforcar a nossa capacitacdo em diversificacdes, estratégias e
metodologias e, sobretudo, focarmo-nos naquilo que é a aprendizagem e naquilo que
sdo as avaliacOes das aprendizagens.

(...) Nos temos muito a aprender e a formacéo é fundamental. A partilha, a valorizacao
das aprendizagens que temos tido com 0s nossos professores a participar em Erasmus,
aquilo que tém visto noutros paises, que afinal de contas nos fazem perceber que nos

nao somos tdo maus quanto isso.

(...) Esta capacidade de plasticidade, que nds somos capazes de ter, tem que ser bem
treinada e a formacé&o para uma avaliacdo cada vez mais centrada no aluno tem de ser

0 préximo passo, que é fundamental.
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CONCLUSOES

O convite a escola para que tome o protagonismo da sua propria mudanca resulta, pois,
da constatacdo de que a mudanca € um processo de aprendizagem e que é necessario
que a escola se reestruture para que venha a ser uma comunidade de aprendizagem néo
apenas para os alunos mas tambeém para os professores. A reestruturacdo da escola esté,
assim, associada a participacdo dos professores e ao seu desenvolvimento profissional, a
melhoria do curriculo escolar e a responsabilidade coletiva, pelas aprendizagens dos

alunos, fazendo depender destas do trabalho conjunto de toda a escola (Bolivar, 2003).

Todos sabemos que a diversidade da populacdo que frequenta as nossas escolas exige
respostas adequadas, tornando-se imprescindivel garantir igualdade no acesso e no

sucesso educativo, no sentido de uma Escola para Todos.

Na opinido do diretor, quanto maior for a capacidade de compromisso com a diferenca,
maior sera a potencialidade que os alunos tém para aprender. A qualidade das
aprendizagens sera sempre feita num quadro de algum significado e de intencionalidade.
Se estas aprendizagens ndo forem feitas com significado, sdo aprendizagens que ficam

no vazio.

Segundo Barroso (1995), ndo podemos continuar a ensinar os alunos como se todos
fossem um so, tendo como referéncia a ficcdo do aluno médio. E certo que a
heterogeneidade invadiu uma escola que nédo tinha sido criada para lidar com a
diversidade. E também certo que o ensino numa classe heterogénea tem Obvias
limitacGes, pois o professor dificilmente conseguird diferenciar de modo a criar
situacOes desafiantes e promotoras de aprendizagem para todos os alunos. Entdo o que
precisamos é de sistemas flexiveis que possam adaptar-se as necessidades em mutacéo e
que funcionam ao nivel da manutencdo, da motivacédo e do interesse pela aprendizagem

de todos os alunos ao longo do seu percurso escolar.

S6 uma politica bottom-up, que reconheca as escolas a capacidade de se auto-
organizarem com Vvista a resolucdo dos seus problemas podera criar as condi¢des para
melhorar, de forma significativa, consistente e duradoura, 0s processos e 0s resultados

educativos. Isto implica uma transformacdo nos modos de governar, pressupondo o
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conhecimento e o reconhecimento que levam & confianca e tornam possivel o

alargamento das margens de autonomia individual e organizacional.

Contudo, é a politica educativa global que define as orientagdes passiveis de inovacao,
mudanca e melhoria dentro das organizacGes escolares. Torna-se, entdo, importante que
este tipo de politicas educativas tenham em consideracdo as dinamicas que estdo em
curso, em cada escola/agrupamento, e que séo o resultado de anos de inovacéo e esforco

continuos.

De facto, a rigidez, a compartimentacdo e a inflexibilidade de uma gramaética escolar
desenvolvida para ensinar a todos como se fossem um sé, ndo se coaduna com novas
formas de pensar o (in)sucesso escolar. Esta foi a constatacdo do agrupamento em
estudo, que apds varias tentativas para melhorar as aprendizagens dos seus alunos, sem
alterar a gramatica escolar, chegou a conclusédo de que era a variavel turma que resistia a

toda e qualquer tentativa de estabelecimento de novas regras de interacao.

Retomando a pergunta de partida, “Qual ¢é a perce¢do do diretor e dos professores sobre
0s desafios resultantes da implementagdo do projeto — PIP na promocdo das
aprendizagens?”, a forma como as escolas deste agrupamento Se reorganizaram, no
ambito do projeto - PIP, tem sido percecionada tanto pelo diretor como pelos

professores como promotora da aprendizagem dos alunos.

A percecdo do diretor sobre os desafios resultantes da implementacéo do projeto — PIP é
evidenciada quando alude terem sido desafiados a participar num projeto, muito
centrado na flexibilidade curricular, que proporcionou a oportunidade sublime de
construir “o nosso projeto”. Menciona, também, que “ninguém nos vendeu matrizes,
ninguém nos deu matrizes, as matrizes sdo as nossas’. O objetivo era “entrarmos”
dentro do curriculo, dentro daquilo que eram as aprendizagens significativas para as

criancas.

O diretor do agrupamento considera que o grande desafio aparece sempre associado
com o que € a aprendizagem e no que sdo as avaliacdes das aprendizagens. N&o as
avaliacbes do ponto de vista das aprendizagens, mas as avaliagbes para as
aprendizagens, ou seja, 0 que é que esta avaliacdo pode traduzir, no sentido de que tipo
de trabalho é necessario desenvolver para que o aluno obtenha ndo s6 0 sucesso, mas

que consiga fazer as suas aprendizagens.
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As variaveis organizacionais mobilizadas, neste agrupamento, para a promocao das
aprendizagens foram, essencialmente, a organizacdo de alunos e professores, a

organizacao do tempo e do espaco escolar e as praticas pedagogicas.

A rutura com o modelo tradicional, por parte do agrupamento, passou por equacionar
novos modos de agrupar os alunos, segundo matrizes mais flexiveis e mutaveis, fazendo
um uso mais inteligente do tempo e dos espacos escolares, organizando-os para fazer
aprender os alunos, criando novas formas de gestdo curricular, mais inovadoras,
integradas e flexiveis. Estas alteracfes s6 foram possiveis através da criacdo de
dindmicas de trabalho colaborativo entre os professores, que Ihes permitiram refletir e
agir conjuntamente sobre as praticas letivas, havendo o comprometimento de cada um

pela aprendizagem de todos.

O agrupamento flexivel de alunos e a organizacdo de tempo de aprendizagem
sobressaem como as varidveis organizacionais-chave sem as quais nao teria sido sequer
possivel implementar o projeto. O impacto que a mobilizagdo destas varidveis teve no
agrupamento prende-se, essencialmente, com uma rutura com a gramética escolar
tradicional que fez com que os professores arriscassem pensar novas formas de
organizar o trabalho. Parece ter havido, acima de tudo, um corte epistemoldgico com as
tradicGes pedagogicas instituidas, que revelou a possibilidade de pensar a acdo
pedagogica dentro de novas configuracdes, menos estanques, mais flexiveis e mais

adequadas a diversidade discente existente no agrupamento.

As principais caracteristicas dos modos de trabalho pedagdgico em sala de aula,
partindo dos dados recolhidos das diferentes fontes, estdo, essencialmente, associadas a
realizacdo de trabalhos de projeto e atividades realizadas pelos alunos em grande grupo
ou em pequenos grupos. Esta realidade merece aqui destaque, por se afastar de uma

tendéncia transmissiva do ensino.

Os principais impactos percecionados pelos professores sobre as consequéncias destas
novas formas de organizagdo escolar colocam-se ao nivel da criacdo de dinamicas de
trabalho colaborativo entre docentes. A oportunidade que o projeto trouxe para 0S
professores se encontrarem num local, sala de aula, habitualmente de desencontros é
altamente valorizada, havendo ainda margens de melhoria e de otimizagdo ao nivel de

trabalho colaborativo desenvolvido.
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Os dados do relatdrio de avaliacdo intermédia apontam para a existéncia de uma analise
e monitorizagdo conjunta sobre o trabalho a desenvolver com diferentes alunos, a
partilha de boas praticas, a planificacdo conjunta de algumas situacfes didaticas e a

construcdo conjunta de alguns dos materiais didaticos a utilizar.

O trabalho que foi possivel realizar com grupos mais pequenos de alunos é também
entendido, pelos professores, como propiciador de um tipo de ensino mais
individualizado e mais direcionado para as necessidades dos alunos, com repercussoes

positivas nas suas aprendizagens.

Verificamos, também, que os participantes estdo informados e asseguram que 0
Agrupamento, de um modo geral, esta sensivel a Educagdo Inclusiva e a flexibilidade
curricular, embora essa sensibilidade seja manifestada, essencialmente, através dos

dados recolhidos a partir do questionario.

Estamos perante uma organizacdo escolar que se predisp0s a organizar-se de um outro
modo, mais flexivel e simultaneamente mais rigoroso, para que mais alunos tenham
moratdrias diferenciadas para mostrar que sabem o que € necessario. Tudo isto implica
uma politica educativa mais ao servico da aprendizagem do que ao servi¢o do controlo e

da selecdo.

Apesar de todos os esforcos, e de terem sido implementadas algumas praticas que visam
uma rutura com a gramatica escolar tradicional, existe ainda, pelas palavras proferidas

pelo diretor, muito ainda a ser feito nesse sentido.

Um dos caminhos que é preciso fazer, segundo o diretor, é “ (...) continuarmos a
reforcar a nossa capacitacdo em diversificacdes, estratégias e metodologias e,
sobretudo, focarmo-nos naquilo que é a aprendizagem (...) ”. (...) Temos muito que

aprender e a formacéo é fundamental (...) ”.

Como consideragdo final, tornam-se necessarios mais espagos e tempos de encontro,
objetos de trabalho comuns, valores educativos e pedagogicos partilhados e que as
experiéncias adquiridas no quadro do desenvolvimento de projetos-piloto, que se
encontram confinados a seis agrupamentos, vejam a sua transposicdo efetiva a outros
agrupamentos de escolas ou escolas ndo agrupadas, sem prejuizo dos necessarios

ajustamentos decorrentes das suas especificidades.
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DIFICULDADES NA INVESTIGACAO E SUGESTOES PARA INVESTIGACOES
FUTURAS

Apesar de ndo constituir uma barreira a concluséo deste trabalho, é de referir que existiu
alguma dificuldade em agendar a entrevista com o diretor do agrupamento, por ser

visivelmente uma pessoa muito ocupada e com muitas solicitacGes.

Outra contrariedade diz respeito ao periodo de recolha de dados, obtidos através do
questionario, que foi considerado bastante extenso. O objetivo era garantir uma amostra
representativa da populacdo em estudo, o que atrasou a consequente andlise e

comentario dos dados.

Como propostas para estudos futuros seria importante analisar a possibilidade de
construir a unidade de ciclo de aprendizagem como varidvel-chave organizadora da
progressdo escolar. Perrenoud (2004) é talvez o autor que mais tem evidenciado a
natureza administrativa do ano escolar e chamado a atencdo para as virtualidades da

unidade de ciclo de aprendizagem.

Um estudo sobre as liderancas, de topo e intermedias, seria fundamental em qualquer
processo de inovacdo. A investigacdo mais recente sobre modelos de lideranca refere a
lideranca para a aprendizagem, que engloba caracteristicas dos modelos de lideranca
instrucional, transformacional e partilhada, como o modelo mais propicio a orientar as
escolas para a melhoria continua dos seus processos e dos seus produtos (Hallinger,
2011). Estas sdo liderancas que focalizam a sua acdo na visao e nos objetivos da escola,
nas estruturas e processos académicos e nas pessoas, tornando-se motores para a
performance organizacional. S&o ainda liderancas atentas as aprendizagens (ndo sé as
dos alunos, mas as de toda a comunidade educativa), que conhecem os modos de
ensinar dos professores e que ensaiam dispositivos de compreensdo dos resultados e dos
processos, gerando dinamicas de implicacdo e compromisso. Este modelo de lideranca é
0 que mais se aproxima do conceito de comunidade de aprendizagem profissional
(Bolivar, 2012), sendo que a melhoria das aprendizagens dos alunos é entendida como o
resultado de um processo conjunto de aprendizagem dos varios elementos e estruturas

que fazem parte da escola.

Para finalizar, consideramos importante a realizagdo de um estudo comparativo das

praticas desenvolvidas nos seis agrupamentos envolvidos no projeto - PIP.
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ANEXO 1

INQUERITO POR QUESTIONARIO AOS PROFESSORES

O presente questionario destina-se a recolha de informacédo acerca das perce¢6es dos professores do 2.° Ciclo do
Ensino Basico sobre o seu profissionalismo inerente a implementagdo de um projeto que antecipa uma maior

flexibilidade curricular.

Insere-se num projeto de investigacdo em curso no ambito do Mestrado em Ciéncias da Educacdo - Gestdo

Escolar, na Escola Superior de Educacdo e Ciéncias Sociais do Instituto Politécnico de Leiria.

Para a consecucao deste estudo torna-se necessario ouvir os professores, pelo que agradeco a sua colaboragéo,
solicitando que responda a todas as questoes.

O questionério é andnimo e a informag&o recolhida sera utilizada apenas no &mbito deste estudo.

Dados pessoais e profissionais

1. Género: O Feminino O Masculino

2. Qual/Quais o(s) nivel/niveis de ensino que leciona? 3. Anos de servico na escola onde trabalha atualmente.

O 1.° Ciclo do Ensino Basico
O 2.° Ciclo do Ensino Basico
[0 3.° Ciclo do Ensino Basico
O Ensino Secundério

O Ensino Profissional

4. Situacéo profissional

[ Quadro de nomeacdo definitiva
[0 Quadro de nomeagao provisoria
[J Quadro de zona pedagdgica

I Professor contratado

O Outra

Qual?

0 <3 anos

U entre 3 e 10 anos
L entre 11 e 20 anos
L entre 21 e 30 anos
U entre 31 e 35 anos
0 > 35 anos

5. Habilitacdes académicas

O] Bacharelato

O Licenciatura

[J Pés-Graduacgéo

00 Formagéo Especializada
O] Mestrado

[0 Doutoramento
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6. Idade

021-25 036 -40 051-55
0026 - 30 0041-45 01 56 - 60
031-35 046 - 50 > 60

Flexibilidade curricular

7. Tendo em consideragdo a sua experiéncia profissional e o seu contexto de trabalho, na sua opinido, as

principais linhas orientadoras da flexibilidade curricular implicam ....

Para responder, por favor considere a seguinte escala:

1) Discordo totalmente 2) Discordo 3) Concordo 4) Concordo totalmente

5) N&o tenho opini&o

Envolvimento dos professores na concecdo de projetos que permitam a configuragdo de
curriculos adequados as especificidades locais das suas populacdes escolares.

Existéncia de interacfes muito fortes entre a escola, 0 meio e a sociedade, para que ocorram
aprendizagens significativas e funcionais.

Reorganizar os alunos, em alguns tempos do seu horario letivo semanal, de acordo com as
necessidades de aprendizagem especificas detetadas.

Adequacdo das praticas pedagdgicas a diversidade dos contextos e, simultaneamente, a
promogéo de um ensino de melhor qualidade para todos.

Aceitar que a escola tem como objetivo educar e ndo apenas instruir.

A forma de organizagdo e desenvolvimento do curriculo, sendo um dos fatores que esta na base
do desigual sucesso escolar dos alunos.

Reconhecer as vantagens que decorrem de um curriculo que se orienta para a
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade.

Reconhecer que a compartimentacdo das disciplinas néo facilita o desenvolvimento de projetos
interdisciplinares.

Reconhecer a inadequacdo dos programas escolares para muitos dos alunos que estdo hoje
presentes na escola.

Um maior envolvimento com a comunidade local no desenvolvimento conjunto de projetos
educativos e culturais.

O trabalho de projeto, estratégia fundamental para uma aprendizagem mais integrada e
construtivista.

Trabalho colaborativo sistematico entre docentes com vista a planificacdo e execucdo de projetos
conjuntos.

Mais autonomia para gerir 0s tempos, 0s espagos e 0S recursos.

Uma organizacao coerente do processo de ensino que promova a igualdade através de processos
mais ajustados.

A necessidade de cumprir os programas estipulados pelo Ministério da Educagdo e Ciéncia.

Melhorar o sucesso e desempenho escolar dos alunos, tendo em vista, designadamente, a
prevencédo da retencdo e do abandono escolar.

Incluir inovagdo e alteragGes profundas na organizagdo pedagdgica e curricular da escola.
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Alterar a gramatica escolar, ou seja, facilita a diversificacdo/alteragcdo das praticas curriculares
tradicionais dos professores.

Mudancas nas praticas de gestao curricular.

Elaborar projetos curriculares contextualizados a realidade concreta de cada escola.

Abandonar o manual escolar, principalmente, no que concerne a atividades demasiado
estandardizadas, que sdo aplicadas a todos os alunos.

Melhores aprendizagens para os alunos com necessidades educativas especiais.

Mudanca de paradigma em que cada disciplina é abordada de forma fragmentada e isolada das
demais.

Melhores respostas a diversidade pessoal e social com que a escola se defronta.

Considerar a unidade ciclo de aprendizagem como variavel-chave organizadora da progressdo
escolar.

Reorganizar o trabalho escolar.

Gerir o processo ensino/aprendizagem de forma mais individualizada.
Pensar a escola a partir do ndo escolar, utilizando praticas educativas que conduzem a
aprendizagens significativas.

Romper com o modelo que faz do professor um simples executor e mediador técnico do
curriculo prescrito.

Aplicar metodologias de ensino / aprendizagem em funcdo das necessidades individuais dos
alunos.

Organizar e planificar as atividades de forma transversal em colaboracdo com outros grupos
disciplinares.

Elaborar um Projeto Curricular adequado as especificidades do agrupamento.

A participacéo dos pais e elementos da comunidade local na elaboracdo do Projeto Educativo.
Utilizar diferentes recursos (imagens, esquemas, mapas, videos) no momento de exposi¢do da
informag&o aos alunos.

Promover uma maior articulagdo entre os trés ciclos do ensino basico e o ensino secundario,
assumindo uma gestdo integrada, articulada e sequencialmente progressiva do curriculo.

Aplicar modalidades de avaliagdo mais proactivas, interativas e formativas em vez de reativas,
corretivas e sumativas.

Adotar solugdes adequadas aos contextos e necessidades especificas dos alunos.

Implementar medidas de inovacdo pedagdgica, necessarias enquanto instrumentos para 0
desenvolvimento de aprendizagens de qualidade.

Redistribuir os alunos por diferentes professores e técnicos para trabalharem em diferentes areas
do curriculo, de uma forma mais personalizada e diferenciada.

Garantir uma escola inclusiva, que promove a igualdade e a ndo discriminacdo, cuja diversidade,
flexibilidade, inovacéo e personalizacdo respondem a heterogeneidade dos alunos.

Mobilizacdo dos agentes educativos para a promocdo do sucesso educativo de todos os alunos,
assente numa légica de coautoria curricular e de responsabilidade partilhada.

Valorizacdo da gestdo e lecionacdo interdisciplinar e articulada do curriculo, designadamente
através do desenvolvimento de projetos que aglutinem aprendizagens das diferentes disciplinas.
Valorizacdo dos percursos e progressos realizados por cada aluno como condi¢do para 0 sucesso
e concretizacdo das suas potencialidades maximas.

Muito obrigado pela sua colaboracéo.
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ANEXO 2

GUIAO DE ENTREVISTA AO DIRETOR DO AGRUPAMENTO

Senhor Diretor:
Muito obrigada pela sua disponibilidade.

No ambito da tese de mestrado que estou a realizar na Escola Superior de Educacéo e Ciéncias Sociais
do Instituto Politécnico de Leiria na area das Ciéncias da Educacdo — Gestdo Escolar, cujo tema é:
“Flexibilidade curricular: A emergéncia de novos desafios ao modelo organizacional da escola — um

estudo de caso”.

Venho solicitar a sua colaboragdo para concretizar a mencionada investigacéo, que se traduz nesta
entrevista. O seu conteddo destina-se exclusivamente ao fim que referi e sera tratado

confidencialmente.

Realco, igualmente, que ndo devem sentir-se constrangidos pois ndo existem respostas certas ou

erradas, sendo respeitadas todas as perspetivas.

Agradeco, desde ja, a sua colaboracéo.

1. Organizacédo escolar com vista a implementacéo do projeto

1.1. Quais foram as dificuldades sentidas na implementacdo das medidas

organizativas, para a promogéo das aprendizagens?

1.2.  Quais foram as perce¢Oes dos alunos e professores sobre as consequéncias destas

novas formas de organizacdo escolar?
2. Implementacéo do projeto.

2.1. Quais foram as dificuldades sentidas na implementacdo das medidas
pedagdgicas que tém sido seguidas na escola para conseguir que todas as

criangas aprendam?
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2.2.

2.3.

2.4.

2.5.

2.6.

2.7.

2.8.

2.9.

2.10.

2.11.

2.12.

Quais foram as dificuldades na comunicacao aos professores no sentido de que a
sua funcdo ndo é dar a matéria, cumprir o programa mas sim fazer com que,
numa légica colaborativa e organizacional, todos aprendam o maximo possivel,
elevando, deste modo, as possibilidades de sucesso, mesmo no cenario da

avaliacdo externa?

De que forma sdo mobilizadas outras fontes de curriculo, outros atores, outros

recursos educativos, outros espacos, outros contextos?

Quais foram as dificuldades em caminhar para solucGes de transversalidade
curricular e abordar as diversas areas disciplinares de forma conjugada e

articulada?

Como protagonizam agOes de coordenagdo e articulagdo horizontal dos temas

das varias areas curriculares?

O que continua a ser necessario para garantir que todos os jovens aprendam na

escola? Porqué?

Quais sdo as estratégias utilizadas pelos professores, em contexto de sala de

aula, para fazer face a heterogeneidade dos alunos?

Que efeitos teve, o projeto de inovacdo pedagdgica, nos resultados escolares e

nas aprendizagens dos alunos?

De que forma os professores, em contexto de escola e no quadro do trabalho dos

conselhos de turma, percecionam a gestdo curricular que lhes é cometida?

Que repercussdes da perspetiva de apropriacdo que adotam sdo visiveis, do seu

ponto de vista, nas suas préaticas de ensino?

Qual o impacto das medidas e opcdes curriculares (nivel meso e micro) no

atenuar ou acentuar do problema das (des)igualdades sociais e de oportunidades?

Quais tém sido as principais caracteristicas dos modos de trabalho pedagdgico

em sala de aula para os diferentes projetos selecionados?
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2.13. Em que medida, na fase de concecdo do projeto, tiveram em conta a realidade

dos alunos? Houve situacdes que ndo se tomaram em conta?

2.14. De que modo, na fase de operacionalizacdo do projeto, foram as estratégias, ou

ndo, adequadas aos objetivos e competéncias a desenvolver?
Pontos fortes, pontos fracos e propostas de melhoria.

3.1.  Quais tém sido as vantagens e desvantagens na implementacdo do projeto? Ja
existem propostas de melhoria?

Muito obrigado pela sua colaboracéo.
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ANEXO 3

TRANSCRICAO DA ENTREVISTA

1. Organizacao escolar com vista a implementacao do projeto

1.1. Quais foram as dificuldades sentidas na implementacdo das medidas

organizativas, para a promocao das aprendizagens?

Entdo, vamos la comecar por perceber, se calhar um bocadinho do P-PIP, se calhar
temos s6 que andar um bocadinho aqui atras, antes de entrarmos no processo das
medidas, porque as medidas resultam, em primeira instancia, de um diagndstico.
Diagnostico este que elencou e identificou um conjunto de problematicas, para as quais
tentamos encontrar as respostas mais adequadas. E, estas problematicas dividem-se,
efetivamente, em areas do ponto de vista da organizacao. Estdo, ainda, subdivididas do
ponto de vista da parte curricular e parte pedagdgica, ndo esquecendo a parte que é
fundamental, da avaliacéo e, depois, sobretudo, um compromisso que fomos assumindo,
que foi todo o processo de acompanhamento e monitorizacdo e avaliagdo da

implementacao do projeto.

Se pensarmos que ao nivel do projeto temos dois eixos primordiais, um que tem a ver
com educagdo pré-escolar e o 1.° ciclo, centrado na escola, que era uma escola de
pequena escala, digamos assim, e que era uma escola que logo a partida, ao ter s6 duas
turmas de 1.° ciclo, exigia que, anualmente, elas tivessem organizacGes que nunca
seriam repetidas, ou seja, tanto podiamos ter na perspetiva das continuidades uma turma
de 1.°¢e 2.°, como podiamos ter 1.° e 3.°, ou podiamos ter 1.° e 4.°... portanto, todas estas
questdes geravam, per si, complexidade do ponto de vista organizacional. E era,
sobretudo, também uma escola, que sendo de pequena escala, estava a perder populacéo
escolar por esta questdo da existéncia de turmas com mais do que um ano de
escolaridade, e onde também sentiamos (por ser pequena) que havia toda a necessidade
de estabelecer uma série de atividades e de ligacGes, no fator transigdo, entre o pré e o

1.°ciclo.
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Ai, do ponto de vista organizacional, a primeira grande medida, tendo nos identificadas
estas problematicas, a primeira grande medida para podermos atuar, foi desconstruir o
conselho de turma, naquela situacdo da turma enquanto unidade burocrética, foi
desconstruida, e essa foi a primeira medida que se tomou, do ponto de vista
organizacional, o que exigiu, a partida, que os 2 professores do 1.° ciclo tivessem todo
um trabalho de grande articulagdo na aprovagdo e desenvolvimento das atividades.
Tradicionalmente, este grupo comega o seu dia todo junto, estamos a falar de cerca de
trinta e cinco meninos, que depois, em funcdo do seu plano de trabalho para o dia, vdo
estando em interacdo, alunos do 1.° e do 3., portanto as atividades para o 1.° e do 3.°,
alunos do 2.° e do 4.°, alunos do 1.° e do 4.° e, portanto, a reorganizacdo dos grupos néo
€ uma organizacgdo estatica, € uma organizacdo muito dindmica e é uma organizagdo que
desburocratizou o conceito de turma, e passa a trabalhar no conceito da atividade, ou
seja, o foco é a concretizacdo de uma determinada atividade que tem como objetivo
alcancar determinadas aprendizagens e que € operacionalizada, implementada de
determinada forma e tem um publico a que se destina, que sdo alunos dos varios anos
em funcdo da atividade que estd planificada. Portanto, essa é um grande medida que,
logo a partida, sabemos que, para além destes dois professores de 1.° ciclo, tinhamos
ainda um professor que era um professor que tinha dez horas em regime de apoio, 0 que
permitia, também, trabalhar de uma forma mais complementar e dar um apoio de maior
proximidade, porque estamos a falar, ainda assim, de trinta e cinco criangas, o que da

um grupo muito grande.

A outra questdo da articulacdo: passaram a ser definidas e estruturadas atividades de
ligacdo entre o pré e o 1.° ciclo, em que nalgumas situagdes, os meninos do 1.° ciclo
poder-se-iam descolar a sala da pré para concretizar atividades com 0s meninos da pré,
ou 0s meninos da pré irem as salas do 1.° ciclo e concretizar atividades e, nesse sentido,
tivemos atividades na area do ensino experimental das ciéncias — j& para a educacao pré-
escolar e para o 1.° ciclo — que acho que foi um excelente motivo de ligacdo e de
aproximacdo, para além daquelas que sdo as atividades tradicionais que fazem parte de
um plano, que sdo as comemoragdes dos dia, das efemérides, mas queriamos ir muito
mais além disso, porque o0 nosso objetivo era entrarmos dentro do curriculo, dentro
daquilo que eram as aprendizagens significativas para as criangas e, sobretudo,
possibilitar esta desmistificacdo do 1.° ciclo da educacgéo pré-escolar e fundi-los neste

processo de admisséo.
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2.° Ciclo, outro fator, nos... este 2.° ciclo tinha outras problematicas. Tinha uma
problemaética, que é uma problematica que todas as escolas tém e que trespassa todo o
sistema educativo portugués, € a transicdo de um sistema de monodocéncia para um
sistema de pluridocéncia, numa situacdo organizacional que nds tinhamos que ndo era a
mais vantajosa. NOs, no 2.° ciclo estdvamos, se calhar, a organizar os horarios dos
professores muito em funcgéo dos interesses dos professores, e isto queria dizer que, se
calhar, havia professores que s6 gostavam de dar ciéncias, havia outros professores que
sO gostavam de dar matematica, havia outros professores que s6 gostavam de dar Inglés,
havia outros que s6 gostavam de dar Historia e Geografia de Portugal e por ai adiante.
E, o que tentdmos fazer foi sair desta perspetiva do professor do grupo A ou B e passar
a constituicdo de equipas pedagdgicas. E este € um processo de organizacdo. E,
constituimos para as oito turmas do 5.° ano duas equipas pedagdgicas, que tinham na
sua constituicdo oito professores e estes oito professores varriam — entre aspas — as 4
turmas, pese embora, para além destes professores (a que nds chamamos a equipa
pedagogica, nucleo duro) tivéssemos professores de outros niveis de ensino, tivéssemos
de ter muito trabalho com a docéncia, em par pedagdgico, sobretudo nas oficinas de
projetos, mas ndo deixou de ter esta perspetiva da equipa pedagdgica. E, esta equipa
pedagogica para trabalhar, sobretudo, numa dimensdo um bocadinho mais alargada que
pudesse comecar a desconstruir o conceito da turma enquanto unidade Unico e, portanto,
nesse sentido, deram-se ja alguns passos, e teremos ainda um caminho a percorrer na

escola.

As dificuldades sdo sempre necessarias, ndo ha coisas... ou seja, a mudanca ndo se faz
de forma tranquila, ndo ha mudangas pacificas. As mudancas pacificas sdo para voltar
ao sitio de partida e, portanto, ndo sdo mudancas. E, as mudancas sdo feitas com muita
discussdo, sdo feitas com muita necessidade de apropriacdo, muita necessidade de
construcdo de consensos sobre as coisas e, sobretudo, irmos construindo este projeto de
uma forma, também, dialogada e como dizia com muito trabalho, sem ddvida. Mas, ha
aqui um primeiro sentimento, é que nos, em termos de P-PIP tivemos, de certa forma, a
vantagem de ter um ano zero. O nosso ano letivo 15/16 foi um ano em que nés nédo
tivemos implementagdo direta com alunos no projeto, tivemos, ao contrario disso, o
trabalho de, dentro do agrupamento e dentro destas escolas e, sobretudo, nos grupos
disciplinares que iamos colocar o enfoco no P-PIP a trabalhar, a construir, a partilhar

depois também com os pais, a encontrar e ouvir a voz dos pais, porque é importante,
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ouvir também a voz dos alunos sobre estas questdes e, por isso, quando chegamos a
formalizacdo do projeto que demorou um ano, esta formalizagdo do projeto foi, de certa
forma passar ao papel muito daquilo que nés ja tinhamos discutido, e nds passamos por
varias fases, passamos por uma primeira fase, que é sempre necessaria, que é fazermos
esta discussdo com o processo dos problemas e com o diagnostico feito, e com 0s
problemas elencados, pensarmos que se é necessario atuar sobre eles; ndo podemos logo

de imediato querer fazer uma coisa que é: “Como ¢ que se vai fazer?”

O “como”, para nds, era uma coisa que nao era permitida naquele momento, porque o
“como” pode constituir como um dos maiores obstaculos, porque se barrarmos no
“como” ndo encontramos a solugdo, e se nao encontramos solugdo é porque aquilo néo é
um problema muito importante. Se é um problema importante é preciso encontrar
respostas, se € preciso encontrar respostas, temos de saber como é que as vamos apurar
e operacionalizar. E, essa operacionalizacdo € aquilo que vem depois, de todos nos
termos concentrado naquilo que era importante fazer. E, portanto, aquele primeiro passo
que foi importante fazer neste processo de rutura foi dizer: a organizagdo vai passar
pelas equipas em que o professor de matematica vai dar ciéncias, o professor de
portugués ou vai dar Inglés ou vai dar Historia e Geografia de Portugal e, portanto, as
disciplinas de Educacdo Visual e Educacdo Tecnoldgica deixam de ser duas disciplinas
e passam a ser uma, Educacdo Visual e Tecnoldgica e, portanto, todo este processo foi

um processo que se foi construindo e apropriando.

Havia uma condicdo e eu acho que essa condicdo &, também, um garante, que as pessoas
n&o vao ficar mal naquele processo. E que ninguém perdia horas, antes pelo contrario e,
portanto, quando constroem processos e projetos destes, uma das questdes que nos leva,
as vezes, a desconfianca (enquanto professores) € que se vai haver reducdo de horas
para as disciplinas tal, para o grupo tal, para o ndo-sei-qué. Nao houve, foi um
compromisso. Nés, em termos de P-PIP também tinhamos um pouco esse compromisso,
ou seja, ndo tinhamos mais recursos do que aqueles que a prépria escola tinha, ndo
tinhamos mais investimento, também ndo nos era dado, mas tinhamos que fazer uma

coisa que era respeitar isto.

Estava previsto ndo haver. E ndo houve. N&o houve mais recursos, ndo houve
possibilidade de fugir e de investir, porque também ndo havia e, também, tinhamos que

dar cumprimento ao estatuto de carreira de docente, para ndo entrarmos em situacoes de
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incumprimento. Portanto, é sempre... a constru¢do de qualquer projeto ¢ sempre um
processo que, inicialmente, é um processo com dor, porque todos 0s processos de rutura
implicam alguma dor, mas, sobretudo, de um sentimento de satisfacdo apos, porque
aquilo que se desconstruiu levou a construgdo de uma coisa que € nossa. Foi construida
por nos, foi apropriada por nos, foi muito sentida, 0s nossos referentes..., 0s NOsSsos
referentes sdo referentes que sdo muito dos referentes que ja estdo quase interiorizados.
Se calhar, depois, se formos buscar as bases cientificas, pronto, se calhar o Vygotsky
nas aprendizagens significativas, ok, é importante, mas isso ja nos sabiamos. Isso é
quase que pensarmos que no nosso ADN ja estdo incorporados um conjunto de
conceitos que os defendemos e que passam por isto mesmo, fazer uma abordagem
muito mais centrada no aluno, fazer uma abordagem muito mais centrada em atividades
que estimulem a interacdo, fazer mais atividades que se estimule o trabalho
colaborativo, fazer e ndo sO entre os alunos, mas, sobretudo e também, com os
professores, porque é fundamental que assim aconteca. Portanto, foi todo um processo

que se foi construindo nessa medida.

1.2. Quais foram as percecdes dos alunos e professores sobre as consequéncias

destas novas formas de organizacéo escolar?

Os nossos alunos tém muito mais as percecdes sobre os efeitos ou impactos que as
medidas tém. Eles ndo tém tanto a nossa percecdo. As vezes, eles conseguem
estabelecer comparacdo, mas como eles estdo a mudar de ciclo estdo a crescer, esta
mudanca de ciclo ndo é motivo de uma tdo grande comparacdo, as vezes, com o ciclo
anterior, porque eles vao, um pouco, ao desconhecido. E, portanto, eles falam-nos muito
é sobre o impacto, que trabalhar de uma determinada forma a qual eles podiam néo estar
habituados, e, portanto, nesse sentido o impacto foi descrito por eles, e muito
valorizado, sobretudo com a criacdo das oficinas de projetos eles conseguiram, para ja,
trabalhar temas que..., s6 voltando aqui um bocadinho atrés, na propria organizacao do
projeto, sobretudo nestes projetos do 5.° ano para as turmas do 2.° ciclo, como
salvaguarda também das equipas pedagodgicas — para ndo irmos “as cegas”, digamos
assim — para a implementacao da oficina de projetos nos tivemos um trabalho prévio, o
ano passado, durante o més de julho, que foi construir e desenhar doze projetos. Ao
termos doze projetos desenhados nos sabiamos que a nossa intencionalidade era
podermos implementar cinco projetos ao longo do ano, acabamos por perceber que s
conseguiamos implementar quatro, ou seja, dois projetos em cada semestre. E, por isso,
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também tinhamos, da nossa parte, alguns instrumentos e algumas ferramentas que nos

davam alguma tranquilidade para uma area que era nova, que era...

Também ha essa rutura do ponto de vista da organizagdo, o nosso ano letivo estd
organizado em regimes semestrais, do ponto de vista da avaliacdo quantitativa, digamos
assim, e ndo é, como as vezes possamos pensar, fazer duas vezes aquilo que faziamos
trés, e ndo é. N3o é. E muito mais do que isso e muito mais trabalhoso e muito mais
desgastante do ponto de vista dos professores, porque isto obriga-nos a fazer uma
avaliacdo descritiva e uma avaliacdo do processo em maior ndmero, ou seja, nos
fizemos esta avaliacdo do processo como monitorizacdo das aprendizagens no principio
de novembro, fizemos, depois, na altura de dezembro e, depois, fizemos a avaliagdo em
janeiro semestral, no fim de janeiro. Depois, voltamos a fazer em marco, na altura da
Pascoa continuamos ali a fazer avaliacdo descritiva e, portanto, com acompanhamento e
monotorizacdo das aprendizagens e depois, ja no 3.° periodo — porque eles tém um
periodo muito pequenino — sé fizemos a final. Mas isto para dizer que o processo ndo
permite, nem possibilita, pensar que “semestralizar” é fazer s6 duas vezes. N&o, é fazer
s0 duas a quantitativa, mas é fazer muito mais a descritiva e, sobretudo, envolver
também muito mais os alunos nestes processos de autoavaliacdo, e de comegarmos a
identificar onde é que as coisas falham para se poderem ir introduzindo as acdes de
melhoria que sdo necessarias, que eles possam também ser atores privilegiados nesse
processo. Por isso € que dizia, quando estavamos a falar na oficina de projetos e nos
semestres é importante perceber que este trabalho permitiu-nos, a nds, também,
experienciar modos de organizacdo da sala de aula diferentes, tinhamos os tempos
especificos para a oficina de projetos. N6s comegamos por imaginar que teriamos seis
tempos para a oficina de projetos e, depois, tivemos que encurtar (passamos para cinco
tempos) porque tivemos que autonomizar o tempo da educacdo musical, porque
sentimos que era necessario, e essa é também uma mais-valia, quando estamos num
processo e num projeto destes em que sentimos por parte da tutela total consentimento.
Tivemos acgOes de regulacdo, tivemos muitas de autorregulacdo, mas tivemos,
sobretudo, o sentimento de que poderiamos ir em frente com seguranga, com autonomia
de que errar fazia parte do processo. Nao ir “as cegas” para um experimentalismo
absoluto, mas ir consciente de que tudo aquilo que em resultado da avaliacdo fosse

necessario mudar ou corrigir, estavamos ca para isso.
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Uma autonomia... eu acho que a autonomia que podemos dizer sem limites ¢ do ponto
de vista inicial do desafio. Ou seja, quando somos desafiados somos desafiados a poder
propor as medidas que achassemos que seriam, por um lado, exequiveis, que teriam
impactos nas aprendizagens que teriam, sobretudo, impactos na qualidade das
aprendizagens, que teriam também um sentimento, porque depois ja estavamos com a
discussdo do perfil do aluno, de que deveriamos encaixar toda esta perspetiva do projeto
com outros instrumentos, com o perfil: sabiamos que iam chegar as aprendizagens
essenciais, sabiamos que tinhamos que nos desviar e desvincular, um pouco, da questdo
das metas, porque as metas tinham introduzido aqui um conjunto de entropias nas
questBes de organizagdo e que isso constituia um obstaculo. E, sobretudo, passar a este
processo de construcdo, que na primeira parte ndo tem efetivamente limites a
autonomia, mas que elas resultam muito pelas questdes que nos sdo colocadas e a
reflexdo que internamente que tivemos que ir fazendo e percebendo que: “Bom, se
formos por aqui esta solucdo pode ndo ser a melhor; se formos por aqui esta solucéo
pode ter outro impacto”. Portanto, nesse sentido, a autonomia foi positiva. Mas ela,
depois, teve balizas, ndo podemos esquecer que todo este processo e todo este projeto
foi acompanhado pela DGEstE, foi acompanhado pela inspecdo (pela IGEC) foi
acompanhado pela ANPEC, foi acompanhado pela DGE. Portanto, estas quatro
entidades foram sempre entidades que se assumiram muito, e acho que é importante
dizer isto, como parceiras do processo. Foram entidades que, quando nés partilhAvamos
aquilo que pretendiamos executar, constituiram sempre o @mbito critico no sentido de
nos suscitar, porque tinham, se calhar, uma visdo alargada de outros modelos de
funcionamento (que também é bom fazerem) mas porque nos iam alertando e chamando
a atengdo: ‘“Pensam ir por aqui, entdo, isso ¢ aquilo que vai acontecer”. Portanto,

deixavam-te muito nesta reflexdo e nesta discussao.

Ah! Sim, das percecdes deles. As percecbes deles que nés fomos fazendo ao nivel da
nossa monotorizagdo foram sempre muito positivas. Sabemos que a questdo de trabalhar
em grupo, a questdo de implementar novas metodologias, teve impactos, que era uma
das coisas que nos tinhamos como perspetiva de quando implementdmos este projeto,
que esta contaminacgdo — entre aspas — ndo se ficasse pela oficina de projetos, mas que
depois, também, tivesse impacto nas praticas dos professores que iam participando nas
oficinas de projetos quando regressassem as suas disciplinas. E, portanto, isto € uma das

coisas que os alunos também referem, ou seja, passamos a sentir que, em determinadas
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disciplinas, passdmos a fazer mais projetos a pares, mais trabalhos em grupo, a ter
atividades mais interativas, estarmos também mais envolvidos na aprendizagem,
podemos partilhar com os outros e, portanto, isto € um sentimento que os alunos

também partilham.

E, do outro ponto de vista das oficinas € muito importante quando eles dizem assim:
“Ok, os professores orientavam-nos nos temas, mas tinhamos total liberdade para a
operacionalizacdo dos temas e para a escolha dos produtos. E, portanto, isto € muito
engracado porque eles préprios, depois, tém ideias diferentes; uns poderiam recriar
coisas com filmes, coisas com audio, coisas com PowerPoint, podiam criar livros.
Portanto, todo o processo de criacdo e do produto final, que encerra uma metodologia de
trabalho de projeto, foi sempre dada como autbnoma aos alunos e eles aproveitaram

essa dimensao.

E os professores? Os professores tiveram uma dimensdo, também, de aprendizagem.
Inicialmente, esta questdo da partilha do espaco da sala de aula tem uma vantagem, e
vamos |4 ver, esta partilha de sala de aula — ndo gosto muito dos termos da supervisao,
depois remetem-me sempre para outra coisa, mas vou falar em intervisdo — estas
partilhas sdo muito de intervisdo e sdo, sobretudo, de metodologias que se podem
complementar, porque raramente no6s tinhamos dois professores da mesma é&rea
disciplinar dentro da sala, portanto, 0 que estd aqui em causa nas praticas e nas
metodologias ndo sdo questdes do dominio cientifico das areas disciplinares, sdo muito
questdes do dominio pedagogico, metodolodgico e didatico. E, portanto, aqui ha praticas
diferentes, até porque os préprios grupos disciplinares tém praticas de funcionamento
diferentes. E, por isso € que eu acho que aqui houve um enriquecimento até do ponto de
vista daquilo que sdo o trabalho e, inicialmente, os professores tiveram dificuldades
nesta questdo, de participar uns com outros; o que é que nds vamos fazer na oficina de
projetos; mas serd que conseguimos trabalhar esta metodologia? H& dez anos atras
tivemos a area escola, depois mataram a area escola, pronto, mas a gente tenta sempre
ressuscitar o que esta morto e, as vezes, tentamos sempre ter que ir 14 atrds para trazer...
ou seja, se a area escola, enquanto funcionou, teve aspetos bons, entdo porque nédo
retoma-los e implementé-los agora com a devida reformulacdo e contextualizagdo do

tempo atual? E por ai que temos que ir, e foi muito esse o trabalho que fomos fazer.
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Constituiu, sobretudo, a variavel da heterogeneidade consistiu, sobretudo, uma
preocupacéo, no sentido de que, através das oficinas de projetos nés poderiamos ter esta
partilha e esta possibilidade de integrar, inclusivamente, alunos com necessidades
educativas especiais, onde eles foram iguaizinhos aos outros, onde as diferencas nao se
notam, onde o trabalho feito entre os alunos é um trabalho muito interessante, onde nds
temos miudos que até, por norma, tém mais dificuldade em estarem concentrados na
oficina de projetos, porque sdo atividades mais dindmicas, com maior rotagéo, eles
conseguem, porque mudam de atividade ou de coisa que estdo a fazer mais rapidamente
concretizam e passam para outra e, portanto, até tém tempos de concentracdo que
acabam por ser mais facilitados. Miudos estrangeiros, que até dominam mal a lingua
portuguesa, sentirem este processo de descodificacdo de informacdo e da comunicacao
entre eles, poderem estar a trabalhar a pares, poderem estar a concretizar as atividades. ..
e isto fez com que os grupos, que basicamente tinham cinco ou seis elementos, também
interagissem. E verdade, para nds temos sempre que estar no processo de espicacar, a
nossa fungdo é muito essa, j& nem é sO de estimular, € mesmo de espicagar. Espicagar
no sentido de dizer assim: “Malta, estamos a ficar atrasados, temos que trabalhar. Malta,
ndo podem fazer isso, temos que...”. E isso, eu fazia muito isso quando estava nas
oficinas de projeto até porque, pronto, com estes miidos mais pequenos eu ndo tinha
tanto a nogdo do tempo que eles demoram e do tempo que necessitam para as coisas, e

eu achava sempre que eles faziam pouco. Afinal de contas faziam muito.

2. Implementacéo do projeto.

2.1. Quais foram as dificuldades sentidas na implementacdo das medidas
pedagdgicas que tém sido seguidas na escola para conseguir que todas as

criancas aprendam?

Certo. Comega, sobretudo, a haver... se pensarmos que, do ponto de vista
organizacional quando transferimos — vamos ver uma suposi¢cdo — Portugués Inglés, o
professor que leciona estas duas disciplinas ou que leciona Portugués e Historia e
Geografia de Portugal, que teria nove tempos no seu horario, entdo passa a ter oito
tempos para a lecionagdo destas duas disciplinas e, depois, um tempo esta detido na
oficina de projetos. Isto, quando eu sei que parte do meu tempo também esta na oficina

de projetos, porque eu também quero trabalhar algum dos meus contetdos na oficina de
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projetos, obriga-me, quando estamos a trabalhar e a preparar os conteidos que sao
implementados nestes projetos, tem que haver alguma transversalidade do ponto de
vista das aprendizagens e, sobretudo, também, dos contetdos trabalhados. E, portanto,
nesse sentido, € o0 espaco que nods ainda vamos ter muito que crescer. Porque isso vai
obrigar-nos a, sobretudo, pensar que o contetdo tem de ser — 0s contetdos e 0s
programas tém de ser — desconstruidos para ser reajustados, sobretudo identificando
todas aquelas areas de conhecimento que sdo transversais a varios niveis de saber, e que
tém de ser trabalhados, se calhar, ndo de forma necessariamente homogénea, mas,
sobretudo de forma complementar, em que conhecimentos que eu ja trabalhei numa
disciplina ndo tenham que voltar a ser trabalhados noutra disciplina, mas que possam
servir como input para fazer este crescimento, ou seja, aquilo que habitualmente nés
sentimos como tudo conteudos a trabalhar, se forem hierarquizados, as vezes, de uma
outra forma, eles ja constituem contetdos trabalhados, ja constituem pré-requisitos para
podermos avangar. Ai, ndés vamos ter ainda muito que crescer e vamos ter que crescer,
sobretudo, nesta dimensdo que é muito necessaria, que é o conhecimento perfeito sobre
aquilo que sdo os programas, que é muito necessario e que levaremos algum tempo
porque nds continuamos ainda muito agarrados a manuais escolares e, sobretudo, os
manuais também védo endeusando algumas é&reas do saber, fazendo com que

determinados contetdos parecam muito mais do que aquilo que eles sao.

O manual ainda é utilizado, até porque o manual ainda constitui um instrumento e é
muito interessante que na monotorizacdo e no proprio estudo realizado, se para alguns
professores ele constitui ainda uma ferramenta de trabalho, para outros professores ele
constitui um obstaculo ao trabalho e, portanto, em muitas situacdes percebemos que se 0
manual ndo nos levasse a ndo-sei-qué poderiamos ter feito de forma diferente. Mas,
outros professores sentem ainda a necessidade de que este processo de mudanga tem
que ser feito de forma gradual e, portanto, este desmame do manual vai demorar ainda

algum tempo.

2.2. Quais foram as dificuldades na comunicagdo aos professores no sentido de
que a sua funcéo néo é dar a matéria, cumprir o programa mas sim fazer
com que, numa ldégica colaborativa e organizacional, todos aprendam o
maximo possivel, elevando, deste modo, as possibilidades de sucesso, mesmo

no cenario da avaliacédo externa?
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E, mas eu acho que todos temos que perceber, em determinado momento... sobretudo,
h& uma dimensdo que eu acho que n6s temos que pensar. Estamos a falar de sucesso
escolar, de sucesso pessoal e, portanto, a escola ndo pode ser s6 avaliada pela sua
dimensdo dos resultados académicos, a escola tem de ser muito mais do que isso, e a
escola tem que ser, sobretudo... ja o John Dewey dizia: “A escola nao ¢ preparagdo para
a vida, a escola é a propria vida”. Portanto, nesse sentido ¢ na escola que se faz o
caminho e o caminho faz-se caminhando. E, nesse sentido é verdadeiramente
fundamental que os professores percebam que existe um conjunto de contetdos, existe
um conjunto de referentes que tém que ser trabalhados. Temos a nossa frente meninos
que tém diversidade nas suas formas de aprender, tém direito a sua diferenciabilidade
pedagogica e, sobretudo, também temos que perceber que nem todos vao aprender o
mesmo, e muito menos da mesma forma. E, portanto, nesse sentido, quanto maior for a
nossa capacidade de comprometermo-nos com a diferenca destes alunos, maior sera a
potencialidade que eles tém para aprender mais. E, se eles conseguirem aprender mais
de certeza que a qualidade das aprendizagens sera melhor, desde que elas sejam feitas
num quadro de algum significado e de intencionalidade. Se estas aprendizagens nao

forem feitas com significado, séo aprendizagens que ficam no vazio.

E, nesse sentido, com os professores nds fomos trabalhando muito ao longo do tempo,
trabalhando esta questdo que era verdadeiramente importante, atribuir sentido as
aprendizagens. Fazer com que estas aprendizagens deixassem de ser meramente
aprendizagens superficiais, para passar a ser aprendizagens profundas e, sobretudo,
aprendizagens que permitam, depois, a transferibilidade do conhecimento para outras
situacdes. E, eu costumo dar este exemplo, eu aprendi quando tinha dez anos, também
no 5.° ano de escolaridade, o conceito de intersecdo e de conjuncdo na matematica,
através de coisas tdo simples quanto duas mangueiras, uma mangueira azul e uma
mangueira vermelha e, portanto, fez-se um conjunto, que estava dentro da mangueira
vermelha, e outro conjunto que estava dentro da mangueira azul. E, a dada altura,
perguntou-se que para estes dois conjuntos quantos eram 0S meninos ou meninas que
faziam anos no més de setembro ou de outubro e, portanto, isto permitiu que estes
meninos e meninas que estavam em cada um destes dois conjuntos disjuntos tivessem
algo em comum, era processado pelo resultado da intersecdo. Eu nunca mais me
esqueci, portanto, eu aprendi os diagramas de Venn neste processo e tinha dez anos de

idade, e isto foi numa aula e, portanto, foi uma coisa para a vida toda, e sempre que
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tenho que me reportar as questdes da conjuncdo e da intersecdo, eu ndo esqueci. E,
portanto, eu acho que é a intencionalidade e, portanto, € muito necessario fazermos isto
e, por exemplo, mesmo neste projeto, nds sentimos que falarmos de ensino
experimental, sem ter um espago e um tempo para fazer esse ensino experimental das

ciéncias ndo € possivel e, dai, nds termos desdobrado com credito de escola.

As ciéncias naturais sdo desdobradas, tal e qual como no 3.° ciclo, ttm um tempo em
que a turma esta em turnos e, portanto, podem fazer trabalho experimental e os miudos
também referem isso na sua avaliacdo, e quando eles sdo questionados sobre o que € que
acham das aulas de ciéncias quando estdo separados: “Ah, sdo oOtimas, porque
conseguimos fazer atividades experimentais. Conseguimos fazer experiéncias” e,
portanto, também é um processo de aprendizagem nosso, enquanto professores, mas
sobretudo também dos alunos, ou seja, aquilo que eu observo, aquilo que eu posso ver,
as conclusodes a que chego, este dialogo entre eles na discussao sobre a conclusédo a que
se chega, o tentarmos comecar a esbocar o relatorio de uma atividade experimental que
requer aprendizagem... porque nos, as vezes, esquecemo-N0s que podemos apanhar
alguns do ensino secundario e se nunca tiverem sido treinados para, tal e qual como nos,
ndo conseguem fazer. Ndo tém hipdtese. Por isso é que eu digo, o caminho faz-se
caminhando e € preciso treinar, € preciso experimentar, é preciso fazer, e é preciso fazer
ainda enquanto ndo se sabe numa perspetiva muito formativa, e quando ja se sabe e
qguando ja se domina, ai, depois, j& numa perspetiva mais critica, ja numa perspetiva

mais segura.

2.3. De que forma sdo mobilizadas outras fontes de curriculo, outros atores,

outros recursos educativos, outros espacos, outros contextos?

Mais ou menos ja fomos falando, mas temos uma dimensao que eu acho que é muito
importante neste processo. Para ja, quando constituimos, na oficina de projetos, 0s pares
pedagdgicos de areas disciplinares diferentes, de niveis de ensino diferentes, temos aqui
uma primeira mais-valia que é uma mais-valia interna. Depois, quando percebemos que
muito deste trabalho interage com a prdpria comunidade, possibilita contacto com
outras institui¢des, por exemplo quando trabalhdmos a questdo da floresta e os mitdos
interagiram com 0s bombeiros, os bombeiros foram a escola, mas os middos também
foram aos bombeiros, tiveram oportunidade de estruturar entrevistas, tiveram

oportunidade de questionar estes préprios bombeiros sobre as questdes ndo sO da
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prevencao, mas as questdes que os preocupava a eles de, quando acontece, 0 que é que
se deve fazer e o que ndo se deve fazer. A propria visita @ ETAR, depois a visita aos
museus. E, isto, nos podemos pensar assim... Sim, foram as Caldas, com um projeto da
Marinha em bicicleta e da questdo da ecovia. Isto pode-nos fazer pensar: “Entdo, mas
dantes ndo faziamos visitas de estudo?” Faziamos, s6 que as faziamos muito centradas
num dominio, numa d&rea disciplinar e ndo a faziamos de uma forma mais... eu,
entretanto, no6s percebemos que 0 nosso objetivo é chegar a uma transdisciplinaridade,
uma mistura. Pronto, estamos ainda numa fase de interdisciplinaridade, ja com alguma
“trans”, mas muito mais interdisciplinar ainda, € o projeto ainda estd muito nesta

dimensdo. Teré de dar um salto mais aprofundado.

Mas, quando se coloca ja esta questdo da intencionalidade permite-nos fazer, depois,
uma outra coisa, que € trazer da oficina de projetos coisas e aprendizagens para as
préprias disciplinas. E, portanto, a nossa oficina de projetos nao se encerra em si, nao é
mais uma disciplina, € um espaco, é um tempo, € uma situacéo e € criada para promover
aprendizagens mais significativas. E, depois, esta oficina de aprendizagens, enquanto
disciplina auténoma nédo existe, ndo tem avaliacdo autdonoma, portanto, ela depois
transfere-se a todas as disciplinas do curriculo, portanto, € um espaco de muita
mobilizacdo de informacdo, de conhecimento, mas que depois se retorna também as

disciplinas de...

2.4.  Quais foram as dificuldades em caminhar para soluc6es de transversalidade
curricular e abordar as diversas areas disciplinares de forma conjugada e

articulada?

Pronto, basicamente ja disse. Mas, € muito neste sentido ainda da necessidade de nos
conhecermos muito o curriculo uns dos outros. E, estamos nesta fase. Os projetos fez-
nos isto, fez-nos passar a olhar para os dominios do curriculo de uma outra forma. Os
dominios do saber. E, portanto, nesse sentido acho que j& se comecaram a dar estes
primeiros passos. Vamos dar, vamos ter que dar mais, mas sobretudo ter esta perspetiva
de que o professor, sendo encarado como um mediador de conhecimento, um
estimulador, um motivador para a aprendizagem, ndo pode ser uma pessoa que Se
encerra s6 no dominio do curriculo. Isto é uma funcdo também so por si transversal e,
portanto, que nos obriga a que, se eu (enquanto aluno) tenho curiosidade para uma area

que até pode ser uma area proxima da area da Matematica ou proxima da area do Inglés,
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portanto, vou ter que me apoiar neste professor, mas este professor, se calhar, vai ter
que se apoiar noutros professores para conseguirmos chegar um bocadinho mais longe

naquilo que possam ser os dominios dos interesses dos alunos.

2.5. Como protagonizam acbes de coordenacdo e articulacdo horizontal dos

temas das varias areas curriculares?

Sim, fizemos muito esse trabalho prévio, e esse trabalho prévio que foi feito permitiu
estruturar os tais projetos, permitiu, também, sobretudo trazer aquilo que eu vos dizia ha
bocado, é a seguranca, que eu acho que avancarmos “as cegas” ndo nos traz seguranga
e, talvez, esta seguranca seja a melhor forma de combater as questfes de mudancas, ou
seja, mudancgas com estrutura, porque em muitas situagdes também podemos pensar
fazer o trabalho na metodologia de projeto, que podem ser menos trabalhosos do ponto
de vista da preparacdo e da organizacdo e planificacdo, antes pelo contrério, eles
requerem todos muito mais trabalho por ser dada a oportunidade aos alunos de criarem
0s seus nucleos, de terem um papel ativo na concretizacdo e operacionalizacdo do
projeto, isto obriga-nos a ter uma parte de ensino e de planificagdo mais estruturada,
porque sendo, a dada altura, perdemo-nos todos e ndo pode, hdo podemos. E, portanto, a
gente tem que fazer isto também depois com algumas balizas e, sobretudo, com esta
noc¢ao quando estamos com os nossos miudos: “Olha, essa area eu nao te consigo
ajudar, mas aqui o professor que estd ao lado ja ai... olha, vou chamar”. E, o professor,
por exemplo, de Educacdo Visual e Tecnoldgica, ou o professor de Portugués, ou a
professora da Matematica vai. E, sobretudo, n6s também partilhamos um pouco com 0s
mildos este sentimento e vamos valorizando areas do saber também de uma outra

forma.

2.6. O que continua a ser necessario para garantir que todos o0s jovens

aprendam na escola? Porqué?

As condi¢des nos temos que pensar que nestes processos de aprendizagem, as condigdes
sdo de ordem endo e exo. E, portanto, se as nossas condi¢des endogenas estdo mais ou
menos concretizadas, n6s temos que continuar a reforcar este papel de intervencdo da
familia. Este papel da familia poder valorizar a escola, poder valorizar o conhecimento,
com uma outra dimensdo. Poder valorizar que as aprendizagens que os filhos fazem

também sdo importantes. E aqui uma atitude positiva perante a aprendizagem, e trazé-
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los também mais para dentro da escola, também para dentro da sala de aula. E, esse
também é um dos contributos que o projeto “Include-ED” nos tem dado, nos tem
trazido aqui para este projeto P-PIP; € perceber que todos nds podemos aprender, todos
nos podemos sempre aprender mais, todos nds podemos aprender de forma diferente,
todos nos temos talentos que podem ser talentos diferenciados, mas todos temos que ser
valorizados dentro da nossa dimenséo. E, portanto, a escola tem muito este papel. E, a
escola tem que desocultar talentos e a escola tem que ter espago para que os alunos
experienciem outro tipo de atividades, outro tipo de aprendizagens. E, portanto, ainda

temos um caminho grande para percorrer.

H& sempre outras variaveis e ha variaveis que, em determinado momento, nés nao
conseguimos controlar. Varidveis que podem ser de ordem emocional, varidveis, as
vezes, que podem ser de ordem familiar e, portanto, nds ndo conseguimos de todo ainda
controlar. Agora, aquelas que sdo do ponto de vista da escola e que a escola tem que
estar atenta para fazer essa estimulagdo, essas n6s temos que ser sensiveis e, sobretudo,
garantir que as conseguimos, porque estes mitdos ainda estdo numa fase em que séo
verdadeiramente criativos, sdo verdadeiramente inovadores e que, para além disto, ainda
gostam de aprender, ainda tém muito interesse pelas aprendizagens. E a partir, talvez. ..
e esta era uma das questdes que nos tinhamos no nosso diagnostico, ndo era s6 a
preocupacdo de mudarmos de uma monodocéncia para uma pluridocéncia, ndo era uma
preocupacao de trabalharmos o curriculo e os dominios do saber s6 de uma forma muito
segmentada, que é o que nos traz a disciplinarizacdo, todo o conhecimento ser muito
mais segmentado, mas era, sobretudo, percebermos que estas estratégias de motivacédo e
de aprendizagem tinham que ter um papel fundamental considerando como um estado
zero do processo. E, a escola estava a descurar, um pouco, isso. E, a escola esquecia-se.
E, a escola quando chegamos a um 5.° ano, tendemos a encarar 0 ensino como um
processo mais massificado, ou seja, eu tenho que trabalhar tudo. Esta questdo, da
igualdade, que é a falacia da democracia, ndo pode, dentro de uma sala de aula... o
atender a diferenca e o atender... mas se tratarmos todos da mesma forma ndo
chegamos 14 e temos que trabalhar de forma diferenciada. E, ai, a escola tem ainda um
caminho a percorrer e, sobretudo, conseguindo identificar aspetos, e em muitas
circunstancias nos temos 0s nossos professores que também nos dizem: “Bom, se as
nossas salas tivessem muito melhores condi¢fes do que as que existem, nés se calhar,

conseguiriamos fazer melhor”. E verdade, ndo digo que ndo. Mas, ¢ verdade que as
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condicdes fisicas e as condi¢cbes materiais sao aquelas que nos temos que ir adequando a

nossa forma de operacionalizar as atividades de aprendizagem e de ensino.

2.7. Quais sao as estratégias utilizadas pelos professores, em contexto de sala de

aula, para fazer face a heterogeneidade dos alunos?

E muito esta possibilidade de trabalhar em grupo, trabalhar de forma aberta, trabalhar
em pares, pdr os miudos a fazer, a concretizar atividades, sobretudo a serem muito
criticos, ja aprenderem a criticar de forma positiva o trabalho dos outros. Aprenderem,
sobretudo, a fazer escolhas, a fazer opcGes, a fundamentar porque € que a tal é a escolha
do grupo, a serem capazes de tomar decisdes. Portanto, ha muitas questdes que eu acho
que sdo aquelas que, em determinado momento, nds percebemos que vao ser muito
importantes na criacdo dos futuros cidad&os, porque as do conhecimento a gente nunca
sabe se 0 conhecimento ndo vai ter uma mudanca tdo significativa que a escola tende
sempre a ficar um bocadinho mais para tras. Nestas areas, daquilo que é informacéao de
uma cidadania efetivamente ativa e responsavel, a escola pode fazer um trabalho
magnifico e fantastico. Sem grandes recursos, porque em Africa faz. Sem grandes

recursos.

2.8. Que efeitos teve, o projeto de inovagdo pedagogica, nos resultados escolares

e nas aprendizagens dos alunos?

Neste momento existe, da nossa parte, um olhar para o processo da avaliacdo de uma
outra forma. E, portanto, passdmos a encarar este processo do impacto da aprendizagem
de uma forma mais integrada, ndo tdo segmentada. Ou seja, esta é a forma de
contrariarmos um pouco a disciplinarizacdo e o curriculo segmentado. E, portanto, isto
passou a ter impactos diferentes porque, se quando estamos numa equipa pedagogica a
avaliar um aluno, de uma perspetiva integrada e global, todo o processo de avaliacédo
tem que ter um sentido e uma intencionalidade também distinta, s6 da disciplina A ou
da disciplina B. E, este processo comecou a ser vivenciado de uma outra forma. E, esta
partilha de informacé&o, até por via da oficina de projetos que nos mistura e que nos faz
participar de uma outra forma traz, ao processo de identificagdo da aprendizagem que 0s
alunos fazem, informag6es complementares que em muitas situagdes nds perdiamos um

bocadinho e aqui passamos a té-las de uma forma mais concreta.
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Aqui, vamos & ver. NO0s podemos sempre pensar assim: se, do ponto de vista da
comparabilidade dos resultados... bom, podiamos ndo ter chegado a uma meta de 75,
80%, mas ndo € isso que esta aqui em jogo. O que estd aqui em jogo é depois, de certa
forma — aquilo que dizia ha bocado — é o sucesso pessoal ou 0 sucesso escolar. E que no

pessoal esta o escolar e no escolar ndo esta o pessoal.

Se calhar ndo se consegue medir de uma forma que seja quantificAvel, mas consegue-se
avaliar com indicadores. O indicador da implicagdo do aluno para concretizar
determinadas atividades, o indicador do comprometimento, o indicador da
responsabilidade, o indicador do envolvimento, o da colaboracdo, o da cooperacao,
portanto, se calhar, conseguimos. Ndo eram, talvez, indicadores com 0s quais nao
estivéssemos habituados a trabalhar e, sobretudo, ndo estando habituados a trabalhar as
vezes ndo 0s sabemos avaliar. Tendo o sentimento que a avaliacdo pressupde medir
ou... pronto. Mas, se calhar, este processo é aquele que nos teremos que dar, ainda, um

salto qualitativo do ponto de vista da avaliagao.

2.9. De que forma os professores, em contexto de escola e no quadro do trabalho
dos conselhos de turma, percecionam a gestdo curricular que lhes é

cometida?

Passaram a encarar o curriculo de uma forma muito mais integrada, sem davida, e de
uma forma muito mais transversal. E, perceberam... quando estdo a trabalhar nos
dominios do curriculo, por exemplo, a professora de Portugués e da Lingua Estrangeira,
ou o professor de Portugués e de Historia e Geografia de Portugal, ou o professor de
Matematica e de Ciéncias, o professor de Educacdo Visual e Tecnoldgica passou a
sentir, do ponto de vista do curriculo, também tem uma palavra a dizer. E este professor
também gere o tempo, também gere a operacionalizacdo dos conteddos e, também,
permite logo a partida intersetar conteidos comuns aos seus dominios. E, portanto, este
trabalho € um trabalho que se despoja, um pouco, deste sentimento da disciplina de

outras areas.

Eu acho que o programa é um referente, o programa é um referente e tem que nos
balizar. Agora, por isso é que nds passamos desta dimensao, daquilo que € o programa,
para aprendizagens essenciais. E, isso remete-nos a uma outra dimensdo, que € a

dimensdo da transicdo entre ciclos e daquilo que nos obriga a perceber aquilo que é,
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efetivamente, essencial na aprendizagem daquele conteudo, e aquilo que as vezes pode
ser meramente acessorio tendo como ritmo o manual. E, isto obrigar-nos-a a perceber
que existem aprendizagens essenciais que 0s nossos alunos tém de fazer para ter uma
sequencialidade de aprendizagens. Mas, isso eu tenho que também conhecer aquilo que
fazem os outros ciclos. E, nesse sentido, este processo de articulacdo é cada vez mais

comum.

Tém como referente o programa da disciplina, mas o programa da disciplina pode ser
um saco onde cabem muitas aprendizagens e que, se calhar, nem todas sdo essenciais,
porque se todas fossem essenciais ndo precisavamos de um documento, depois, que nos
explicitasse as essenciais. E, sobretudo, porque é que elas sdo essenciais. Elas podem
ser essenciais do ponto de vista do desenvolvimento daquela crianga, naquele momento
e naquele contexto, mas também podem ser essenciais porque sdo basilares para
aprendizagens seguintes. E isso, daquilo que pode ser importante naquele momento, nds
podemos saber, porque somos professores daquele ciclo. As vezes, precisamos de ir
mais longe, que é: qual ¢ a relevancia — desta aprendizagem que é dita como essencial —
tem nas aprendizagens sequenciais que ele vai ter de fazer. E este processo € um

processo que a gente vai ter de mexer.

2.10. Que repercussdes da perspetiva de apropriacao que adotam sdo visiveis, do

seu ponto de vista, nas suas praticas de ensino?

Era aquilo que eu ja tinha dito ha bocado, ou seja, quando os miudos referem que 0s
professores se vao deixando contaminar, que vdo passando, porque experienciam,
porque praticam, porque desenvolvem também competéncias profissionais, depois
ganham confianca e sdo capazes de replicar, e sdo capazes de implementar ja de um
forma mais natural, porque percebem a mais-valia. E percebem, sobretudo, que quando
eu digo vou fazer uma aula pratica de Matematica ndo era resolver exercicios, como as
vezes podemos ter a ideia: “Eu hoje fiz uma aula pratica porque resolvi seis exercicios

de Matematica”, isto ndo ¢ uma aula pratica.

Pode ser uma aprendizagem essencial se os exercicios que foram resolvidos tiveram a
intencionalidade de operacionalizar alguns contetdos do curriculo. Se ndo tiveram essa
intencionalidade, e ndo tiveram como objetivo operacionalizar elementos do curriculo,

aquilo foi meramente uma aula que ndo tem impacto. Agora, se esta aprendizagem do
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ponto de vista, a resolucédo de exercicios pode ser feita com desafios para os alunos, sob
a forma de os levar a questionar quais sdo 0s caminhos que temos — isto € quase como a
estratégia do caminho mais curto — e, portanto, temos varias formas de discutir... ¢ os
alunos gostam muito deste tipo de desafios, gostam até de percecionar estas questdes.
Por isso é que eu digo, isto tem muito a ver, em determinado momento, com a
intencionalidade que nds colocamos. E, sobretudo, passarmos um pouco daquele
paradigma que ¢é: “Eu vou trabalhar este conteudo, agora para trabalhar este contetido
tenho estes exercicios para resolver e eles vao fazer estas aprendizagens”. Nao, se calhar
temos que fazer ao contrario. Entdo, vamos ter que trabalhar num cenario em que as
aprendizagens que 0s nossos alunos devem fazer sdo estas e centrados nestas
aprendizagens eu vou desenvolver mecanismos de ensino e metodologias de ensino, que
podem ser operacionalizadas através de momentos positivos, visionamento de um filme,
a abordagem a um texto... aprendizagens com recursos diferentes e, a seguir, centrar no
aluno o processo de aprendizagem e centrar no aluno o processo de apropriagdo desta

aprendizagem. Tem que ser muito por ai.

2.11. Qual o impacto das medidas e opcdes curriculares (nivel meso e micro) no
atenuar ou acentuar do problema das (des)igualdades sociais e de

oportunidades?

Ele traz muito mais oportunidades e atenua mais facilmente desigualdades sociais e,
sobretudo, desigualdades ndo s6 do ponto de vista social, mas desigualdades até do
ponto de vista daquilo que é os alunos com necessidades educativas especiais que
conseguem concretizar e operacionalizar as coisas de uma outra forma. E, portanto,
nesse sentido, a nivel micro se pensarmos muito naquilo que é o aluno, ou se nos
centrarmos numa unidade mais individual, se nos centrarmos, depois, numa unidade que
¢ a turma, os impactos tém sido descritos como muito positivos, até porque ha uma
dimensdo que é explorada de uma outra forma, a dimensdo da proximidade do professor
com os alunos, a dimensdo do desenvolvimento de uma empatia que se transforma, as
vezes, numa maior cumplicidade entre o professor e o aluno, e que isto tem impacto
também na sua forma de estar nas outras aulas, ditas regulares ou normais, em que a
reducdo de fatores de indisciplina também é muito mais acentuada e, portanto, se eu
tenho um clima de aprendizagem mais favoravel dentro da sala de aula e se os alunos
contribuem para esta politica do clima, eles estdo mais envolvidos, porque estdo a gostar
mais de |4 estar, entdo eles vdo estar a fazer mais aprendizagens. Tendencialmente,
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guem nos estraga uma aula séo os alunos que estdo desinteressados porque ndo estdo a
conseguir aprender. N&o é porque ndo queiram aprender, é porque nao estdo a conseguir

aprender e, para isso, a gente tem que [impercetivel].

2.12. Quais tém sido as principais caracteristicas dos modos de trabalho

pedagdgico em sala de aula para os diferentes projetos selecionados?

Pronto, s&o essencialmente baseados numa metodologia de projetos, sdo aprendizagens
por desafios, sdo aprendizagens centradas em problemas, sdo metodologias do inquire,
portanto, muito centrada para a area das ciéncias que é importante. E, sobretudo,
também em determinado momento, alguma mistura e cruzamento de metodologias
muito em funcdo daquilo que também sdo os produtos que os alunos escolhem em
determinados momentos do trabalho colaborativo, é fundamental, também, mas eles
também tém... ao fazer escolhas também utilizam metodologias diferenciadas e a nos
obriga-nos também a ter um pouco este contacto com esta diferenciacdo. Mas,

sobretudo, muito assente neste trabalho complementar.

2.13. Em que medida, na fase de conce¢do do projeto, tiveram em conta a

realidade dos alunos? Houve situacdes que ndo se tomaram em conta?

Eu acho que quando nds partimos de um processo que identifica, no diagnostico,
problemas que sdo essencialmente problemas ao nivel das aprendizagens, que nao se
centraram necessariamente no ensino, centraram-se muito mais na aprendizagem e
focaram-se sempre muito mais no aluno, eu acho que logo ai noés ganhamos um
processo, e foi muito por ai, e foi sobretudo por ai, pensar como é que conseguimos que
os alunos conseguiam concretizar aprendizagens, que estas aprendizagens s&o
significativas e vivenciadas. Portanto, penso que ndo houve situa¢des em que nos,
depois, podemos ndo controlar previamente, e ndo estdo previstas. Nés, também, todos
desejariamos, enquanto profissionais de educacdo, poder chegar a uma oficina de
projetos e ter projetos predelineados. Essa sera a fase, se calhar, ideal, daqui a uns cinco
ou seis anos, termos feito este caminho em que conseguimos prever todas as situacdes
em que ndo tenhamos de ter este processo em que o aluno possa ser o individuo ou o
grupo que escolhe. Hoje vamos trabalhar este tema, e temos outro grupo ao lado que
diz: “No6s vamos trabalhar num tema distinto”, ¢ ndo temos todos de estar centrados no

mesmo tema.
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As equipas sabem verdadeiramente aquilo que tém que fazer, sabem o que tém que
fazer, nas oficinas e sabem o que tém que fazer nas suas disciplinas. Sobretudo, ao nivel

daquilo que é o trabalho que se espera que eles consigam concretizar.

Sempre, tivemos sempre muito isso em atencdo, ou seja, enquanto temos turmas, e eu
lembro-me ao nivel de um projeto em que participei tinhamos turmas que tinham quatro
alunos com necessidades educativas especiais, situagdes muito diferentes umas das
outras, depois comegamos por constituir estes grupos, colocando como chefes de equipa
cada um destes alunos. Ou seja, logo a partida resolvemos o problema de eles ficarem
todos juntos. Portanto, num quadro o primeiro nome foi o primeiro nome de cada um
dos alunos, eram quatro grupos que tinhamos que formar, tinhamos uma turma de vinte
e um alunos, portanto iamos formar quatro grupos. Portanto, eles eram 0s porta-vozes
das equipas. E, a partir dai, todos os outros foram sendo sorteados e, portanto, 0s grupos
s&0 muito constituidos, as vezes, desta forma. E verdade que o primeiro projeto a gente
deixa-0s ir muito pelas suas proximidades, 0s projetos com as criangas ndo sdo
diferentes dos adultos, também tem uma parte afetiva. Mas temos, sobretudo, que lhes
mostrar que esta parte afetiva em muitas circunstancias é decisiva, mas €, sobretudo,
também um aspeto a valorar quando n6s ganhamos outros que ndo conheciamos, porque
ndo sabiamos como eles trabalhavam, e de que forma é que eles interagiam connosco, e
de que forma é que eu podia desencadear mecanismos de afetividade para com outros
com quem eu ndo interagia tanto. E, portanto, este processo também passou a ser muito

valorado por todos nos.

2.14. De que modo, na fase de operacionalizacdo do projeto, foram as estratégias,

ou ndo, adequadas aos objetivos e competéncias a desenvolver?

Aquele ano zero foi ano de muita reflexdo, foi um ano de muito partir pedra. Muito, foi
fundamental. Quando nos... se eu me lembrar que nas primeiras reunides, em que nos
estivemos, chegamos a imaginar uma oficina de projetos a ser uma oficina de
Portugués, a ser uma oficina de Lingua Estrangeira, a ser uma oficina de Educacéo
Musical, a ser uma oficina dessas coisas, ainda muito na perspetiva de que as oficinas
permitiam operacionalizar projetos, mas projetos ainda muito centrados em
determinadas areas do conhecimento e que, posteriormente, dissemos assim: “Acabou,
ndo gueremos mais isto, isto ndo nos leva a interdisciplina visada, transdisciplinaridade,

ndo nos leva a desmontagem dos conteudos, ndo nos leva a identificacdo de conteudos
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comuns, ndo nos leva aquilo que sdo as coisas importantes para aprender e
operacionalizar, portanto, esse ano foi fundamental e levou-nos a isso. E, por isso é que
acho que em determinado momento, quando nds operacionalizamos, nés fomos também
construindo, e eu acho que, em muitos momentos — quando ha bocado perguntavas esta
questdo se nos tinhamos focado no aluno, eu acho que nés — vivemos a condicdo de
alunos aprendentes, quando partilhdvamos, também, estes processos. Ou seja, eu acho
que esta partilha entre nos fez partir muita pedra, como a gente costuma dizer, as vezes,
fizemos um caminho das pedras, mas fizemo-lo com aprendizagens também muito

significativas.

Eu ia fazer uma pergunta antes da ultima e, de facto, ndo esta aqui contemplada, que

tem a ver com o papel da lideranga, que me parece que tem sido muito importante.

As liderancas sdo sempre importantes, sobretudo para nos trazerem alguma seguranca e
tranquilidade, sustentabilidade. Mas, as liderancas tém, sobretudo, papel de acreditar
nos outros e, portanto, neste processo, houve sempre, da parte das liderancas, quer da
parte da direcdo, quer das coordenacdes TEIP, quer da parte da coordenacdo dos grupos,
dos departamentos, houve sempre um sentimento de que este caminho se fazia com
todos, que as vitorias seriam de todos e que as coisas que ndo estavam tdo bem que nédo
tinham que ser, necessariamente, insucessos ou fracassos, seriam corrigidas por todos.
E, portanto, nesse sentido € que nds, as vezes, costumamos dizer o vestir a camisola

para chegarmos ao sucesso. E eu acho que isso... se me disserem assim...

Mas se me disserem assim as vezes: “Conheces isto tudo tdo bem, como ¢ que se chega
a um conhecimento tdo profundo da implementagdo do P-PIP?”. Conhece-se por dentro,
porque eu nem sequer consigo conceber a possibilidade de estruturar um projeto destes
sem por a mdo na massa com o0s que la estdo no projeto, portanto, eu estive no projeto.
Estive na oficina de projetos, trés tempos semanais. E, portanto, como eu, estiveram
outros e que nos envolvemos, e que percebemos e passdmos pelas mesmas dificuldades.
E muito interessante perceber que nestes processos, eu dentro da sala com outro colega
em parte pedagogica, eu ndo sou diretor do agrupamento. Eu sou um igual aos outros,
com uma diferenca substancial, é que eu ndo sou professor direto da turma, ndo estou no
tal ndcleo duro e as vezes conhe¢co menos bem os alunos. E, eles sdo para mim o meu
suporte e a minha sustentacdo para eu poder, as vezes, interagir com alunos de uma

forma diferente, fazer o tal espicacar, estimular g.b. em fungdo do conhecimento que eu,
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as vezes, ndo tenho, porque eu fui mudando de turma em turma até por interesse
pessoal. Foi implementar projetos diferentes e, também viver realidades de turmas
diferentes, e perceber como é que os mitdos também interagiam de formas distintas,
com pares diferentes, com conjugacbes também, formas de estar diferentes e

diferenciadas.

3. Pontos fortes, pontos fracos e propostas de melhoria.

3.1. Quais tém sido as vantagens e desvantagens na implementacéo do projeto?

Jé existem propostas de melhoria?

Uma primeira grande vantagem é que, ao termos sido desafiados a entrar num projeto
destes, muito centrado na flexibilidade curricular, tivemos uma oportunidade sublime de
construir 0 nosso projeto. E esta € a vantagem primordial. Ninguém nos vendeu
matrizes, ninguém nos deu matrizes, as matrizes sdo as nossas. NOs, neste momento,

nem sequer estamos com a matriz do 55. A matriz do 55 néo faz parte.

Conhecemos a matriz do 55 para o secundario, era a nossa matriz do 3.° ciclo e continua
com a introducdo da Cidadania. Mas, portanto, nao tivemos que fazer por ai grandes
alteracdes. Portanto, essa foi uma primeira vantagem. A segunda vantagem foi perceber
que é possivel, dentro de um ciclo ou dentro de uma escola, fazer um trabalho diferente.
E fazer um trabalho, sobretudo, de maior colaboracdo e de interagdo entre 0s
professores. E fizemos isso na escola do 1.° ciclo, que € onde eu sinto que, neste
momento, tem muito para dar as outras escolas, ndo para terem necessariamente que
replicar o modelo organizacional, mas poder replicar o0 modelo funcional. E, portanto,
em que pode haver atividades distintas, com grupos distintos, para alunos de diversas
turmas, e que isto pode ser uma mais-valia e que estes processos tém esta funcdo, de
disseminar aquilo que foram as préaticas — ndao lhe vou chamar boas, porque se dissesse
que eram boas praticas ja estava a estabelecer uma comparacao a avaliar, mas aquilo
que foram as préaticas — que tiveram impactos positivos e que, portanto, nesse sentido,

sdo excelentes.

Outra vantagem é estimular, também, novamente, o trabalho colaborativo entre a
educacdo pre-escolar e 0 1.° ciclo e, é fundamental para desmistificar estes processos de

transicdo. Outra vantagem foi trazermos 0s pais e trazermos a comunidade ao
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envolvimento e a responsabilizacdo. Eles validaram estas coisas todas, eles validaram
na construgdo do projeto, validaram, depois aqui, quando lhes explicamos e, sobretudo,
validaram com confianca e dizendo: “Acreditamos que este projeto va ser importante”.
E, depois, os préprios grupos também continuaram a dar-nos feedback positivo e a
dizer: “Os nossos filhos estdo muito mais envolvidos, os nossos filhos fazem as coisas
que fazem na escola. Dantes ndo tinhamos tanto esta perce¢do. Reconhecemos que 0s
professores sdo muito empenhados. Estdo muito proximos dos nossos filhos,
desmontam-se em Vvarias estratégias para chegarem e ensinar. Existe um bom
envolvimento ¢ comprometimento”. Também ¢é verdade, e ndo posso escamotear isso,
o0s professores que embarcaram neste primeiro ano se disponibilizaram para estar. N&o
temos ninguém com imposi¢cdo, demos a oportunidade a quem queria iniciar a

experiéncia. E, agora, j4 temos mais gente...

Eu penso que esta disponibilidade foi-se construindo com o projeto, ou seja, se
tivéssemos inicialmente dito que... e quando trabalhamos durante este primeiro ano nds
trabalndmos com o universo dos trinta professores do 2.° ciclo, todos eles foram
acompanhando o processo. Depois, quando chegamos ao fim demos oportunidade de
dizer: “Olha, quem ¢ que quer avangar?” Muitos houve que estavam disponiveis para
avangar, mas disseram: “Nédo vou deixar agora as continuidades dos meus quintos para
sextos anos para comegar um ano no projeto, vou esperar mais um ano e vou avangar’”.
E outros disseram: “Nao, eu acabo o 6.° ano, eu quero ja comegar’. Outros disseram:
“Nao, eu acabo o 6.° ano, mas eu ainda quero, se possivel, continuar no 6.° ano e vou
acompanhando para me ir entrosando no processo”. Portanto, foi dessa forma, foi
pacifico, digamos assim. Essa, também, foi uma vantagem para as pessoas. Pronto,

porque nao trouxe grandes agitacdes, ndo trouxe grandes transtornos.

As desvantagens foi, sem davida, trazer um acréscimo de trabalho. As coisas que se tém
de comecar custam. Ha um acréscimo de trabalho para todos nés, sem duvida; houve
um envolvimento muito grande e houve muito tempo utilizado e despendido para
operacionalizar as coisas. Muitas vezes, sentimos que precisdvamos de ter tido mais
tempo para articular, para conversar mais, mas também ja estavamos todos a ficar tdo
gastos que ndo queriamos fazer do primeiro ano do projeto, que ja tinha custado,
inicialmente, na sua preparacédo e depois, na implementacao, que ele se transformasse

numa coisa...
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Isso ndo. Portanto, mas sentimos que ele trouxe um acréscimo que, no final do ano, se
traduziu numa vantagem, que foi o sentimento de uma missdo cumprida e o gosto de
dizer: “Afinal de contas vale a pena trabalhar assim. Afinal de contas, trabalhar assim
ndo é tdo dificil como nos podia parecer hd um ano atras. Afinal de contas os alunos
sdo, efetivamente, mais autonomos do que nos pensavamos”. Quando os tinhamos todos
sentadinhos nas salinhas e todos muito tranquilos e afinal eles conseguem fazer coisas
muito giras e todos nods... eu fui acompanhando, ver colegas noutras salas com outras
turmas e noutros projetos, no final terem muito gosto em partilhar, com todos nés, os
produtos e eu também tive muito gosto em mostrar os produtos dos meus e pronto, acho
que nesse sentido, aquilo que foi inicialmente um processo mais dificil, e uma

desvantagem que trouxe este acréscimo, se transformou, depois, numa coisa positiva.

Os desafios e as propostas de melhoria sdo, sem davida, continuarmos a reforcar a nossa
capacitacdo em diversificacdes, estratégias e metodologias e, sobretudo, focarmo-nos
naquilo que é a aprendizagem e naquilo que sdo as avaliagdes das aprendizagens. Nao
as avaliagbes do ponto de vista das aprendizagens, mas as avaliacbes para as
aprendizagens, ou seja: 0 que € gque esta avaliacdo me traduz, no sentido de que tipo de
trabalho vou ter que desenvolver a seguir para que o aluno obtenha ndo s6 o sucesso,
mas que consiga fazer as aprendizagens? Sao necessarias, portanto, nesse sentido, 0s
nossos proximos desafios para ja sdo alargar a hora ao 6.° e avangar para 0 7.°, sdo

disseminar o projeto do 1.° ciclo junto das escolas do 1.° ciclo e das prés.

Os alunos sdo diferentes, os contextos sdo diferentes, os professores sdo diferentes. Por
isso é que é muito facil — ndo queria muito invocar isso — a gente ouvir dizer que 0s
processos ndo se conseguem replicar. Eles precisam sempre de um tempo. Mas, nos
aprendemos muito com 0S processos e com 0s projetos dos outros. E, sobretudo, com a
muita informacdo que temos que ver, de opcdes estratégicas que foram tomadas.
Sobretudo, quando elas vém fundamentadas: “Optamos por fazer assim, porque...”, €
este saber porque & que se optou, porque € que se fez assim, pode-nos fazer nédo
cometer, ou ndo perder tempo, para poder |4 chegar. Nesse sentido, eu acho que nés
temos muito a aprender e a formacdo é fundamental. A partilha, a valorizacdo das
aprendizagens que temos tido com 0s nossos professores a participar em Erasmus,
aquilo que tém visto noutros paises, que afinal de contas nos fazem perceber que nds
ndo somos tdo maus gquanto isso. E somos, afinal de contas, um pais onde a educacao
comeca, cada vez mais, a ser um instrumento de mobilidade social. Comeca a ser, cada
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vez mais, um instrumento de crescimento e de autonomizacdo dos cidaddos e de
crescimento do ponto de vista da cidadania, e que nds ndo somos menos, como dizem 0s
Nnossos amigos espanhais: “Nao somos menos validos” — que eles ndo dizem invélidos —
ndo somos menos validos do que 0s outros, precisamos as vezes € de, como diz 0 Rui
Matos: “Sair da caixa”. Desenformarmo-nos para nos configurarmos a ambientes e
cenarios diferentes. E, esta capacidade de plasticidade, que nds somos capazes de ter,
tem que ser bem treinada e a formacdo para uma avaliacdo cada vez mais centrada no

aluno tem de ser o préximo passo, que € fundamental.
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ANEX0 4

GRELHA DE ANALISE DE CONTEUDO DA ENTREVISTA

Categorias

Subcategorias

Unidade de Registo

Unidade de contexto

Organizacdo escolar com vista
a implementacdo do projeto

Heterogeneidade do grupo
discente.

Modos de agrupar os alunos

(...) Temos a nossa frente meninos que tém
diversidade nas suas formas de aprender, tém
direito a sua diferenciabilidade pedagogica e,
sobretudo, também temos que perceber que nem
todos vao aprender 0 mesmo, e muito menos da
mesma forma.

(...) A varidvel da heterogeneidade consistiu,
sobretudo, uma preocupacao, no sentido de que,
através das oficinas de projetos nés poderiamos
ter esta partilha e esta possibilidade de integrar,
inclusivamente, alunos com necessidades
efetivas especiais, onde eles foram iguaizinhos
aos outros, onde as diferencas ndo se notam (...).

(...) Nesse sentido, quanto maior for a nossa
capacidade de comprometermo-nos com a
diferenca destes alunos, maior serd a
potencialidade que eles tém para aprender mais.

(...) A reorganizacdo dos grupos nao ¢ uma

125




Categorias

Subcategorias

Unidade de Registo

Unidade de contexto

organizacdo estatica, € uma organizacdo muito
dindmica e €& uma organizacdo que
desburocratizou o0 conceito de turma, e passa a
trabalhar no conceito da atividade (...).

(...) Escola tem que desocultar talentos e a
escola tem que ter espaco para que os alunos
experienciem outro tipo de atividades, outro tipo
de aprendizagens. E, portanto, ainda temos um
caminho grande para percorrer (...).

(...) Mas se tratarmos todos da mesma forma nao
chegamos la e temos que trabalhar de forma
diferenciada (...).

Organizacdo de alunos e
professores.

Formas de alocar os
professores aos alunos.

(...) Foi desconstruir o conselho de turma, (...)
enquanto unidade burocratica, e essa foi a
primeira medida que se tomou, do ponto de vista
organizacional (...).

(...) Constituimos, para as 8 turmas do 5.° ano, 2
equipas pedagbgicas, que tinham na sua
constituicdo 8 professores e estes 8 professores
“varriam” as 4 turmas (...).

(...) A organizagdo vai passar pelas equipas em
que o professor de matematica vai dar ciéncias, 0
professor de portugués ou vai dar inglés ou vai
dar Histdria e Geografia de Portugal (...).

Organizacao do tempo e do
espaco.

Modos de organizar 0s
espacos e 0s tempos de

(...) O nosso ano letivo estd organizado em
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Categorias

Subcategorias

Unidade de Registo

Unidade de contexto

ensino e aprendizagem.

regimes semestrais (...).

(...) Quando estavamos a falar na oficina de
projetos e nos semestres é importante perceber
que este trabalho permitiu-nos, a nés, também,
experienciar modos de organizacdo da sala de
aula diferentes, tinhamos os tempos especificos
para a oficina de projetos (...).

(...) Era uma das questdes que nos tinhamos no
nosso diagndstico, ndo era s6 a preocupacdo de
mudarmos de uma monodocéncia para uma
pluridocéncia, ndo era uma preocupacdo de
trabalharmos o curriculo e os dominios do saber
sO de uma forma muito segmentada, que é o que
nos traz a disciplinarizagao (...).

Implementacdo do projeto —
promocéo das aprendizagens

Praticas pedagdgicas.

Diferenciacéo pedagdgica.

Gestdo integrada e sequencial
do curriculo (agregacéo de
todas as atividades e projetos
como fonte de aprendizagem
e de desenvolvimento de
competéncias.

(...) O nosso objetivo ¢ chegar a uma
transdisciplinaridade, uma mistura. Pronto,
estamos ainda numa fase de interdisciplinaridade
(...). Passaram a encarar o curriculo de uma
forma muito mais integrada, sem duvida, e de
uma forma muito mais transversal.

(...) Para a implementagao da oficina de projetos
nos tivemos um trabalho prévio, o ano passado,
durante 0 més de julho, que foi construir e
desenhar 12 projetos. (...)

(...) Quero trabalhar algum dos meus conteudos
na oficina de projetos, obriga-me, quando
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Categorias

Subcategorias

Unidade de Registo

Unidade de contexto

Coautoria curricular e
responsabilidade partilhada.

Projetos aglutinadores das
aprendizagens das diferentes
disciplinas, planeados,
realizados e avaliados em
conjunto.

Flexibilidade
contextualizada.

Trabalho colaborativo e
interdisciplinar no
planeamento e realizacdo das
aprendizagens.

Envolvimento dos alunos e
encarregados de educacao.

estamos a trabalhar e a preparar os conteludos
que sdo implementados nestes projetos, tem que
haver alguma transversalidade do ponto de vista
das aprendizagens (...).

(...) Os contetidos e os programas tém de ser —
desconstruidos para ser reajustados, sobretudo
identificando  todas aquelas  &reas  de
conhecimento que sdo transversais a varios
niveis de saber (...).

(...) Porque nés continuamos ainda muito
agarrados a manuais escolares (...). (...) Se para
alguns professores ele constitui ainda uma
ferramenta de trabalho, para outros professores
ele constitui um obstaculo ao trabalho (...).

Fazer com que estas aprendizagens deixassem de
ser meramente aprendizagens superficiais, para
passar a ser aprendizagens profundas e,
sobretudo, aprendizagens que permitam, depois,
a transferibilidade do conhecimento para outras
situacoes.

(...) A nossa oficina de projetos ndo se encerra
em si, ndo € mais uma disciplina, € um espaco, é
um tempo, é uma situagdo e é criada para
promover aprendizagens mais significativas.

(...) Esta oficina de aprendizagens, enquanto
disciplina auténoma ndo existe, ndo tem
avaliacdo auténoma, portanto, ela depois
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Categorias

Subcategorias

Unidade de Registo

Unidade de contexto

transfere-se a todas as disciplinas do curriculo,
portanto, € um espaco de muita mobilizacdo de
informacao, de conhecimento (...).

Socializacao e estimulagédo
dos alunos

Clima de aprendizagem
(relagdo aluno-aluno, relagéo
aluno-professor e relacédo
aluno-comunidade)

(...) Possibilidade de trabalhar em grupo,
trabalhar de forma aberta, trabalhar em pares,
pdr os miudos a fazer, a concretizar atividades,
sobretudo a serem muito criticos, ja aprenderem
a criticar de forma positiva o trabalho dos outros.
Aprenderem, sobretudo, a fazer escolhas, a fazer
op¢Oes, a fundamentar porque é que a tal é a
escolha do grupo, a serem capazes de tomar
decisdes. (...) Sobretudo ter esta perspetiva de
que o professor, sendo encarado como um
mediador de conhecimento, um estimulador, um
motivador para a aprendizagem, ndo pode ser
uma pessoa que se encerra s6 no dominio do
curriculo (...).

(...) Quando percebemos que muito deste
trabalho interage com a propria comunidade,
possibilita contacto com outras instituigdes (...).

(...) Os alunos também referem, ou seja,
passamos a sentir que, em determinadas
disciplinas, passamos a fazer mais projetos a
pares, mais trabalhos em grupo, a ter atividades
mais interativas estarmos, também, mais
envolvidos na aprendizagem, podemos partilhar
com os outros (...).
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Categorias

Subcategorias

Unidade de Registo

Unidade de contexto

(...) Os professores orientavam-nos nos temas,
mas tinhamos total liberdade para a
operacionalizacdo dos temas e para a escolha dos
produtos.

(...) Fazer uma abordagem muito mais centrada
no aluno, fazer uma abordagem muito mais
centrada em atividades que estimulem a
interacdo, fazer mais atividades que se estimule o
trabalho colaborativo, fazer e ndo sé entre 0s
alunos, mas, sobretudo e também, com o0s
professores, porque € fundamental que assim
acontega (...).

(...) A escola tem que estar atenta para fazer essa
estimulacdo, essas nds temos que ser sensiveis e,
sobretudo, garantir que as conseguimos. Porque
estes mildos ainda estdo numa fase em que sao
verdadeiramente criativos, sdo verdadeiramente
inovadores (...).

Desenvolvimento
profissional.

Articulagdo entre professores
(trabalho conjunto).

Partilha e interajuda entre
colegas.

Estratégias conjuntas para
solucionar problemas
comuns.

(...) Fazer mais atividades que se estimule 0
trabalho colaborativo, fazer e ndo s6 entre os
alunos, mas, sobretudo e também, com o0s
professores, porque € fundamental que assim
aconteca.

(...) Os professores tiveram uma dimensao,
também, de aprendizagem. Inicialmente, esta
questdo da partilha do espaco da sala de aula tem
uma vantagem, e vamos la ver, esta partilha de
sala de aula — ndo gosto muito dos termos da
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Categorias

Subcategorias

Unidade de Registo

Unidade de contexto

Formas de
organizagdo/planificacdo do
trabalho a desenvolver.

supervisdo, depois remetem-me sempre para
outra coisa, mas vou falar em intervisdo — estas
partilhas sdo muito de intervisdéo e sdo,
sobretudo, de metodologias que se podem
complementar, porque raramente nés tinhamos
dois professores da mesma area disciplinar
dentro da sala, portanto, 0 que esta aqui em
causa nas praticas e nas metodologias ndo sdo
questdbes do dominio cientifico das areas
disciplinares, sdo muito questdes do dominio
pedagogico, metodoldgico e didatico.

Contetdos / aprendizagens
essenciais

O perfil do aluno a saida da
escolaridade obrigatoria.

(...) Somos desafiados a poder propor as
medidas que achassemos que seriam, por um
lado, exequiveis, que teriam impactos nas
aprendizagens que teriam, sobretudo, impactos
na qualidade das aprendizagens, que teriam
também um sentimento, porque depois ja
estdvamos com a discussdo do perfil do aluno, de
que deveriamos encaixar toda esta perspetiva do
projeto com outros instrumentos, com o perfil:
sabiamos que iam chegar as aprendizagens
essenciais, sabiamos que tinhamos que nos
desviar e desvincular, um pouco, da questdo das
metas, porque as metas tinham introduzido aqui
um conjunto de entropias nas questdes de
organizagao e que isso constituia um obstaculo.

(...) Isto obrigar-nos-a a perceber que existem
aprendizagens essenciais que 0S nossos alunos
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Categorias

Subcategorias

Unidade de Registo

Unidade de contexto

tém de fazer para ter uma sequencialidade de
aprendizagens. Mas, isso eu tenho que também
conhecer aquilo que fazem os outros ciclos. E,
nesse sentido, este processo de articulacdo € cada
vez mais comum.

Tém como referente o programa da disciplina,
mas o programa da disciplina pode ser um saco
onde cabem muitas aprendizagens e que, se
calhar, nem todas séo essenciais, porque se todas
fossem essenciais ndo precisdvamos de um
documento, depois, que nos explicitasse as
essenciais. E, sobretudo, porque é que elas sao
essenciais. Elas podem ser essenciais do ponto
de vista do desenvolvimento daquela crianga,
naquele momento e naquele contexto, mas
também podem ser essenciais porque sao
basilares para aprendizagens seguintes. E isso,
daquilo que pode ser importante naquele
momento, nds podemos saber, porque SOmMos
professores daquele ciclo. As vezes, precisamos
de ir mais longe, que é: qual é a relevancia —
desta aprendizagem que € dita como essencial.

(...) Pode ser uma aprendizagem essencial se os
exercicios que foram resolvidos tiveram a
intencionalidade de operacionalizar alguns
contetdos do curriculo. Se ndo tiveram essa
intencionalidade, e ndo tiveram como objetivo
operacionalizar elementos do curriculo, aquilo
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foi meramente uma aula que ndo tem impacto.

Impacto do projeto - pontos
fortes e pontos fracos

Vantagens, desvantagens e
formas de otimizar o
projeto.

Vantagens, desvantagens e
formas de melhorar o projeto.

Uma primeira grande vantagem € que, ao termos
sido desafiados a entrar num projeto destes,
muito centrado na flexibilidade curricular,
tivemos uma oportunidade sublime de construir
0 nosso projeto. E esta é a vantagem primordial.
Ningueém nos vendeu matrizes, ninguém nos deu
matrizes, as matrizes séo as nossas.

(...) Foi perceber que ¢ possivel, dentro de um
ciclo ou dentro de uma escola, fazer um trabalho
diferente. E fazer um trabalho, sobretudo, de
maior colaboracdo e de interacdo entre o0s
professores.

(...) Trazermos os pais ¢ trazermos a
comunidade ao envolvimento e a
responsabilizacdo.

(...) Estdo muito proximos dos nossos filhos,
desmontam-se em Vvérias estratégias para
chegarem e ensinar. Existe um bom
envolvimento e comprometimento.

As desvantagens foi, sem ddvida, trazer um
acréscimo de trabalho. As coisas que se tém de
comecar custam. Ha um acréscimo de trabalho
para todos no6s, sem davida; houve um
envolvimento muito grande e houve muito tempo
utilizado e despendido para operacionalizar as
coisas.
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Os desafios e as propostas de melhoria séo, sem
duvida, continuarmos a reforcar a nossa
capacitacdo em diversificacOes, estratégias e
metodologias e, sobretudo, focarmo-nos naquilo
que € a aprendizagem e naquilo que sdo as
avaliacOes das aprendizagens.

(...) Nos temos muito a aprender e a formagao ¢
fundamental. A partilha, a valorizacdo das
aprendizagens que temos tido com 0S N0Ss0S
professores a participar em Erasmus, aquilo que
tém visto noutros paises, que afinal de contas nos
fazem perceber que n6s ndo somos tdo maus
quanto isso.

(...) Esta capacidade de plasticidade, que nos
somos capazes de ter, tem que ser bem treinada e
a formacdo para uma avaliacdo cada vez mais
centrada no aluno tem de ser o préximo passo,
que é fundamental.
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