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Resumo

Esta investigacdo centra-se nas perspectivas de professores dos 2° e 3° ciclos do
ensino basico, procurando compreender, na perspectiva dos professores seleccionados,
como estes conceberam e desenvolveram o projecto curricular de turma.

Com esta intencdo e porque o projecto curricular de turma ¢ o documento que
permite contextualizar o curriculo nacional aos alunos de uma turma, procura-se
caracterizar as perspectivas dos professores de duas turmas do 2° e outras duas do 3°
ciclos do ensino basico sobre: concepcao sobre o PCT; a importincia do PCT;
participagdo na elaboracdo do PCT; principal dinamizador do PCT; estrutura do PCT;
desenvolvimento do PCT; dificuldades na operacionaliza¢do dos contetidos; motivagao
no desenvolvimento do PCT; cumprimento do PCT; aumento da carga horaria dos
docentes no desenvolvimento do PCT; condig¢des fisicas e materiais da escola para o
desenvolvimento do PCT; dificuldades no desenvolvimento do PCT; forma¢ao no PCT;
as caracteristicas dos projectos curriculares de turma dos 2° e 3° ciclos.

Partindo-se da construcdo de um quadro tedrico que orientasse e fundamentasse
o processo da investigagdo e a recolha e a analise dos dados empiricos, procedemos,
numa primeira fase, a realizacdo das entrevistas e a recolha dos documentos projectos
curriculares de turma dos conselhos de turma participantes. Para a caracterizagdo das
perspectivas atras mencionadas, fizemos um estudo de casos onde utilizdmos as
entrevistas e a analise aos documentos mencionados.

Apesar das limitagdes do presente estudo, os resultados conseguidos permitiram
o cumprimento dos objectivos a que nos propunhamos, devendo entender-se como
resultados provisorios de um percurso de investigagdo possibilitando uma continuidade
e um maior aprofundamento. O percurso realizado permitiu-nos concluir a nao
existéncia de uma diferenca significativa nas perspectivas destes professores dos dois
ciclos de ensino estudados.

Foi-nos possivel concluir que estes docentes ndo t€ém uma ideia clara sobre a
concep¢do e desenvolvimento do projecto curricular de turma. Constatou-se também
que os mesmos tém vontade de fazer formag¢do adequada que va de encontro as suas

reais necessidades.



Résumé

Cette recherche vise la pensée et les perspectives de professeurs du 2°™ et du
3°™ cycles de I’enseignement basique, tout en cherchant & comprendre, sous le point de
vue des enseignants sélectionnés, comment congoivent-ils et développent le projet
scolaire de classe.

Avec ce but, et parce que le projet scolaire de classe est le document qui permet
reporter au contexte des éléves d’une classe le programme scolaire national, on a

2" et aussi

cherché a caractériser les perspectives des professeurs de deux classes du
du 3°™ cycles de I’enseignement basique sur: la conception sur le projet scolaire de
classe; I’'importance du projet scolaire de classe; la participation au niveau de
I’¢laboration du projet scolaire de classe; le principal protagoniste du projet scolaire de
classe; la structure du projet scolaire de classe; le développement du projet scolaire de
classe; les difficultés dans la mise en pratique de ce projet; les motivations dans le
développement du projet scolaire de classe; ’accomplissement du projet scolaire de
classe; I’accroissement de 1’horaire des professeurs dans le développement du projet
scolaire de classe; les conditions physiques et matérielles de 1’école dans le
développement du projet scolaire de classe; les difficultés dans le développement du
projet scolaire de classe; la formation sur le projet scolaire de classe; les caractéristiques
des projets scolaires des classes des 2°™ et du 3" cycles.

Tout en partant de la construction d’un cadre théorique passible d’orienter et de
lancer les fondements du processus de recherche et le recueil et ’analyse des données
empiriques, on a tout d’abord réalisé¢ les interviews et recueilli les documents projets
scolaires de classe, des classes participantes. Pour faire la caractérisation des
perspectives déja mentionnées, on a fait une étude de cas ou nous avons utilis¢ les
interviews et ’analyse des documents cités.

Malgré les limitations de cette étude, les résultats obtenus ont permis
d’accomplir les objectifs visés, tout en devant étre interprétés comme des résultats
provisoires d’un parcours d’investigation qui permet une suite et un approfondissement.
Le parcours réalis¢é nous a permis de conclure qu’il n’y a pas une différence
significative dans les perspectives de ces professeurs.

Il nous a ¢été donc possible de conclure que, ces professeurs n’ont pas une idée
claire sur la conception et le développement du projet scolaire de classe. On a aussi

constaté qu’ils veulent suivre une vraie formation complémentaire a ce sujet.
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INTRODUCAO

Desde o 25 de Abril de 1974, o pais conheceu alteragdes profundas em termos
politicos, sociais, econdémicos e educativos. Instalado um sistema politico democratico,
assistiu-se, em termos educativos, a um fendmeno que noutros paises ja ha muito se
tinha vindo a concretizar, que foi a massificagdo da educacdo escolar. Com ela, a
populacdo escolar, para além de aumentar significativamente, caracterizou-se pela
diversidade de necessidades, de interesses e de ritmos de aprendizagem dos alunos que
frequentam a escola.

E neste contexto que, com a publicagdo da Lei de Bases do Sistema Educativo
portugués, em 1986, se iniciou uma reforma do sistema educativo, que, devido a varios
factores, se regeu por uma filosofia democratizante muito visivel nos discursos e em
algumas medidas oficiais.

No seio desta reforma, emergem alteragdes no curriculo escolar, com a
introducdo de novas areas curriculares e disciplinas, com a implementacdo de novos
programas e com a atribui¢do de uma maior autonomia as escolas e aos professores para
adequarem a educagdo escolar as caracteristicas dos alunos de uma escola, exercida pela
elaboracdo e desenvolvimento de um projecto educativo proprio. Coerente com essa
filosofia democratizante para o ensino bdsico portugués, assistiu-se a alteracdes na
avaliacdo das aprendizagens dos alunos. A avaliacdo formativa passou a ser a principal
modalidade de avaliagdo no ensino basico, exercida pela recolha e pela andlise de
informagdes continuas sobre o processo de aprendizagem dos discentes, mas também do
ensino, com vista a uma regulacdo atempada do processo de aprendizagem dos alunos,
na qual os mesmos e os encarregados de educacdo passaram a ter um papel
interveniente. Neste sentido, a retengcdo passou a ser considerada como uma medida
excepcional, tomada, preferencialmente, no final de ciclo.

Ao fomentar-se uma escola “inclusa”, onde todos poderdo colaborar na
constru¢do das suas proprias aprendizagens, democratizou-se a administracdo dos
estabelecimentos de ensino, com a eleicdo directa dos seus oOrgdos de gestdo.
Consequentemente, criaram-se condigdes para um envolvimento da comunidade

educativa, possibilitando a escola a sua integragdo no meio onde a mesma se insere.



No intuito da promogao do sucesso escolar dos alunos e de refor¢co da autonomia
das escolas e dos professores na adequacdo da educacdo escolar aos alunos, surge, em
1998, o Decreto-Lei 115-A e, em 2001, no contexto da reorganizagdo curricular para o
ensino basico, o Decreto Lei n°6, de 18 de Janeiro, que introduz alteragdes curriculares,
resultantes da reflexdo sobre o curriculo nacional, realizada com a participacdo das
escolas e dos professores a nivel nacional, e do projecto da iniciativa do Ministério da
Educagdo de Gestdo Flexivel do Curriculo. Esta tltima medida legislativa introduziu
alteragdes nos conceitos de curriculo ¢ de desenvolvimento curricular, concretizadas nas
escolas e pelos professores com a elaboragdo dos projectos curriculares de escola e de
turma. Consistindo em medidas adoptadas pelos docentes de adequagdo do curriculo
nacional as caracteristicas de uma escola e de cada turma em particular, através destes
projectos pretende-se criar medidas pedagdgicas que conduzam os alunos a aquisi¢do
das competéncias que estruturam o referido curriculo nacional.

Foram, por isso, colocados novos desafios aos professores. Estas alteragdes
exigiram-lhes mudancgas profundas nas suas praticas lectivas, ja que este diploma legal
exige dos docentes uma nova postura face a educag@o escolar que proporcionam aos
seus alunos.

Considerando ser através do projecto curricular de turma que se tomam medidas
pedagbgicas mais concretas de adequagdo do curriculo nacional as caracteristicas
especificas de um agrupamento de alunos, foi nossa intengdo compreender os
significados de professores dos 2° e 3° ciclos sobre a elaboragdo e o desenvolvimento do
projecto curricular de turma, que, na opinido de Pacheco (2000: 10), implicam
“necessariamente, a problematica da «inser¢do da escola no meio», promovendo-se a
exploragdo do meio como conteudo curricular”.

Assim, o presente texto encontra-se organizado em diferentes partes.

No ponto um, abordaremos a gestdo flexivel do curriculo, onde faremos uma
breve contextualizagdo do mesmo, elaborando ainda uma reflexdo sobre os diplomas
legais que enquadram o nosso objecto de estudo. Também serdo dadas a conhecer as
caracteristicas da gestdo flexivel do curriculo, baseadas as mesmas na literatura da
especialidade.

Ainda neste ponto, falaremos nos papéis dos professor, aluno e encarregado de
educacdo no contexto da gestdo flexivel do curriculo. Aqui, daremos conta da opinido
de conceituados especialistas, com a inclusdo de duas propostas para a elaboracdo de

um projecto curricular de escola.



Explicaremos igualmente o conceito de projecto curricular de turma, sob a
opinido de varios autores. Posteriormente, serdo elucidados alguns aspectos a ter em
consideragdo, aquando da construcdo e desenvolvimento de um projecto curricular de
turma. Desta forma, referiremos as diferentes etapas defendidas por Freire (2005).
Exibiremos também um guido de Leite, Gomes e Fernandes (2002).

Mais a frente faremos o enquadramento legal do projecto curricular de turma,
referindo os momentos mais significativos que conduziram ao mundo deste documento,
bem como da legislagcdo mais importante que acompanhou a evolugdo nesse sentido.

Posteriormente, serd feita uma descricdo das principais caracteristicas da
autonomia curricular do professor, onde mostraremos a conjuntura na qual hoje, o
docente desenvolve ou pode desenvolver o trabalho da sua prética lectiva.

No ponto dois, apresentaremos a metodologia de investigacdo. Assim,
iniciaremos uma breve abordagem a investigacdo qualitativa. Mostraremos as
caracteristicas do estudo de caso, visto que foi este o método de estudo por nds
escolhido, para a conducdo da nossa investigacao.

Ainda neste ponto, explicaremos o problema e os objectivos de estudo.
Seguidamente, serd feita uma caracterizagdo dos professores que constituiram a
amostra. Desta forma, elucidaremos o nosso leitor sobre a distribuicdo dos docentes por
cada ano de escolaridade estudado; a média no tempo de servico docente, na idade, no
tempo de servigo docente prestado na escola onde foi feito o estudo; e a situagdo
profissional.

O mesmo ponto mostrar-nos-a de seguida, os procedimentos utilizados na
recolha de dados. Ai, serdo explicitados os diferentes métodos e suas justificagdes na
obtencdo dos elementos que nos permitiram concretizar a nossa investigagao.

Desenvolveremos e justificaremos o uso da entrevista como um dos meios
utilizados na recolha da maioria dos dados da nossa investigacdo, fazendo também
referéncia a recolha dos documentos projectos curriculares de turma.

Ainda neste ponto, daremos conta dos procedimentos utilizados na analise de
dados, recorrendo sempre que necessario, as opinides de diferentes canones. Assim,
serdo desenvolvidos os procedimentos que nos permitiram chegar as diferentes
categorias e subcategorias quer das entrevistas, quer dos documentos projectos
curriculares de turma.

Na parte final do ponto dois, serdo apresentadas as limitacdes do estudo, onde

estdo descritos os principais limites desta investigag¢@o e sua fundamentacao.



No ponto trés, apresentaremos as perspectivas dos professores sobre o projecto
curricular de turma. Assim, elucidaremos o leitor sobre as perspectivas dos professores
do 2° ciclo sobre a elaboragdo do PCT; mostraremos as perspectivas dos professores do
2° ciclo sobre o desenvolvimento do PCT; referiremos as perspectivas dos professores
do 3° ciclo sobre a elaboragdo do PCT, mencionando ainda as perspectivas dos
professores do 3° ciclo sobre o desenvolvimento do PCT.

No ponto quatro, exibiremos as caracteristicas dos projectos curriculares de
turma do 2° ciclo.

O ponto cinco mostra-nos as caracteristicas dos projectos curriculares de turma
do 3° ciclo.

No ponto seis teceremos as consideracdes finais, manifestando as conclusdes
principais do nosso estudo, abrindo ainda caminhos para a continuagdo deste trabalho.

O ponto sete aborda a bibliografia e legislacdo consultada, na qual baseamos esta
investigacao.

O ponto oito contém em anexo a guido da entrevista por nds utilizado.






1. Gestao flexivel do curriculo — breve contextualizaciao

O sistema educativo ¢ um sistema social onde existe uma relagdo entre a escola e
a sociedade, historicamente estabelecida com mais forca a partir da Revolugdo
Industrial. A Escola serve um conjunto diverso e complexo de interesses, tendo como
base comum a preparacao social dos individuos.

Hoje, a institui¢@o escolar estd inserida numa sociedade tecnologica em constante
mudanga, onde a recuperacdo da técnica e da ci€éncia impdem novos desafios a
educacdo. A fung¢ao social da escola, o contexto social e politico, os factores de controlo
e de influéncia da sociedade sobre o curriculo impdem a formulacdo de algumas

questoes:

I- Quais as competéncias a desenvolver e os conhecimentos a adquirir pelos
alunos, a fim de que possam cumprir as fungdes sociais que lhes sdo
exigidas?

2- Qual o tipo de relagdo existente entre os curriculos e os diferentes papéis
e fungdes sociais a desempenhar pelos discentes (futuros cidaddos) na
sociedade?

3- Estara a Escola actual preparada para cumprir com as novas € mutantes
exigéncias da sociedade?

4- Como ensinar de modo a garantir o sucesso educativo a todos os alunos?

A escola na sua vertente de organizagdo social, ndo pode ser uma instituicao
isolada da comunidade. Por este facto, ela deve promover elos de ligacdo entre os
diferentes actores sociais e desempenhar um papel facilitador de cooperacdo entre todos.

A massificacdo da educacdo, a multiculturalidade e a diversidade dos alunos,
confrontam a escola com novas dificuldades de adaptacdo e eficiéncia das solucdes
curriculares. Assim, numa primeira fase, o choque dessa transformacdo propicia a
criacdo de mecanismos de reducdo a nivel das exigéncias que, porém, sdo inconciliaveis
com as necessidades de uma melhor formagao das pessoas e com a atengdo a dispensar
ao progresso e capacidades pessoais (Roldao, 2005).

Nesta linha de pensamento, a Comissdo Europeia (1995) e a OCDE (1994 ¢
1999), citadas por Roldao (2005), consideram que as politicas educativas actuais tém

salientado o interesse em garantir o acesso de todos a uma educagdo de qualidade, visto



que ja ndo € possivel obter éxito social e individual sem a obtencdo do conhecimento
cada vez mais acessivel e, também, mais definidor de inclusdo ou exclusao social.

Nos ultimos anos, o sistema escolar tem procurado ir de encontro ao objectivo
da descentralizagdo e da gestdo curricular e da promogdo da partilha de
responsabilidades e de competéncias entre a escola e a comunidade educativa, a fim de
que a educagdo escolar seja de qualidade porque adequada ao seu publico alvo.

O mundo escolar ¢ um contexto social complicado onde existe uma grande
variedade de necessidades, de interesses e ritmos de aprendizagem diferentes,
coexisténcia e experiéncias de vida desiguais, no qual, a melhoria das aprendizagens
ndo se faz apenas com o empenho individual, mesmo que louvavel, de cada docente.
Assim, as resolugdes sdo muito controversas e dificeis para se tornarem
responsabilidade de um unico individuo. As mesmas s3o tarefa de um determinado
grupo de professores, sendo ainda apoiadas por paradigmas curriculares que acolham a
diversidade, que destaquem os processos, que preparem as actividades numa Optica
integradora, enaltecendo quer as praticas pessoais, quer as colectivas, transformando-se
em planificagdes abertas e flexiveis, em construcdo, em projecto (Peralta, 2002)

A reforma curricular de 1989 foi um ensaio para tentar conciliar o curriculo do
ensino béasico de nove anos com a Lei de Bases do Sistema Educativo, publicada em
1986. Todavia, apesar de ter havido um longo debate, esta reforma nio levou a rupturas
essenciais com o passado, impossibilitando o corte com os paradigmas de constru¢ao
curricular baseados “numa racionalidade técnico-cientifica e numa legitimidade
normativa, nem abandonou o paradigma do «curriculo pronto a vestir de tamanho
unico», um dos «dilemas organizacionais» da escola de massas (...) o curriculo ndo se
libertou, nem de um forte caracter prescritivo, nem do controlo burocrético e normativo
do poder central” (Costa, Ventura e Dias, 2002: 64).

A Proposta de Reorganizacdo Curricular do Ensino Basico, iniciada no final da
década de noventa do século passado, ndo conseguiu a adesdo das escolas e dos
professores, pois estes tltimos ndo foram ouvidos neste processo, nem “foram tidas em
conta a organizacdo das escolas como possuindo cultura propria, o caracter sistémico da
organizacdo escolar, os contextos escolares e o papel dos professores como mediadores
do curriculo (Lima, 1997: 13). Tratou-se de uma reforma pensada a partir da
administracdo central para os consumidores do curriculo. Este decurso manifestou-se
“na conducdo total do processo pelo poder central, na separagdo dos teodricos, que

elaboraram o curriculo e os programas das disciplinas, dos praticos que os vao aplicar e



na concep¢ao da mudanca de um modo quase linear e essencialmente unidireccional, do
centro para a periferia, isto €, dos especialistas para as escolas (...) na realidade, grande
parte (a maioria?) dos professores s6 conheceram a fundamentacdo do curriculo e os
programas praticamente na altura em que estes chegaram as escolas, para serem
aplicados de seguida” (ibidem: 12 — 13).

Da mesma, forma Leite (2003: 76) diz-nos que “a op¢do permaneceu na
valorizacdo das disciplinas tradicionais, organizadas numa logica de colecgdo (...) e
numa concepg¢do de cultura em mosaico, apesar de ter sido anunciado como inten¢do
desta Reforma Curricular caminhar-se no sentido da articulacao entre as disciplinas e de
valorizacdo das experiéncias de vida dos alunos”.

Sobre este assunto, a mesma autora afirma ainda que esta reforma curricular
“permitiu que a escola continuasse, tantas vezes, a focalizar-se num conjunto de
conteudos abstractos e de aprendizagens artificiais” (ibidem: 77).

A substituicdo de um curriculo nacional uniforme por uma adequagdo propria do
mesmo a cada contexto escolar, garantindo, simultaneamente, as aprendizagens comuns
e indispensaveis a realizacdo individual de um viver em sociedade, ¢ um processo que
atravessa a problematica do curriculo nos paises da Unido Europeia, a partir da segunda
metade da década de 90 do século passado (Roldao, 2005).

Em Portugal, foi em 1997 que houve a primeira experiéncia com escolas a
participar no projecto da “gestdo flexivel do curriculo”. Assim, no ano lectivo 1997/98,
foram dez escolas. “Nos anos seguintes aderiram 33, 93 escolas, e 184 escolas, um
pouco por todo o pais” (Abrantes, 2002: 7).

O mesmo autor afirma ainda que, beneficiando de uma maior autonomia, estas
escolas piloto experimentaram estilos de gestdo curricular com o objectivo de a
transformar de forma mais adaptada aos discentes e contextos reais. Assim:

“estimulando mudancas, desde as metodologias de trabalho as
maneiras de organizar os tempos lectivos, promovendo a incorporacdo no
curriculo de novas d4reas de cardcter interdisciplinar, este movimento
representou sobretudo um esfor¢co do trabalho colaborativo dos professores e
do funcionamento dos 6rgaos de coordenacdo pedagodgica das escolas. A ideia
fundamental ¢ a de conceber a concretizagdo do curriculo como um projecto a
ser desenvolvido ao nivel da escola e de cada turma.” (ibidem: 7)

Desta forma, a gestdo flexivel do curriculo concede aos professores uma

variedade de fungdes e uma grande amplitude de resolu¢des. Ao encarar os varios



saberes e a sua natureza diferenciada e, em alguns casos, de forma temporaria, o
curriculo prescrito aceita, tacitamente, que ndo pode ser administrado da forma como se
apresenta, em cada situagdo imprevisivel do processo de ensino/aprendizagem, devido
as circunstancias exclusivas do contexto de cada escola. Desta forma, o docente adopta
(ou é-lhe facultada a possibilidade de abragar) o processo de constru¢do do curriculo
prescrito, precedido o mesmo de um estudo preliminar, afim de que o docente possa
tomar as decisdes mais adequadas as situacdes em concreto (Peralta, 2002).

Com o objectivo de melhorar as aprendizagens dos alunos e assim impedir o
insucesso e abandono escolares, obtendo consequentemente uma formacao melhorada
das populacdes, e tendo, também, em conta as experiéncias vividas pelas escolas que
participaram na experiéncia da Gestdo Flexivel do Curriculo, bem como os debates
realizados um pouco por todo o pais, foi apresentada, em Marco de 2000, uma Proposta
de Reorganiza¢do Curricular do Ensino Basico. Esta consulta esteve na base do
Decreto-Lei n® 6/2001, de 18 de Janeiro, que estabeleceu a reorganizacao curricular.

Neste contexto, a nova maneira de encarar o curriculo obriga a redefini¢do do
conceito de escola e do professor. Deste modo, deixamos de pensar apenas em
professores e alunos quando nos referimos a escola e passamos a uma concepcao de
escola mais alargada onde estdo incluidos os parceiros educativos: representantes da
autarquia, pais/encarregados de educagao, funcionarios da instituicdo escolar, forcas de
seguranga, servicos de saude, segurancga social, agentes econdmicos locais, associagdes
culturais, etc.

Esta aproximagdo indispensavel da escola a comunidade na procura de uma
contextualizacdo do curriculo nacional aos designios locais, poderd, no nosso entender,
contribuir para reabilitar e valorizar um pouco a imagem do professor e da escola, mas
também acarretar, para o seu interior, outros problemas, estando estes ligados a
tentativas constantes de ingeréncia externa, ou politizacdo do espaco escolar, por parte,
nomeadamente, das autarquias.

Este risco ¢ inultrapassavel, a menos que a escola saiba desde logo remeter cada
parceiro educativo ao papel que a cada um lhe cabe ocupar. Para isso, particularmente, ¢
exigido ao corpo docente que este desempenhe a fungdo de mediador entre a politica
educativa nacional (curriculo imposto pelo Ministério da Educagdo) e a conjungdo das
suas praticas educativas, sempre que necessario, com os recursos locais, flexibilizando o

curriculo de acordo com os seus alunos reais.



Os professores deverdo ter o papel de verdadeiros dinamizadores de uma nova
organizacdo escolar, na realizacdo das actividades planificadas de acordo com as
necessidades dos seus alunos, solicitando, sempre que necessario, a colaboragdo da
comunidade educativa. Porém, esta participa¢do ndo se deve cingir a uma mera partilha.
Deve, sim, representar os interesses de todos, de modo a que esta cooperacdo nio se
transforme em simples representacao.

Efectivamente, para que esta sintonia exista mesmo, ¢ necessario que se
transforme a concepg¢do de escola como produtora de um servico e passar a entendé-la,
de uma forma mais globalizante e abrangente, como uma Comunidade Educativa,
integrada num conceito de educacdo e de democracia, num verdadeiro sistema
descentralizado, capaz de alcancar uma autonomia relativa e permanente, a fim de que
possa gerir convenientemente o curriculo, de acordo com as caracteristicas dos seus
alunos.

E neste espirito descentralizador, com capacidade para se apropriar do curriculo,
transformando-o de acordo com as caracteristicas dos seus alunos, nunca perdendo de
vista as metas indispensdveis para um “viver feliz” em sociedade, que a escola deve
construir a sua autonomia. Segundo Rolddao (1999: 50), “gerir autonomamente o
trabalho que realiza e pelo qual responde socialmente: a promog¢do das aprendizagens
curriculares. Gestdo essa que requer iniciativa e responsabilidade, bem como a
capacidade — e o poder — de avaliar e reformular”.

A intervengdo dos diferentes agentes assume tipos e graus distintos de
participagdo, permitindo ndo s6 um sentimento de pertengca ao espaco escolar, mas
também criando equilibrios através de consensos, quer em projectos inovadores ou na
correc¢ao de anomalias ja existentes.

A intervencdo dos parceiros educativos pode ser feita a varios niveis: meios
humanos, instalagdes, bibliotecas, redes e sistemas informaticos, transportes, servicos
da seguranga social, apoio policial, financiamento, etc.

Assim, a participacdo da comunidade educativa permite uma ligacdo estreita
entre a escola e a comunidade onde a mesma se insere, possibilitando a partilha de
responsabilidades e a comunhdo na gestdo de certos 6rgaos dos estabelecimentos de
ensino.

A participacdo nos diferentes 6rgdos de Gestdo da Escola, no que aos parceiros

educativos diz respeito, estd prevista no Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio que



estabelece o regime de autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos da
educacdo pré-escolar e dos ensinos basicos e secundario.

No que concerne ao nivel e tipo de participagdo a estabelecer por parte dos
parceiros educativos, tais disposi¢des encontram-se previstas no Decreto-Lei n® 7/2003,
de 15 de Janeiro, onde o mesmo estabelece os conselhos municipais de educagdo e a
carta educativa, a criar em cada municipio do pais.

Os decretos-lei atras mencionados, bem como o decreto-lei n°® 6/2001, de 18 de
Janeiro vincam a importancia da organizacdo escolar e, neste sentido, reconhecer-se-a a
escola o protagonismo principal no desenvolvimento das vérias fases de uma gestdo
flexivel do curriculo de tipo estratégico, ou seja, segundo Carvalho e Diogo (2001:8), “a
capacidade de organizar as suas acg¢des para intervir no meio que o rodeia, a fim de
atingir os objectivos que se propode”.

Tendo consciéncia que as mudancas ndo se concretizam com a criacdo de
normativos, elas tém que ser interiorizadas por todos os diferentes intervenientes —
alunos, professores, pais/encarregados de educacdo, autarquias, agentes econdmicos,
criando consensos para um bem comum.

E pois num clima de constante dialogo, negociagio e transparéncia que todos os
pontos de vista devem ser respeitados, a fim de construirmos uma escola capaz de
responder de forma adequada as necessidades dos destinatarios da educagdo escolar e
aos desafios da era da globalizagdo.

Esta gestdo flexivel do curriculo implica um envolvimento activo, gerindo
racionalmente os recursos disponiveis, disponibilizando os apoios necessarios a
consecu¢do dos objectivos educacionais, preparando, dirigindo e acompanhando todas
as suas actividades, assegurando a operacionalidade e a eficicia das estruturas da
propria organizacao.

Este tipo de gestdo podera garantir a implementacdo de um sistema de qualidade
e de uma cultura de confianca e de capacidade tendentes a encorajar o envolvimento de
toda a comunidade escolar.

Segundo Roldao (2000), aquilo que hoje a escola portuguesa estd a viver, ¢ uma
mudanga profunda na relacdo da escola com o curriculo e na relagdo da escola com a
sociedade. Tal modificagdo ¢ uma consequéncia inevitavel da propria transformagdo da
sociedade que criou condi¢cdes para uma massificacdo do ensino. Esta trouxe novas
imposigdes a escola para as quais a mesma ndo estava vocacionada, provocando-lhe

uma “ruptura de paradigma”, de tendéncia qualitativa.



Ainda nas palavras da mesma autora, esta ruptura qualitativa traduz-se na
transferéncia dos centros de decisdo acerca do curriculo ¢ da materializagdo dessas
decisdes em projectos proprios, nas escolas. Trata-se, entdo, de constatar que ¢
impossivel garantir as aprendizagens de acordo com uma “matriz comum, uniforme, de
cima para baixo” (Roldao, 2000: 21).Esta situa¢do coloca o centro das decisdes e da
responsabilidade nas escolas, pois sdo elas que estdo proximas do seu publico,
conhecendo-o melhor do que uma autoridade centralizada e distante, podendo, assim,
examinar as diferentes situagdes e actuar em conformidade com a situagdo de cada uma.

Igualmente, Rolddo (1999) diz que a logica de “projecto curricular
contextualizado” tende a sobrepor-se de forma crescente contra o método da
“administracdo nacional do curriculo”, pois esta ¢ a via de maior eficiéncia e de
adaptacdo aos diversos destinatarios. Estabelece-se, entdo, a busca de caminhos
distintos dentro de limites nacionalmente determinados e fiscalizados, levando a que os
discentes alcancem uma eficacia admissivel que lhes garanta uma sobrevivéncia pessoal
na sociedade e um grau de pertenca & mesma, permitindo, assim, que esta se mantenha

de forma estavel, evitando os riscos de ruptura.

1. 1. Caracteristicas da gestao flexivel do curriculo

Nao ¢ possivel pensar em gerir o curriculo de forma flexivel sem que a esta
gestdo esteja implicitamente ligada a ideia de projecto.

Assim, 0s objectivos expressos no projecto tornam-se realidade com a sua
adaptagdo constante e evolutiva, sempre que necessdria, na accdo, face aos
acontecimentos previstos e imprevistos, ocorridos durante o processo de
ensino/aprendizagem (Peralta, 2002).

A mesma autora considera, ainda, que o contexto anterior obriga a que, para a
realizagdo de um projecto, haja uma verdadeira equipa de docentes; um empenho
conjunto; a cooperagao; a partilha de saberes; a troca de experiéncias, de hesitacdes e de
incertezas. Da mesma forma, ¢ indispensavel que se olhe a realidade da escola com
outros olhos, de diferentes perspectivas, a fim de haver op¢des concertadas de acordo
com as necessidades dos alunos de uma instituicao escolar.

Assim, o desenvolvimento curricular torna-se num procedimento constante e

activo, baseado na



“negociagdo de sentidos entre teoria e pratica, entre o curriculo ideal, o
curriculo formal e o curriculo real, entre a cultura escolar e a cultura
experiencial de alunos e de professores, no qual o curriculo tem de ser gerido
de forma ndo determinista, através de processos de interpretacdo, investigagao,
reflexdo e decisao em varios niveis e em diferentes dimensoes da actuagdo: do
Projecto Curricular de Escola, que enfatiza a dimensdo organizacional, criando
um enquadramento para a reflexdo e a accdo colectivas, favorecendo uma
cultura de cooperacdo, ao Projecto Curricular de Turma, centrado nas
aprendizagens e nas estratégias de ensinar e de aprender, recobrindo o espaco
tradicionalmente ocupado pelas didéacticas, e, mesmo, ao metaprojecto
sustentado pela consciéncia da necessidade e da inevitabilidade do
desenvolvimento profissional do professor num processo de homologia, que
constitui o acto de co-construir o curriculo” (ibidem: 17 — 18).

Nas palavras de Roldao (2005: 16), a adop¢do de uma perspectiva centrada na
diferenciacdo curricular implica a contemplacdo de variados aspectos na actuagdo e
decisdo curricular, particularmente:

* “A articulacdo entre aprendizagens nucleares definidas no curriculo nacional
e um projecto curricular de cada escola, que necessariamente as incorpora
mas ndo se limita nem se esgota nelas.

* A consideragdo dos modos de organizacdo curricular e das estratégias de
ensino que podem, em cada caso, contextualizar e tornar significativas as
aprendizagens necessarias — e garantir a sua consecuc¢ao por todos.

* A identificacdo das multiplas dimensdes da diversidade, que vao da cultura
ou etnia de pertenca, as situagdes socio culturais e as diferencas de estilos de
aprendizagem e tipos de inteligéncia.

* O balango permanente entre o respeito por, € a incorporacao no trabalho da
escola, das diferengas culturais em presenga sem, todavia, deixar de garantir a
todos o dominio dos instrumentos de acesso e uso da cultura dominante na
sociedade em questdo, sem o que a exclusdo saira reforcada. Trata-se assim
de assegurar o «bilinguismo cultural»”.

Segundo a mesma autora (1999: 25), gestdo curricular ¢ “decidir o que ensinar e
porqué, como, quando, com que prioridades, com que meios, com que organiza¢ao, com

que resultados”



Igualmente Roldao (1999: 38 — 39) diz-nos que gerir ¢ um processo que pode

ser estruturado em varias dimensoes:

“Analisar — ponderar;
* Decidir — optar;
* Concretizar a decisao — desenvolver a acgao;
* Avaliar o desenvolvimento e os resultados que decorrem da decisdo;
* Prosseguir, reorientar ou abandonar a decisdo tomada”.

Da mesma forma, a mesma autora lembra-nos que flexibilizar o curriculo
significa organizar as aprendizagens de forma aberta, dando a possibilidade que, num
contexto definido (nacional, regional, de escola, de turma) coabitem duas dimensdes
como rostos da mesma conjuntura: “a clareza e delimitacdo das aprendizagens
pretendidas e a possibilidade de organizar de forma flexivel a estrutura, a sequéncia e os
processos que a elas conduzem” (ibidem: 54).

Ainda para a mesma autora, flexibilizar contrapde-se a uniformizar segundo um
modelo unico e comum. Isto ndo ¢ livrar o curriculo de balizas. Significa, isso sim, que
o caminho a seguir para a flexibilizagdo do curriculo ¢ fazé-lo dentro de um quadro
referencial muito claro, decidido segundo as aprendizagens pessoal e socialmente
imprescindiveis.

Assim, o curriculo materializa a escolha organizativa e metodoldgica feitas num
“determinado contexto, tempo e circunstancia, para conseguir as aprendizagens
pretendidas. O curriculo assume assim um duplo significado — é, por um lado, o corpo
de aprendizagens que se quer fazer adquirir e ¢ também o modo, o caminho, a
organizagdo, a metodologia que se pde em marcha para o conseguir” (ibidem: 59).

A articulacdo da operacionaliza¢do do curriculo socialmente indispensavel a
todos e a realizagcdo que cada escola faz desse mesmo curriculo constitui o essencial da
gestdo curricular:

“O curriculo torna-se projecto curricular quando a escola (ou grupo de
escolas servindo uma comunidade) assume o seu conjunto de opgdes e
prioridades de aprendizagem, delineando os modos estratégicos de as por em
pratica, com o objectivo de melhorar o nivel e a qualidade da aprendizagem
dos seus alunos — quando constrdi o seu projecto curricular (que ¢

naturalmente o principal conteudo do seu projecto educativo)” (ibidem: 49).



Para que a gestdo curricular seja flexivel e va4 de encontro as necessidades dos
seus destinatarios, ¢ necessaria a conjugacdo de diversos factores, nomeadamente
entender-se o curriculo como projecto.

Desta forma, o curriculo é uma referéncia para a concretizacdo de projectos
curriculares de escola e de turma. Assim, os docentes sdo um elemento indispenséavel
nas praticas de gestdo do curriculo que levam a uma qualidade da educagdo, utilizando
novos procedimentos e métodos de trabalhar. A realizagdo “desta nova cultura escolar”
obriga a “construcdo e operacionalizacdao dos projectos educativo, curricular e de turma”
(Robalo, 2004: 23).

Segundo Costa et al, (2004), curriculo ¢ um conjunto de experiéncias educativas,
reunindo todas as actividades de aprendizagem ministradas na escola. Nestas, estdo
incluidas as actividades planificadas e organizadas pela escola e aquelas que acontecem
da organizacdo e dos diferentes aspectos da vida escolar. Por outras palavras, o
curriculo pode ser entendido como “o conjunto de aprendizagens ou experiéncias
formativas realmente acontecidas” (ibidem: 81) ou ainda Ribeiro, citado por Costa et al,
(2004: 81), “algo que se experi€éncia, como interaccao € processo em curso’.

No entender de Roldao (2000), o curriculo na escola ¢ todo o conjunto de
aprendizagens, onde estdo incluidas as aprendizagens sociais, interpessoais, cientificas,
funcionais, linguisticas, éticas, etc. Estas sdo mutaveis ao longo do tempo, ajustando-se
as diferentes situagdes e interesses em presenca € as necessidades do mercado.

Dito de outra forma, e ainda para Roldao (1999: 24), o curriculo escolar ¢, “em
qualquer circunstancia — o conjunto de aprendizagens que, por se considerarem
socialmente necessarias num dado tempo e contexto, cabe a escola garantir e organizar”.

Dai que o curriculo constitua “«fudo aquilo que acontece e que promove a
aprendizagem, nomeadamente no contexto escolary -, mas, também, e sobretudo, aquilo
que socialmente se pretende fazer aprender especificamente na instituicdo escolar”
(Rolddo, 2001: 61).

Independentemente da definicdo que cada um possa dar sobre aquilo que ¢
entendido como curriculo, dado ser um conceito que assume diferentes perspectivas,
uma ideia afirma-se no contexto da gestao flexivel do curriculo que ¢ a de cumprimento
linear e prescritivo do curriculo nas tradicionais disciplinas de forma compartimentado e
passar a encara-lo, definitivamente, como um projecto educativo construido e
reconstruido a varios niveis de decis@o curricular, desde o contexto politico-educativo

até ao professor e a sala de aula (Pacheco, 1996).



Analogamente, “o ensino bésico ¢ agora encarado como um todo, a alteracdo da
tradicional estratificacdo dos programas, pelo conjunto de competéncias a proporcionar
por area disciplinar e ciclo, ¢ um dos objectivos da nova cultura de escola” (Robalo,
2004: 22).

Deste modo, o processo de ensino/aprendizagem, dentro da sala de aulas, deve
ter como referéncia o aluno como pessoa, no seu conjunto, isto €, considerando as suas
grandezas afectiva, cognitiva e social, bem como os seus interesses e necessidades.

A reconstrugdo do curriculo que agora se ambiciona realizar, implica,
necessariamente, momentos de tensio em fungdo das diversas opcdes tomadas. E nesta
interac¢do permanente que se pretende que a escola recrie o seu curriculo, através da
elaboragdo, desenvolvimento e avaliagdo do(s) seu(s) projecto(s) curricular (es).

Esta reconstrucdo do curriculo exige que os professores trabalhem de maneira
diferente, fazendo com que os seus alunos construam aprendizagens significativas,
“caso contrario, corre-se o risco de nos tornarmos uma «empresa falida»” (Roldao,
2001: 65).

Antes de mais, convém definir aquilo que deve ser entendido por projecto. No
entender de Leite (2003), projecto ¢ uma ideia de uma possibilidade de transformar o
real, devendo ser a sua realizacdo a acc¢do ou actividade, o processo de transformagao
dessa realidade. Aqui, também devem ser definidos os perfis de mudanca desejados. O
projecto ndo deve ficar pela enunciagdo de boas intengdes, deve, sim, expor, com
clareza, aquilo que deseja modificar e como se ambiciona fazé-lo. Por outras palavras,
devera estabelecer os objectivos, as estratégias e metodologias previstas como sendo as
mais adaptadas, os meios (materiais e humanos) disponiveis ou a constituir,
determinando ainda as fungdes dos diferentes participantes e as relagdes entre eles.

No entender de Carvalho (1996: 130), projecto ¢ “portador de referéncias ao
presente, ndo sendo nunca estranho as suas condicionantes sociais, culturais, histéricas e
economicas”.

Peralta (2002: 16 — 17), define projecto como sendo “simultaneamente inten¢ao
e realizacdo da ac¢do que antecipa e lhe da sentido ao traduzi-lo num produto Unico e
irrepetivel, negando a viabilidade do curriculo formal feito receita de aplicacdo quase
universal”.

A mesma autora considera ainda que:

“no plano curricular, a abordagem de projecto ndo pode ser uma

técnica para planificar, mas sim uma forma de pensar a pratica educativa para



dar resposta as questdes e problemas que ela nos coloca. Concebendo o
curriculo como um processo de construcdo social e, portanto, politica e moral,
os Projectos Curriculares sdo também espagos importantes quer de reflexdo e
discussdo sobre os problemas educativos fundamentais, quer de tomada de
decisdes pedagogico-didacticas para melhorar as praticas educativas, numa
perspectiva de integra¢do, que permita dar sentido articulado e relevante as
aprendizagens que se propdem aos alunos como significativas” (ibidem: 18).

Paralelamente, Costa et al. (2004), afirmam o curriculo como um projecto
construido e assumido por todos os actores educativos, isto ¢, um curriculo que integre
as aprendizagens realizadas na escola, enaltecendo o seu processo de construgdo,
adaptando-se ainda as situagdes especificas de cada realidade escolar. Isso significa
conceptualizar o curriculo como projecto.

Assim, a concepgdo de curriculo como projecto implica considerar a educagdo e
o trabalho numa oOptica de envolvimento numa ac¢do colectiva e nunca numa
perspectiva de trabalho isolado ou individual. Defende-se, ainda, que o curriculo ¢, ao
mesmo tempo, projecto e pratica, porque cabe a escola materializar, na pratica, um
determinado projecto.

Também Leite (2003: 116), afirma que “um projecto curricular pode, e deve, ser
um meio facilitador da organizagdo de dindmicas de mudanga na escola e de
aprendizagens com sentido”.

Como garante de melhores condigdes para que as escolas construam,
desenvolvam e avaliem os seus projectos curriculares, podendo aquelas encetar pelo
caminho de uma verdadeira autonomia, foi publicado o Decreto-Lei n® 6/2001, de 18 de
Janeiro, que estabelece os principios orientadores da reorganizacdo e da gestdo
curricular do ensino bdsico, ai incluida a avaliagdo das aprendizagens e o processo de
desenvolvimento do curriculo nacional.

Este decreto-lei d& a possibilidade as escolas e aos professores, através dos seus
projectos curriculares de escola e de turma, de poderem gerir o curriculo nacional em
funcdo das caracteristicas dos seus alunos, adaptando-o a cada um deles, de modo a
criarem-se as condi¢des de aprendizagem adequadas as suas necessidades e experiéncias
anteriores. Esta maneira de encarar o curriculo, a educagao e a escola sera uma forma de
contribuir para o sucesso educativo de todos os alunos.

Para a concretizagdo dos propositos enunciados no citado decreto-lei, estdo

previstas, entre outras, varias vias:



v" Realizagdo de um projecto curricular de escola onde deverdo estar delineadas
as estratégias de desenvolvimento do curriculo nacional, adequando-o ao
contexto de cada escola. Neste documento, devera estar claramente definida a
articulagdo das competéncias gerais com as competéncias especificas e 0s
conteudos programaticos de cada disciplina. Também deve mencionar, com
nitidez, a articulacdo entre o curriculo e a avaliagdo;

v" Elaboragdo de um projecto curricular de turma onde estdo planificadas as
estratégias de concretizacdo e desenvolvimento do curriculo nacional e do
projecto curricular de escola, adaptando-as ao contexto de cada turma;

v’ A criagdo de trés areas curriculares ndo disciplinares — Area de projecto que

visa a concretizacdo e avaliagdo de projectos, em torno de problemas ou temas
de pesquisa que resultam dos interesses dos alunos tendo em conta a articulagao
dos diferentes saberes e competéncias das disciplinas ou areas curriculares;

Estudo acompanhado destinado a obtengdo e desenvolvimento de técnicas de

estudo e habitos de trabalho, com vista a uma maior autonomia na realizagdo das
aprendizagens. Assim, a articulagdo desta area curricular com as restantes
implica um processo de ensino que deixa de estar centrado no docente para se

centrar no aluno; Formacdo civica como sendo um espago privilegiado para o

desenvolvimento da educagdo para a cidadania;

v Formagoes transdisciplinares, destacando-se a educagdo para a cidadania, a

valorizacao da lingua portuguesa e a utilizagdo das tecnologias de informagao e

comunicacao, como vectores essenciais dessas formagdes.

Acentue-se ainda o caracter essencialmente transversal das areas curriculares nao
disciplinares, quer entre elas, quer entre as 4&reas disciplinares, bem como a
transversalidade da educacdo para a cidadania e a das tecnologias de informagdo e
comunica¢do, que vém fortalecer o papel dos alunos como construtores activos e
simultaneamente criticos de conhecimento e de competéncias, numa sociedade da
informacdo ou da globalizagdo, preparando-os para uma aprendizagem ao longo da
vida.

Assim, este decreto-lei assenta basicamente em dois pontos: - a educagdo para a
cidadania enquanto finalidade maior da educagdo/escolaridade obrigatoria e as
competéncias basicas, como suportes essenciais para o exercicio dessa mesma
cidadania. Os saberes especificos de cada disciplina serdo os “ingredientes” para a

composi¢do/obtencao daquelas competéncias.



O termo competéncia deve ser entendido como aquisi¢cdo, de forma integrada,
conhecimentos, estratégias, atitudes e valores para a resolugdo de problemas ou
situacdes com que o individuo se depara (Perrenoud, 2001). Dito de outra forma,
competéncia serd o saber em ac¢do ou em uso, viabilizando a utilizagdo dos
conhecimentos, atitudes e estratégias em situacdes diversas.

A importancia da educagdo para a cidadania e a aquisicdo das competéncias
essenciais para o exercicio pleno dessa mesma cidadania colocam a escola novos
desafios no processo de ensino/aprendizagem, que se enquadram na logica da gestdo
flexivel do curriculo.

Esta gestdo flexivel do curriculo pode ser definida da seguinte forma: “cada
escola podera, dentro dos limites do curriculo nacional, organizar e gerir
autonomamente todo o processo de ensino/aprendizagem. Este processo deverd ser
adequado as necessidades diferenciadas de cada contexto escolar, podendo ainda
contemplar a introduc¢do no curriculo de componentes locais e regionais” (DEB, 1999),
citado por Costa et al. (2004: 87).

Na opinido de Abrantes (2001), a gestdo curricular situa-se em varios niveis.
Num primeiro nivel ou fase, a escola constréi o seu projecto curricular, dentro dos
limites determinados pelo curriculo nacional, tomando decisdes sobre a organizacdo do
curriculo, tempos lectivos, distribuicdo do servico docente, de acordo com as
especificidades e dificuldades do seu contexto, bem como dos recursos disponiveis.
Num segundo nivel ou fase, o projecto curricular de turma que ¢ da responsabilidade do
respectivo conselho de turma, no caso dos 2° e 3° ciclos. E a este nivel que a articulagio
entre as diferentes areas do curriculo se pode concretizar. Por outras palavras, ¢ aqui que
se vai jogar uma das “imagens de marca” da gestdo flexivel do curriculo. Importa entdo
que se crie uma verdadeira cultura de gestao curricular através do trabalho colaborativo
e da responsabilizacdo dos 6rgdos de coordenacdo pedagodgica. Num terceiro nivel ou
fase, temos as decisdes que cada professor toma no ambito da sua disciplina ou area
curricular, decisdes estas que sdo diferenciadas em fung¢do das caracteristicas dos seus
alunos.

Da mesma forma, Rolddao (1999: 52) diz-nos que, em termos de curriculo,
diferenciar ¢ esclarecer caminhos e escolhas curriculares divergentes para conjunturas
diferentes, capazes de potenciar, para cada situagdo, a obten¢do das aprendizagens

ambicionadas. Assim, gerir o curriculo implica a diferenciacdo a varios niveis:



— “diferenciar as opgdes de cada escola para responder melhor ao seu publico;
— diferenciar os projectos curriculares das turmas ou grupos de alunos para
melhorar a aprendizagem;

— diferenciar os modos de ensinar e organizar o trabalho dos alunos para
garantir a aprendizagem bem-sucedida de cada um” (ibidem: 52)

Sendo a diferenciagdo a determinagdo de diversos rumos, tal ndo significa que
sejam fixados distintos “niveis de chegada por causa das condi¢cdes de partida”.
Significa, sim, ensaiar, por todas as formas realizaveis, que todos dominem da melhor
maneira possivel as competéncias e saberes necessarios a vida individual e colectiva na
sociedade mesmo que seguindo diferentes percursos de aprendizagem.

As potencialidades da gestdo flexivel do curriculo sdo quase inesgotaveis, pois
permite a discussdo e a reflexdo critica desse mesmo curriculo; coloca cada discente na
sua diversidade, possibilitando que este aprenda o curriculo de maneira diferente; os
docentes tém uma certa autonomia repartida na gestdo e na flexibilizagao do curriculo, o
que permite varias interac¢des de acordo com cada contexto.

Concordamos com Leite (2003: 123) quando nos diz que, numa escola de
massas, onde todos tém entrada, devemos mudar a “massificacio” pela
“individualiza¢do”, tendo a escola de se socorrer de praticas que envolvam todos os
parceiros e de diferenciacdo que acompanhe todos os seus “fregueses” e ndo unicamente
aqueles que habitualmente sdo considerados os “clientes” exemplares.

Também a avaliagdo tem que ser objecto de mudanga, ja que tem que deixar de
ser vista como a obtengdo de um produto final (prémio ou castigo para o aluno), para
fazer parte do processo de ensino/aprendizagem, assumindo um caracter essencialmente
formativo, porque constitui um processo regulador das aprendizagens.

Identicamente, Simao (2002: 35) considera que € necessario criar “instrumentos
que ajudem a regulacdo dos processos e dos percursos de aprendizagem e de formagao”.
Desta forma permite-se ao aluno ser o regulador da sua aprendizagem a fim de atingir a
meta, de acordo com as condi¢des que constituem o contexto dessa aprendizagem. Para
isso, ¢ indispensavel “a transicdo de uma cultura de avaliagdo classificativa para uma
cultura de avaliagdo compreensiva” (ibidem: 35).

Presentemente, deseja-se que a avaliacdo dos discentes se fagca em fungdo das
competéncias que cada um dos alunos demonstre dominar “em vez de uma acumulacao

do saber”. No fim de cada ciclo do ensino bésico, os discentes deverdo estar aptos a



mobilizar os saberes e as estratégias adequadas a fim de conseguirem solucionar
situacdes emergentes no dia-a-dia (Robalo, 2004).

Segundo Rolddo (1999) o sistema curricular agrega em si a grandeza da
avaliagdo. Estabelecidas as metas, as preferéncias que delas sucedem, as condutas e
estratégias a incrementar, dever-se-a avaliar todo o decurso, a fim de verificar aquilo
que resultou ou ndo, a conformidade das escolhas ou a necessidade de voltar a defini-
las, os acertos a inserir continuamente, aperfeicoando a conquista dos objectivos
apontados. Como tudo na vida, a avaliagdo ¢ uma ferramenta estratégica capital. Ela
“permite diagnosticar, prever, reformular e reorientar os projectos” (ibidem:51).

No inicio de cada ano lectivo, o Conselho Pedagogico define os critérios gerais
de avaliagdo, servindo estes de referéncia para toda a escola. Posteriormente, tendo em
conta estes critérios e consequentemente os estabelecidos em cada departamento
curricular e respeitando ainda as especificidades de cada turma, cada conselho de turma
elabora os critérios de avaliagdo das aprendizagens dos alunos da respectiva turma,
tendo em consideragdo as especificidades dos alunos e as normas do curriculo nacional.

Também anualmente, e em tempo util, todos os critérios de avaliagdo devem ser
divulgados, de forma transparente, a todos os interessados. Este procedimento, segundo
Hadji (1994), possibilita a todos conhecer, antecipadamente, as regras do jogo.

Um processo de ensino/aprendizagem baseado em competéncias ¢ ajudar o
aluno a adquirir e desenvolver as condi¢des e/ou recursos que deverdo ser mobilizados
para resolver uma determinada situacdo complexa. Uma pessoa ¢ competente quando
possui os recursos para realizar, com €xito, uma certa tarefa.

De acordo com Abrantes (2001: 24 — 26), e em jeito de sintese, diremos que esta
nova reorganizagdo curricular do ensino bdsico esta associada a vdrios principios,
destacando-se:

v “Um curriculo baseado em competéncias e experiéncias educativas

essenciais,” ou seja, o curriculo nacional identifica as diferentes competéncias e

tipos de experiéncias educativas consideradas essenciais, sendo a sua realizagao

um processo flexivel que obriga a uma andlise de cada contexto, tendo em
aten¢do os recursos disponiveis;

v “Consisténcia entre curriculo e avaliagdo,” estando estes dois componentes

integrados num mesmo sistema e nunca separados. Esta perspectiva requer que

haja uma solidez nos procedimentos de avaliacdo, tendo em conta os objectivos

curriculares e as formas de trabalho desenvolvidas com os alunos. Este caminho



obriga a utilizar uma grande diversidade de modos e instrumentos de avaliacdo
ajustados a multiplicidade das aprendizagens que se deseja promover;
v “O papel da escola e dos professores na gestdo curricular”, situando-se esta
em muitos niveis, tendo sido os mesmos ja focados, em varias ocasides, ao
longo deste texto;
v “A natureza das actividades de aprendizagem”. Neste principio, as medidas
organizativas adoptam um caracter instrumental em relagdo ao objectivo central,
fomentando aprendizagens verdadeiramente significativas. Pretende-se que o
aluno adquira conhecimentos, compreenda, dé sentido e saiba usar aquilo que
aprende, desenvolvendo o gosto por aprender e a autonomia no processo de
aprendizagem. Assim, neste rumo, ¢ essencial a promoc¢do de atitudes e de
hébitos que levem a experimentagado e a reflexdo. O trabalho pratico, a utilizagdo
de materiais e as actividades exploratorias e investigativas, ao lado de um
trabalho cooperativo, desempenham um papel crucial na aprendizagem.

Posteriormente a legislacdo anteriormente referida, mas dentro da Reorganizagao
do Curriculo Nacional, o Ministério da Educagdo, através do Departamento de
Educacdo Basica publicou as competéncias essenciais, onde se encontram definidas as
competéncias gerais, as ac¢des a desenvolver por cada professor, as competéncias
especificas de cada disciplina, bem como os modos de operacionalizagdo transversal e
especifica de cada disciplina.

Com esta publica¢do, o Ministério da Educagdo pretendeu definir, com alguma
exactiddo, os limites e os modos com os quais cada escola pode concretizar o curriculo
nacional, garantindo, assim, a todos, uma qualidade educativa satisfatoria, visando
igualmente a melhoria da mesma e iguais oportunidades no sucesso educativo (Roldao,
1999).

Nesta sociedade feita de improvisos e de incertezas, torna-se inevitavel a
formagdo de cidaddos com saberes diversificados e actualizados que sustentem a
reflexdo, a accdo e, sobretudo, a tomada de decisdes e escolhas ponderadas.

Perante o exposto neste texto e, nas palavras de Roldao (2005), poderemos dizer
que a escola precisa de se re-situar na sociedade, reorganizando-a na base de um
paradigma de escolarizagcdo assente na distingdo como referéncia e norma, e na pratica
docente auténoma, esclarecida e reflexiva como esséncia da ac¢do educativa. Esta

reestruturacdo da escola implica que se firme, obrigatoriamente, num novo paradigma.



Assim, a nova maneira de conceber o curriculo deve afastar, designadamente,
duas ideias opostas que tém subsistido e que ndo pertenceram no pretérito nem vao
pertencer no futuro a realidade em Portugal: “a do curriculo enquanto normativo
nacional e absolutamente prescritivo (entendido frequentemente como a sede de todos
os males) e a do curriculo enquanto construgdo inteiramente local (que alguns pensam
ser a fonte de todas as virtudes)” (Esteves, 2002: 25).

A mesma autora considera ainda que ¢ neste clima de tensdo particular entre
essas duas concepgdes extremas que o curriculo se deve construir. Aquilo que hoje
parece ser novo ¢ a consciencializacdo, mais nitida e geral, de que ¢ nessa pressao
constante entre estes dois curriculos (o nacional e o local) que a construgdo do curriculo
a oferecer aos discentes se efectiva, com implicacdes que tém de ser reconhecidas e
geridas.

Também a nivel das especificidades dos alunos, Esteves (2002: 25 — 26) pensa
que eles

“nem sdo todos iguais (pelo que ndo vale ensinar a todos como se
fossem um), nem sdo todos absolutamente diferentes, enquanto alunos, no
sentido de dever haver um processo de ensino especifico e original para cada
um. H4 seguramente regularidades nas caracteristicas dos alunos que habilitam
os professores a projectar e realizar o seu trabalho em funcdo de grupos de
individuos com caracteristicas idénticas ou proximas”.

A fim de afastarmos antagonismos emergentes que porventura tivessem surgido
com a gestdo flexivel do curriculo, queremos deixar a opinido de Leite e Fernandes
(2002) que a este proposito disseram que estas propostas sobre o curriculo nio
equivalem a um rompimento total com modelos que tenham dominado a educacdo. Esta
nova concepc¢ao do curriculo pertence “a um movimento que institucionaliza, aprofunda
e articula principios e propostas que, pontualmente, foram marcando alguns discursos e

algumas praticas pedagogicas” (ibidem: 45).



1. 2. Papéis dos professor, aluno e encarregado de educacio no contexto da

gestao flexivel do curriculo

Os fortes desafios que se levantam a flexibilizacdo e a transversalidade
curricular, ou seja, a concretizagdo do curriculo prescrito pelo Ministério da Educagao,
aplicado de forma contextualizada a cada situagdo em concreto, implicam
necessariamente, o percorrer de novos caminhos por todos os envolvidos no mundo
escolar — professores, alunos, pais/encarregados de educacdo, autarquias, etc.

Os docentes tém de pensar de outra maneira as suas posturas perante o curriculo,
mudando os seus habitos e rotinas, perspectivando um trabalho em equipa, o que
pressupde maior confianga nos seus pares, mudanga de mentalidade, espirito de
abertura, troca de ideias, partilha de responsabilidades e necessidade permanente de
formacao.

Neste sentido, Roldao (2005) considera que a gestdo do curriculo passa por uma
capacidade permanente de as escolas se assumirem como instituicdes educativas
auténomas, onde incrementem um plano estratégico na sua actividade, com metas,
progressos, modos de intervencdo, decisdes, avaliagdo e reformulagdo permanentes.
Cada escola constroi o seu projecto estratégico como instituicdo, tendo sempre presente
o contexto proprio de cada situagdo. Esta tarefa acarreta, inevitavelmente, implicacdes a
nivel da légica de funcionamento de cada escola e da atitude profissional dos
professores.

Para que esta gestdo flexivel do curriculo constitua uma mudanga que se deseja,
¢ preciso que os professores a perfilhem. Para que isso aconteca ¢ necessdrio que
também eles sejam informados e formados (Freitas, 2001).

Por outro, também os pais/encarregados de educacdo terdo de pensar a escola de
maneira construtiva, colaborando com propostas, iniciativas, acompanhamento
permanente da vida escolar dos seus educandos, em detrimento de uma atitude passiva,
onde a escola serve apenas para depositar os seus educandos, omitindo-se
temporariamente das suas responsabilidades.

Quanto as autarquias, deverdo assimilar a necessidade da prestacdo de todo o
apoio indispensavel a consecu¢do dos objectivos do curriculo e que as escolas ndo tém,
nomeadamente a nivel de recursos materiais € humanos, particularmente técnicos de

diferentes areas.



Tal colaboragdo ndo podera nunca implicar a ingeréncia ou a politizagdo da
escola. Ela terd que ser feita em total consondncia com o mais nobre dos objectivos que
¢ o da criagdo de condigdes Optimas para o desenvolvimento do processo de ensino
aprendizagem.

A realizacdo de perspectivas de ensino centradas na igualdade de oportunidades,
no valor e respeito pela diversidade humana, na importancia dos novos meios de acesso,
seleccdo, tratamento e uso da informacdo para fins pessoal e socialmente tteis e as
finalidades curriculares orientadas para uma educag¢do para a cidadania integradora
destas variaveis, apela a formas de actuacdo profissionais que orientem, em novos
sentidos, as competéncias docentes.

Espera-se pois que a aquisicdo destas competéncias se integre num perfil de
docente intelectual, reflexivo e critico, com a sabedoria indispensavel para ler a
sociedade em que vive e para a qual esta a educar os jovens, bem como a diversidade
dos seus alunos, reconhecendo e valorizando a diferenca.

Apela-se entdo a uma nova capacidade de lideranga curricular de todo o corpo
docente que, além das competéncias técnico-pedagdgicas para lidar com a variedade de
problemas que atingem a escola, terd, também, de assumir um perfil que inclua
capacidades e atitudes de reflexdo para interpretar a sociedade e as necessidades dos
seus alunos.

E, obrigatoriamente, um perfil transformista, dindmico e actualizado, baseado no
modo, necessariamente critico, como cada um 1€, ouve e interpreta as interac¢des na
sala de aula e, em funcdo disso, reconstréi o curriculo formal. As competéncias do
docente para esta (re)construgdo resultam da conjuga¢do daquelas atitudes perante as
mudangas sociais, as quais se reflectem nos alunos com quem o professor trabalha.

Esta flexibilizacdo do processo educativo devera ocorrer, inevitavelmente, num
clima de maior conquista e de exercicio da autonomia docente, visando proporcionar
mais e melhores oportunidades de aprendizagem a todos os alunos, educando-os para a
aquisicdo e desenvolvimento de competéncias que lhe permitam agir eficazmente em
sociedade.

O professor/gestor do curriculo surge aqui, uma vez mais, como o lider na
organizacdo das diferentes situagdes de aprendizagem, competindo-lhe criar condi¢des
para que o aluno “aprenda a aprender”, desenvolvendo conjunturas de aprendizagem

diferenciadas, estimulando a articulacao entre diferentes saberes.



Caberd entdo aos professores mediar a construcao do processo de conhecimentos
a ser apropriado pelos alunos, buscando a promogao da aprendizagem e desenvolvendo
condigdes para que eles participem na nova sociedade do conhecimento.

A distingdo entre o que se designa por mundo da vida e mundo da escola ¢
actualmente cada vez menos nitida, em contraste com a velha concep¢ao de escola que
assumia aquela distingdo tendo em conta a consagrada féormula de “preparacdo para a
vida”. Hoje, pretende-se que a escola seja o inicio da preparagdo para a vida, devendo
esta ter um seguimento continuo, ao longo do percurso vital de cada um.

Esta falta de nitidez entre os dois mundos ¢, todavia, bastante complexa,
traduzindo-se num jogo de dificil concretizacdo. Esta dificuldade que a escola sente em
se organizar convenientemente de modo a diminuir o insucesso escolar, serd um
somatorio da falta de cooperagdo entre os diferentes intervenientes no processo
educativo.

Leite (2003: 99) partilha desta ideia, ao dizer que a melhoria da qualidade
educativa ndo se consegue “pela simples existéncia de um projecto ou pela capacidade
de o conceber”. A dificuldade estd depois em administra-lo, geri-lo, e avalid-lo de forma
continua, a fim de que haja a constru¢do de mudanca positiva e a inclusdo dessa
mudanga.

O exposto leva-nos a afirmar que esta nova organizagdo escolar traz a instituicao
responsabilidades acrescidas. Apesar de estas ndo recairem unicamente nos ombros do
corpo docente, a este sdo atribuidas outras fun¢des e competéncias na gestdo do
processo de ensino/aprendizagem.

Parafraseando o adagio indio, muito comentado entre nos: “é necessaria toda
uma aldeia para educar uma crianga”, o0 mesmo faz-nos reflectir no sentido de que ¢
preciso e indispensdvel que todos nos envolvamos de forma continua e eficaz, no
processo de ensino/aprendizagem, a fim de que com a boa participagdo de todos,
possamos educar de forma o mais adequada possivel todos os jovens deste pais.

Identicamente Robalo (2004) diz que € necessario existir um comprometimento
de todos os professores e da comunidade educativa em geral na responsabilizacao do
processo educativo de cada escola, a fim de dar resposta as contrariedades catalogadas
através da actuacdo mais conveniente para cada situagdo. Isto é, a ac¢do pedagogico-
didactica fard inevitavelmente uma recontextualizagdo do curriculo nacional as

especificidades de cada escola onde o curriculo vai ser sentido.



Assim, o professor aparece, inevitavelmente, como o unico a quem lhe compete
transformar o curriculo prescrito, através da realizagdo de projectos curriculares
contextualizados.

Como refere Robalo (2004: 27), “subjacente aos projectos curriculares estao os
professores como sujeitos activos no desenvolvimento dos mesmos; caso contrario, nao
sera possivel alterar as praticas curriculares e continuard a existir um projecto curricular
como sindnimo de programacdao onde os manuais escolares serdo os Unicos projectos
curriculares existentes”.

Esta reorganizagdo curricular do ensino basico ou gestdo flexivel do curriculo
aparece como uma aposta na comunidade educativa, como garante da resolu¢do de
problemas escolares, com os quais a escola se defronta. Desta forma, a esta ideia de
conceber ou reconstruir o curriculo, esta-lhe, incontestavelmente, associado o conceito
de curriculo aberto e mais abrangente, que, para a sua concretizagdo no ferreno,
necessita de ser transformado num projecto curricular. Assim, os projectos curriculares
(de escola e de turma) nascem como espagos privilegiados para reflectir e discutir os
problemas educativos, tomando as opg¢des pedagodgico-didacticas consideradas mais
convenientes a cada caso, a fim de que os proprios docentes possam melhorar as suas
praticas lectivas, aumentando naturalmente o nivel escolar dos seus alunos.

A ideia de projecto curricular parte da convicgdo de que € preciso que exista
uma escola de sucesso para todos aqueles que a frequentam. Desta forma, pretende-se
que o progresso de aprendizagens expressivas passe pela reconstru¢do do curriculo
prescrito, de forma a ser adaptado as situacdes e particularidades onde ele vai ser
implementado. Assim, o mesmo agrega, logo, a grandeza social da ac¢do educativa
(Leite, 2003).

A mesma autora considera ainda que o projecto curricular de escola e os
projectos curriculares de turma, enquanto meios “de gestdo pedagogica da escola,
fomentam uma cultura de reflexdo e de andlise dos processos de ensinar e de fazer
aprender, bem como o trabalho cooperativo entre os professores (¢ mesmo entre outros
actores educativos) gerador de intervengdes de melhor qualidade” (ibidem: 115).

Roldao (1999: 44), define projecto curricular como “a forma particular como,
em cada contexto, se reconstrdi e se apropria um curriculo face a uma situagdo real,
definindo opg¢des e intencionalidades proprias, e construindo modos especificos de
organizacdo e gestdo curricular, adequados a consecug¢do das aprendizagens que

integram o curriculo para os alunos concretos daquele contexto™.



Ainda Carmen e Zabala, citados por Leite (2003: 115 — 116), definem projecto
curricular de escola “como um conjunto de decisdes articuladas, partilhadas pela equipa
docente de uma escola, tendentes a dotar de maior coeréncia a sua actuagdo,
concretizando as orientagdes curriculares de Ambito nacional em propostas globais de
intervengdo pedagdgico-didactica adequadas a um contexto especifico”.

Deste modo, como instrumento de gestdo pedagodgica da escola, o Projecto
Curricular de Escola estimula uma cultura de analise e de decisdes de gestdo do
curriculo nacional e dos métodos a usar no processo ensino/aprendizagem e na
avaliacdo das aprendizagens, implicando o trabalho de colaboracdo dos professores.
Assim, o Projecto Curricular de Escola ¢ “um conjunto de decisdes articuladas,
partilhadas pela equipa docente de uma escola, tendentes a dotar de maior coeréncia a
sua actuacdo, concretizando as orientacdes curriculares de ambito nacional em
propostas globais de interven¢do pedagogico-didactica adequadas a um contexto
especifico” (Robalo, 2004: 27).

Com vista a uma compreensdo do processo de construgdo do projecto curricular
de escola apresentamos, de seguida, duas propostas de guides sendo o primeiro baseado
em Roldao (1999: 72 — 74) e o segundo ¢ uma proposta de Leite, Gomes, Fernandes

(2002: 20).



GUIAO PARA PROJECTO CURRICULAR DE ESCOLA
1. Definicdo clara da ambicao estratégica que estrutura o projecto (em termos
da especificidade da oferta face a populagdo).
1.1. Que pretende a escola alterar no periodo do projecto?
1.2. Em que direc¢do e em que campos vai investir especialmente?
2. Indicacdo clara de algumas opgdes e prioridades curriculares (2/3) traduziveis
em melhoria das aprendizagens (cognitivas, sociais, metodologicas, etc.).
3. Explicitacdo das aprendizagens especificas que esta escola pretende integrar no
curriculo nacional.
4. Indicacdo clara da concretizagdo de estratégias previstas — Como vao fazer?
4.1. a nivel da escola e das aulas, no plano curricular;
4.2. a nivel organizativo/funcionamento;
4.3. a nivel dos espacos e dos tempos;
4.4. a nivel do trabalho conjunto dos professores;
4.5. a nivel de formagao — interna e externa.
5. Previsao de resultados esperados em termos de melhoria da aprendizagem dos
alunos.
6. Previsao/explicitagdo dos mecanismos de avalia¢ao/verificagdo/controlo:
6.1. dos processos desenvolvidos;
6.2. dos resultados da aprendizagem,;
6.3. das praticas dos docentes.
7. Calendarizacdo de tempos e modos de apreciacdo e reformulagao do

desenvolvimento do projecto — previsdo dos intervenientes.




PLANO DE FORMACAO
1. VERTENTE - Interformacao

1. Actividades de formacgao periddicas relativamente ao processo de gestdo curricular de
cada turma, a dinamizar pelos proprios professores envolvidos, em regime rotativo.
Areas Possiveis:

* Anadlise de uma das dimensdes que esté ser trabalhada na turma.

* Aprofundamento de uma das estratégias de ensino que esta a ser usada.

* Analise dos modos de avaliagao.

* Discussdo do processo de trabalho entre os professores — sistematizacdo dos ganhos e
dificuldades.

Divulgagao — Produgdo de pequenos artigos ou quadros-sintese que possam circular
policopiados. Possibilidade de publicacao em revistas educacionais.

2. VERTENTE - Formacao interna

1. Programacao de acgdes de formagdo tematicas a cargo de professores da escola —
abertas a todos os colegas ou a nicleos mais restritos, ou alargadas a outras escolas:
1.1. no campo das ciéncias da educagao;

1.2. nas areas cientificas ligadas as disciplinas curriculares;
1.3. em dominios culturais, artisticos e cientificos ndo directamente ligados as
disciplinas curriculares.

2. Organizacdo interna de formagdes, em voluntariado, com estrutura de circulo de
estudos ou oficina, para acompanhar grupos envolvidos na gestao curricular (incidéncia
sobre aspectos particulares ou globais) — supervisionado por um ou dois professores da
escola e/ ou com apoio de um investigador externo.

Divulgagao — Produgdo de pequenos artigos ou quadros-sintese que possam circular
policopiados; Possibilidade de publicagdo em revistas educacionais.

3. Criagdo da préatica de sessdes informais (por exemplo, no dia 1 de cada més, ou com
outra periodicidade) de discussdo de artigos recentes, documentos internacionais ou um
livro recente — apresenta¢do e moderacao por um docente que tenha escolhido a
publicagdo para o debate.

3. VERTENTE — Formacao externa

1. Levantamento de campos tematicos ou problemas suscitados pelo desenvolvimento do

trabalho curricular da escola:

1.1. convite a especialistas para sessdes e para dinamizagdo de debates;

1.2. organizacdo de um ou dois cursos por ano sobre um tema (possibilidade de
jornadas de verao).

2. Institucionalizacdo da figura do “amigo critico” — investigador — formador externo a
trabalhar com a escola (ou com grupos restritos) no acompanhamento informal da sua
actividade.

3. Criagao de condi¢des para que um niimero de docentes por ano possa frequentar
formacgao fora da escola (pos-graduada).




O guido proposto por Leite, Gomes, Fernandes (2002: 20) para a elaboragao de

um projecto curricular de escola consta no seguinte:

Guido de procedimentos para a construcio de um
Projecto Curricular de Escola
% Objectivos gerais da escola e dos ciclos
é - contextualizacdo destes objectivos na realidade da escola.
s Objectivos gerais e conteudos das areas curriculares
= - contextualizacdo e adequagdo dos objectivos gerais e dos
g contetidos das areas na realidade educativa da escola.
= Objectivos gerais de area curricular por ciclo
g - contextualiza¢@o e adequacao, por ciclos, dos objectivos gerais
Z das areas curriculares do ensino basico.
2 Sequencializacdo dos conteudos
= - Sequencializagdo dos contetidos de cada area curricular com
g previsdes gerais sobre a sua organizagao e temporizacao.
Opcoes metodologicas
C:;-; - defini¢do dos critérios e opcdes metodologicas para a abordagem
; dos conteudos de cada area curricular, em cada um dos ciclos.
5 Materiais curriculares e recursos didacticos
o - selec¢do de materiais curriculares e outros recursos didacticos a
§ usar nas diferentes areas curriculares de cada ciclo.
~ Planos de avaliacio
= g - defini¢@o dos procedimentos de avaliacdao nas diferentes areas
= = curriculares do ciclo.
= Critérios de promocio interciclos
= - defini¢@o dos critérios e procedimentos a utilizar para a promogao
== interciclos.
c =

Independentemente da proposta de elaboracdo do projecto curricular de escola,
este deve sempre traduzir as decisdes tomadas para a adequacdo do curriculo nacional
as caracteristicas dos alunos dessa mesma escola. Decisdes estas que servem de
orientacdo para a adequagdo desse mesmo curriculo as caracteristicas dos alunos de

cada turma, através da elaboracdo do projecto curricular de turma.



1. 3. Conceito de Projecto Curricular de Turma

O Decreto-Lei n°6/2001, de 18 de Janeiro, artigo 2° ponto 4, o projecto
curricular de turma ¢ definido como o conjunto de “estratégias de concretizagdo e
desenvolvimento do curriculo nacional e do projecto curricular de escola, visando
adequé-lo ao contexto de cada turma”. Este projecto ¢ “concebido, aprovado e avaliado
pelo professor titular de turma, em articulagdo com o conselho de docentes, ou pelo
conselho de turma, consoante os ciclos”.

E ao nivel do projecto curricular de turma, enquanto ferramenta de gestio
curricular, que se fomenta uma cultura baseada na reflexdo de ensinar e fazer aprender
e, sobretudo, o trabalho cooperativo dos professores. Os conselhos de turma ressurgem
com o protagonismo na configuracdo de uma jun¢do da actividade docente dos diversos
professores que pertencem a turma. E aqui que a gestdo curricular se firma e se decidem
as prioridades a concertar, contando com todas as vontades que ai se desenvolvem
(Robalo, 2004)

Similarmente, neste documento, estabelecem-se as aprendizagens especificas
para cada turma, segundo as necessidades particulares desses discentes, incorporando os
elementos locais e regionais, articulando as areas curriculares disciplinares e ndo
disciplinares, objectivando uma inclusdo dos saberes — saber, saber fazer, saber ser.

Dito de outra forma, o projecto curricular de turma ¢ a reconstru¢@o do curriculo
nacional em fun¢do das caracteristicas dos alunos de uma turma e do seu percurso
escolar, tendo em consideracao as directrizes definidas no projecto curricular de escola.

Leite (2003), completa esta ideia, ao dizer-nos que as competéncias essenciais e
transversais em torno das quais se deve organizar o projecto e os conteidos a trabalhar
nas diferentes areas curriculares deverdo permitir um nivel de articulagdo horizontal e
vertical dos contetidos de cada disciplina, que s6 € possivel concretizar em fungdo da
especificidade de cada turma.

O projecto curricular de turma também contempla a avaliagdo das aprendizagens
de acordo com as especificidades de cada processo de ensino/aprendizagem e dos
objectivos e finalidades da avaliacao.

Deste modo, ¢ ao nivel do projecto curricular de turma que existe a possibilidade
de considerar os alunos com quem se trabalha diariamente, articulando a actuagdo dos

diferentes docentes dessa turma, rompendo com uma simples acumulacdo de



conhecimentos, permitindo uma visdo “interdisciplinar e integradora do saber”
(ibidem:117).

Com o objectivo de melhorar os problemas que resultam da diversidade dos
contextos escolares, garantindo, simultaneamente, uma maior solidez na aprendizagem
dos discentes, aparece aqui e ganha importancia o projecto curricular de turma. “Este €,
portanto, o elemento central da gestdo do curriculo, sendo aqui que ganha coeréncia o
conjunto de experiéncias de aprendizagem que se proporcionam aos alunos” (Robalo,
2004: 23).

E neste contexto de uma escola para todos que os professores de uma
determinada turma devem decidir e utilizar as estratégias que lhes possibilitem trabalhar
com a diversidade discente, de modo a que a todos os alunos sejam dadas iguais
oportunidades de formacgdo e de €xito escolar. Assim, o curriculo deve desenvolver-se
em fun¢do da concepgao de projecto de formagao a evoluir com o fim de criar educagao,
ou seja, originando circunstancias onde cada um dos alunos aprenda a ser e a tornar-se.

Leite (2003) considera ainda que ao procederem desta forma, os professores
estdo a entender o curriculo ndo apenas como o “documento prescrito” que define os
intuitos da actuacdo educativa, os assuntos através dos quais se perseguirdo esses fins e
todos os restantes componentes que constituem o “curriculo plano”, mas ¢ também o
processo de materializagdo desse programa ou seja o “curriculo vivido, o curriculo
accdo, o curriculo real” (ibidem: 132 — 133). Esta diferenga entre “curriculo prescrito” e
“curriculo processo” ou “curriculo real/vivido” torna-se indispensavel, porque devemos
considerar o docente com uma funcdo impulsionadora no desenvolvimento desse
processo.

E neste espirito de “diferenciagdo auténtica” ou diferenciacio de estratégias para
estudantes diferentes, que Roldao (2005) encara como sendo “as praticas de ensino bem
sucedidas”. Em termos de curriculo, esta “operacionalizacdo de uma diferenciacio
consistente” funda-se na reconstrucdo do sistema organizativo “do trabalho de ensinar e
aprender”, adoptando a diversidade como uma referéncia da organizacdo e ndo como
um afastamento a uma regra tornada ndo significativa na escola actual.

Nas palavras desta mesma autora “tal referencial, assenta na diversidade, tem as
suas principais implicagdes ao nivel da organizagdo do trabalho de ensinar e aprender,

no quadro do curriculo escolar, com base em:



o

outras unidades de agrupamento que ndo a classe;
° outras tipologias de trabalho que ndo a exposi¢do, aplicagdo-verificagdo
ou apresentacao de tarefas rotineiras;
¢ abandono da segmentagdo como critério da organizacdo do tempo e do
espago;
¢ abandono da propriedade individual do professor sobre o espaco e o
tempo da «sua» aula;
° abandono da distribuicdo unidireccional — e largamente inerente ou
retdrica e mecanica - da informagao, do discurso e da pergunta;
¢ organizacdo do espago e do tempo escolar em formatos diversos
(pequeno grupo, pares, seminario e apresentagdes por professores e alunos,
horas e tempos dedicados a actividades determinadas e flexiveis);
organizacdo do trabalho dos professores em termos de (1)
disponibilizagdo consistente e organizada de saber cientifico e de modos de
a ele aceder; (2) passagem de informagdo estruturante; (3) apoio/tutorizagao
de grupos de alunos por professores que de facto orientem percursos de
aprendizagem individuais e interac¢des dos alunos na construgdo de saber;
(4) mecanismos constantes de regulacdo do trabalho desenvolvido e das
aquisicdes e sua apropriacdo e uso por todos os aprendentes;
° acesso a, e incorporagdo de, outros agentes sociais de divulgacao de saber
e cultura(s), de forma a permitir o maximo de apropriagdo cultural efectiva e
ndo reproducdo mimética dessa versdo particular do saber que se constitui
como um corpo de dados inerte a que chamamos a «cultura escolary;
¢ regulagdo social externa, face as competéncias e saberes assumidos como
core curriculum, equitativamente tornado comum” (Roldao, 2005: 19).
Roldao (2005: 20) considera ainda que este reflectir da escola, no que a sua
“estrutura conceptual de referéncia” diz respeito, exige desprezar a fantasia de “uma
gestao curricular apenas formal, assente numa diferenciagdo soft, desenvolvida adentro,
e segundo as regras, de uma matriz de uniformidade que a contradiz, mas se mantém
largamente dominante e estruturadora da organizacdo”. A oportunidade efectiva da
diferenciagdo traduz-se desta forma, numa “nova diferenciagdo ”. Isto significa inovar a
matriz da escola debaixo do signo da multiplicidade, visto que esse ¢ o panorama social

e educativo actuais e, sem retorno.



1. 4. A construcio e o desenvolvimento do PCT

Com o Projecto Gestao Flexivel do Curriculo, langado pelo Ministério da
Educacdo no ano lectivo 1997/1998, a nivel nacional, iniciou-se o percurso executado
entre o curriculo emanado do poder central (curriculo prescrito), o curriculo
desenvolvido nas escola pelos docentes e o curriculo vivido pelos discentes, abrangendo
uma dupla grandeza. Por um lado, uma determinacdo e no¢do conjuntamente adaptadas
aquilo que a sociedade deseja facultar através da escolaridade (curriculo nacional); por
outro, uma variagdo e adaptacdo das praticas a multiplicidade de conjunturas sentidas no
terreno e as particularidades dos discentes (diferenciacdo curricular). Desta maneira
pretendeu-se redefinir os papéis dos professores e das escolas na gestdo do curriculo
(Freire, 2005).

A unido destas duas grandezas concretizou-se com a utilizacdo da ideia de
projecto ao modo de desenvolver o curriculo.

Desta forma, Freire (2005) tem em considera¢do que o Projecto Gestdo Flexivel
do Curriculo ambicionou impulsionar, no ambito de um curriculo nacional que
encaixasse as competéncias essenciais, uma nova experiéncia lectiva, perfilhada,
administrada e aquilatada pelas escolas, sugerindo, através de equipas de trabalho entre
docentes, ampliando e confirmando o seu talento de deliberagdo em areas fulcrais do
curriculo, isto é, “uma gestdo curricular conceptualizada e contextualizada” (ibidem:
80).

E, pois, neste espirito permanente de adaptacio curricular de acordo com os
alunos reais, que deve ser impulsionada a elaboracdo e implementacdo do projecto
curricular de turma.

Tendo em conta o que anteriormente foi dito em relacdo a gestdo flexivel do
curriculo, a elaboragdo de um projecto curricular de turma deve implicar os seguintes
procedimentos e decisdes, segundo Freire (2005: 81 — 83), cuja proposta se baseou num
modelo elaborado por Roldao (1998):

A primeira etapa de qualquer conduta de desenvolvimento do curriculo, ao nivel
do conselho de turma, trata-se de um estudo de conjuntura, em dois aspectos, segundo

Freire (2005: 81):

“a) O contexto global da turma, que podera incluir:



— Enquadramento socioeconomico e cultural;

— Existéncia e caracterizacao de situacdes de diversidade étnica,
linguistica, cultural ou outras;

— Passado escolar: permanéncia ou dispersdo da turma ao longo
dos anos, situacdo percentual de niveis de desempenho e sua
evolucdo por anos, permanéncia ou alteragdo do corpo docente,
situacdes especificas a destacar;

— Caracteriza¢do da turma em termos globais no que se refere a
ritmos e modos de aprendizagem, estratégias que tém obtido maior
sucesso, problemas de insercio na escola ou de relagdes
intraturma.

b) A caracterizagdo da turma ao nivel dos alunos, podendo

englobar:

Estabilidade ou ndo na formacgao de subgrupos;

Situacgdes de dificuldade de integrag¢@o na turma;

Alunos portadores de diferengas culturais ou outras;
— Percursos evolutivos de interesse realizados por alguns alunos”.

A elaboracdo deste diagnostico possibilitard ajustar os métodos de trabalho e as
estratégias, com a finalidade de garantir aprendizagens bem-sucedidas a todos os
discentes. Relaciona-se entdo de um estudo activo, ou seja de um conhecimento que
estimula para a maneira de actuar, que alicerca e leva a uma tomada de deliberagdes em
relacdo ao curriculo.

Retomando o raciocinio anterior € no que a segunda etapa do desenvolvimento
do curriculo, a nivel de conselho de turma diz respeito, segundo Rolddo, citada por
Freire (2005: 81), a mesma consiste na elaboragdo do projecto curricular de turma, de
acordo com o conhecimento obtido na primeira fase, devendo o mesmo projecto

abranger:

— “A defini¢do de prioridades curriculares decorrentes da analise
da situagdo da turma, seu contexto socioeconémico e cultural e seu

percurso escolar anterior;



— O estabelecimento de um perfil de competéncias necessarias ao
aluno que se pretendem desenvolver através do conjunto das
disciplinas e areas;

— A clarificagdo das atitudes e valores a promover e porque
meios, através do trabalho concertado dos professores, para evitar
contradi¢des indesejadas;

— A estruturagdo das actividades de aprendizagem da turma como
um todo coerente e adequado as suas caracteristicas e
necessidades”.

A gestdo do curriculo, ao nivel dos docentes e do conselho de turma, exposta no
projecto curricular de turma, materializa-se em quatro grandezas:

* “reconstru¢do curricular
* diferenciagdo curricular
* adequagdo curricular
* construcao curricular

Na primeira dimensdo (reconstrugdo curricular), estdo incluidos os seguintes
aspectos:

A) Analise conjunta do curriculo proposto, seus principios orientadores e
objectivos gerais, para decisdo sobre prioridades a adoptar face a andlise da situagdo da
turma, podendo implicar:

— Sequenciar diferentemente os objectivos propostos no curriculo
formal para dar maior énfase a determinadas dimensdes em que os
alunos revelam maior défice ou maiores dificuldades;

— Seleccionar e ordenar conteudos,

— Acertar estratégias para cada disciplina;

B) Cada professor equaciona o mesmo para a sua disciplina, em termos de
objectivos, conteudos, estratégias e o director de turma promove a coeréncia entre
ajustamentos a realizar em cada disciplina;

0) Andlise conjunta dos conceitos trabalhados em cada éarea e respectivo
grau de aprofundamento;

D) Identificacdo de contetidos, conceitos e objectivos em que diversos

docentes possam articular as suas estratégias, para que cada disciplina contribua para a



construcao ou consolidacdo de aprendizagens comuns, gerando processos de cooperagdo
interdisciplinar.
Na segunda dimensao (diferenciacdo curricular), estdo incluidos:

E) Uma analise conjunta das diferencas identificadas na analise da situacao
(diferengas culturais, proveniéncias sociais e experiéncias de vida, ritmos de trabalho,
tipos de dificuldades de aprendizagem);

F) Estabelecimento e gestdo de estratégias diferenciadas de trabalho a
funcionarem em simultdneo na sala de aula. Embora essas estratégias diferenciadas
sejam diferentes de disciplina para disciplina, deve ser analisado e gerido em comum o
tipo de diferencas a que todos irdo prestar atengdo, bem como as caracteristicas gerais e
os modos de gerir a aula para trabalhar com grupos diferenciados;

G) Debate e definicdo de critérios para a promocao deste tipo de trabalho, de
forma a assegurar uma actuacdo coordenada dos professores (decisdo e gestdo
individual, por cada professor, das actividades especificas concretas a promover em
cada disciplina).

Na terceira dimensdo (adequagao curricular), (...) engloba:

H) Adequacao do curriculo face ao nivel etdrio dos alunos ou a situagdes de
diferenga cultural ou linguistica. Tais situagdes, para além de requererem praticas de
estratégias diferenciadas, colocam questdes de adequagdo: decidir como se vai tratar um
conteudo de forma adequada a cada uma dessas situagdes, sem deixar de ter em vista as
metas pretendidas. Que mudangas introduzir, que formato didactico adoptar, de modo a
tornar um contetdo compreensivel e significativo para os alunos em causa. Exemplo:
que tipo de comunicagdo ¢ mais adequado face ao nivel etario dos alunos (ex. formato
narrativo para alunos mais novos);

I) Prever formas de concretizar essas decisdes, acordando linhas comuns ou
convergentes para as varias disciplinas” (Freire, 2005: 82 -83).

No que concerne a quarta dimensdo (construg¢do curricular), a mesma autora
considera que ¢ possivel programar determinadas actividades, com maior autonomia,
visto que existem ‘“areas abertas, sem curriculo formal estabelecido”, no sistema
curricular nacional. Para tal, os docentes deverdo seguir o caminho que se impde para
qualquer norma de desenvolvimento do curriculo:

— “Analise da situagao/contexto

— Defini¢@o dos objectivos pretendidos face a essa analise



— Seleccdo de conteudos e/ou actividades adequadas a esses

objectivos

Defini¢do de estratégias

Distribuigdo de tarefas

Previsdo das formas de avaliacao

Produto final que reflicta o percurso curricular desenvolvido”
(ibidem: 83).
Ja Leite, Gomes e Fernandes (2002: 22 — 23), apresentam os seguintes

procedimentos para a elabora¢do de um projecto curricular de turma:
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Guido de procedimentos para a construcio de um Projecto Curricular de

Turma

Definir uma linha de actuacio comum
ao nivel do conselho de turma
(concepcdes de educacio, métodos de
trabalho, papéis dos alunos,
procedimentos de avaliagdo ...).

Definigdo de linhas orientadoras do trabalho
pedagdgico;

Definigao de critérios de actuagdo com os alunos;
Definigdo de modos e instrumentos de avaliagdo a
privilegiar.

Planificar a intervencio educativa de

Que disciplinas sdo preferidas?

- . . . .
. tividades livres preferidas?
S acordo com os “pontos de partida” Quais as ac , d des livres preferidas
B dos alunos Que caracteristicas possuem os alunos?
% Que saberes possuem?
)
=
& Definir modos de articulacio
é’ horizontal entre as dreas curriculares Concretizar as decisdes tomadas ao nivel do PCE
A disciplinares e entre estas e as dreas daptand S sithacs as da t ’
curriculares nio disciplinares. adaptando-as as situagoes concretas da turma.
. . . Visitas de estudo, comemoragdes de datas
Definir modos de enriquecimento do . ¢ .
curriculo concursos de leitura e de obras, teatro, jornadas
) desportivas, clubes de fotografia, actividades de
envolvimento escola/familias/comunidade;
3 Média etaria;
2 Passado escolar;
§ Meio sociocultural da familia;
= Necessidades/motivagdes/expectativas dos alunos;
9 = | Desenvolvimento cognitivo e psico-afectivo;
5 £
O =

Enunciar os problemas resultantes do
diagnéstico feito quer em relacio aos

Tomar decisdes conducentes a resolucao dos
problemas identificados;

alunos quer em relagio ao contexto

w

<

=

2

el

o

g

2 2| escolar. Defini¢do, com os alunos e a comunidade escolar,
g s de regras, valores e atitudes conducentes a

. wn ~ . ~ y .

‘E’ O [ Educar na cidadania. formagao de cidaddos auténomos e livres (cultura
£ da co-responsabilizagdo).

3 Dar sequéncia aos objectivos definidos para o
2 Definir modos de trabalho em equipa PCT;

p— . ~ . r . . A .

g (conselho de turma). Orientar a acgdo pelos principios da vivéncia

S positiva na cidadania;

° Planificar e desenvolver projectos de Concretizar modos de articulagdo curricular;

2 = | accdo. Concretizar processos de acompanhamento e de
’§~ E analise do desenvolvimento do projecto.

< F

Avaliagdo

Recolher e incorporar dados da avaliacao

Planificar e desenvolver modos de avaliaciio coerentes com os objectivos do PCT:
—ter em conta as estratégias, actividades e recursos e os proprios processos de avaliacao;
—recorrer a processos que apontem para a avaliagdo continua e formadora de co-
responsabilizacdo dos alunos (planificacao colectiva, portfolios...).

para e na (re)construcio do PCT:

—estimular os alunos a fazerem relatos e observagao;




O exposto obriga-nos a reconsiderar que a escola adopte a multiplicidade como o
seu modelo de organizagdo. Isto implica, necessariamente, que as praticas dos docentes
progridam no sentido de um cumprimento de “natureza solidamente profissional”,
construindo-se num conhecimento adequado e na repulsa de um pretérito estigmatizado
por elementos de funcionalidade e/ou de genuino tecnicismo. Esta conjuntura pede que
os professores respondam pelo melhoramento verdadeiro das suas escolas, organizando
o seu trabalho de modo a conseguirem o sucesso educativo de cada um dos seus alunos
(Rolddo, 2005: 20).

Sendo uma realidade educativa diferente da outra, necessariamente que cada
projecto ¢ diferente, pois destina-se a alunos e situacdes de aprendizagens diferenciadas.
Se cada um traduzir as intengdes educativas daquele grupo de alunos, bem como os
meios mais apropriados para as concretizar, passando posteriormente a ac¢do, entdo
diremos que este ou aquele projecto cumpriu a sua fungdo curricular e educativa. Se

assim nao for, cumpriu s6 uma prescri¢ao normativa.

1. 5. Enquadramento legal do PCT

A massificacdo do ensino e os novos desafios da sociedade projectaram na
escola novos problemas: agressividade, indisciplina, desmotivagdo, aumento do
insucesso, abandono escolares ¢ tantos outros, resultantes da alteragdo das
caracteristicas das familias e de problemas sociais, como a violéncia doméstica,
precariedade nos empregos, baixos rendimentos, toxicodependéncia, prostituicdo,
doenga, etc. Associada a estes fendémenos, surge um outro mais recente denominado
globalizagado.

Numa tentativa de uma maior aproximac¢do da instituicdo escolar as
caracteristicas e necessidades sociais, tem sido publicada legislagio que tenta ir de
encontro a um novo papel da educagdo escolar, particularmente desde a revolugdo dos
cravos até a actualidade. De todo este manancial legislativo, destacaremos apenas
quatro, aqueles que nos conduziram a nossa investigacao.

Assim, reconhecido que esta o papel da escola em formar o individuo em toda a
sua dimensdo e consagrados na Constituicio da Republica Portuguesa os valores
essenciais da democracia — a liberdade, a justica, a solidariedade, a tolerancia, entre

outros.



Também a Lei de Bases do Sistema Educativo, Lei n° 46/86, de 14 de Outubro,
tem em vista a obtengdo e promogdo de um ensino de qualidade, centrando-se este no
ser humano, como sujeito capaz de transformar a sociedade, em beneficio do progresso
e do bem-estar de todos. No niimero 4, do artigo 2° refere-se que “o sistema educativo
responde as necessidades resultantes da realidade social, contribuindo para o
desenvolvimento pleno e harmonioso da personalidade do individuo, incentivando a
formagdo de cidadaos livres, responsaveis, autonomos e solidarios, valorizando também
a dimensao humana do trabalho.”

Ao longo da Lei atrés citada, entre outros, sdo ainda de destacar os aspectos
seguintes:

& “descentralizacdo, desconcentragdo e diversificagdo das estruturas e
accdes educativas, permitindo um perfeito ajustamento as realidades e uma
harmonizada implantacdo nas comunidades locais, com o envolvimento das
mesmas” (artigo 3°, alinea g);

€ “permitir a aprendizagem de atitudes autonomas, com o intuito de formar
cidaddos civicamente conscientes e que intervenham de forma democratica na
comunidade onde vivem” (artigo 7°, alinea 1);

&  “uma articulacdo entre os diferentes ciclos do ensino bésico, numa
perspectiva de sequencialidade progressiva e de unidade global, tendo cada
ciclo ainda o papel de completar, aprofundar e alargar o ciclo precedente”
(artigo 8°, ponto 2) ;

€ “uma formagdo continua de professores que complemente e actualize
permanentemente a sua formacao inicial” (artigo 30, alinea b);

&  “a formacdo constante dos docentes deve ter em atengdo a realidade
social, estimulando uma postura conjuntamente critica e participativa” (artigo
30, alinea f);

& “a actividade dos estabelecimentos de educagdo e ensino, nos distintos
niveis, guia-se numa Optica de integragdo comunitaria” (artigo 45, ponto 1);

& “os estabelecimentos de ensino orientam a sua administragdo e gestdo por
principios democraticos com a colaboragdo de todos os envolvidos na ac¢ao
educativa” (artigo 45, ponto 2);

®  “na administragdo e gestdo a seguir por cada estabelecimento de ensino,
devem predominar critérios de natureza pedagogica e cientifica sobre normas

de carécter administrativo” (artigo 45, ponto 3);



@ “a direccdo dos estabelecimentos de ensino ¢ assegurada por Orgaos
proprios, para os quais sdo democraticamente eleitos os representantes de
professores, alunos e pessoal ndo docente” (artigo 45, ponto 4);

&  “os programas curriculares do ensino basico sdo estipulados a nivel
nacional, possibilitando a inclusdo de assuntos flexiveis integrando elementos

locais™ (artigo 47, ponto 4).

Em termos legislativos, com a publicacdo do Decreto-Lei n® 43/89 de 3 de
Fevereiro, langou-se a primeira pedra na constru¢do da autonomia das escolas.

No artigo 2°, ponto 1, este decreto-lei diz que a autonomia da escola ¢ “a
capacidade de elaboragdo e realizagdo de um projecto educativo em beneficio dos
alunos e com a participacdo de todos os intervenientes no processo educativo”.

Por sua vez, o ponto dois do artigo anterior determina que o projecto educativo
se traduz, “designadamente, na formulacdo de prioridades de desenvolvimento
pedagogico, em planos anuais de actividades educativas e na elaboracdo de
regulamentos internos para os principais sectores e servigos escolares”.

No terceiro ponto do mesmo artigo, “a autonomia da escola desenvolve-se nos
planos cultural, pedagdgico e administrativo, dentro dos limites fixados pela lei”.

Sendo o Projecto Educativo de Escola a pedra basilar da autonomia da escola,
sera oportuno referir alguns aspectos e principios a ter em consideracdo para a
elaboragdo e desenvolvimento do mesmo.

Assim, a autonomia ¢ dada a comunidade educativa onde a escola se insere € nao
apenas ao corpo docente, sendo este uma das partes que constituem aquela —
professores, alunos, pais/encarregados de educagdo, funcionarios, autarquias,
associagdes economicas, culturais, humanitarias, sociais, servi¢os de satde e outros.

Por outras palavras, o projecto educativo deve ser o instrumento que transmite a
vontade de todos os envolvidos nessa organizacdo, num espirito colaborativo e de
negociacdo, correspondendo o mesmo, assim, a autonomia da escola. Ele deve
representar uma ruptura com a normalizacdo instituida e assumir-se como uma
referéncia capaz de organizar o presente e o futuro numa logica de inclusdo de todos
aqueles que desejem envolver-se na educacao dessa comunidade educativa.

E com este documento que a comunidade educativa define aquilo que a escola ¢,
ou seja, a sua propria identidade ou a politica educativa. O projecto educativo ¢ o

“Bilhete de Identidade” da escola. Nele esta estabelecida a sua auto-organizagdo, a fim



de atingir os objectivos propostos, enquanto organizagdo. Ao estabelecer as finalidades,
define os caminhos a seguir, bem como os meios ou recursos para os atingir. Com o
projecto educativo fica(m) identificado(s) o(s) modelo(s) ou paradigma de escola.

Nas palavras de Leite (2003: 114), o projecto educativo de escola ¢ a “filosofia
subjacente a uma dindmica de escola”. Este projecto define principios e linhas
orientadoras gerais tendo em conta as particularidades da comunidade educativa,
segundo as normas nacionais. O mesmo documento “estabelece metas prevendo
parcerias e tendo em conta os diferentes recursos disponiveis (materiais, humanos ...)”
(ibidem: 114).

Ainda que para a mesma autora este testemunho descreva uma “resposta
educativa global” da escola, “define as politicas educativas para aquela comunidade
educativa” e “cria a matriz de suporte que vai ser concretizada no PCE e no PCT”,
sendo “o tronco comum de onde partem os varios projectos existentes na escola, tais
como: formag¢do do pessoal docente e ndo docente, orientacdes administrativas,
organizacdo curricular, ofertas de escola” (ibidem: 114).

De momento, de uma forma geral diremos que o projecto curricular de escola se
define de acordo com o curriculo nacional e o PEE, “tendo por referéncia uma analise
vertical dos programas” (Leite, 2003: 116). No PCT essa descri¢dao tem por referéncia o
PCE, sendo feita para se adaptar as caracteristicas da turma, permitindo uma articulagao
horizontal e vertical do curriculo.

Em jeito de resumo e segundo Leite (2003: 119), apresentamos um esquema
onde estdo relacionados o projecto educativo de escola, o projecto curricular de escola e

os diferentes projectos curriculares de turma.
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Dando continuidade ao Decreto-Lei n® 43/89 de 3 de Fevereiro, foi publicado

posteriormente, o Decreto-Lei n°115-A/98 de 4 de Maio, que estabelece o Regime de

Autonomia das Escolas, atribuindo autonomia as escolas e aos professores e,

consequentemente, uma responsabilidade acrescida, que deveria ser partilhada por toda




a comunidade educativa, devendo ainda os seus agentes educativos responsabilizarem-
se por uma gestdo adequada do curriculo, indo este de encontro as caracteristicas dos
alunos e aos anseios da comunidade onde a escola se insere. Assim, a autonomia das
escolas e a descentralizagdo deveriam ser elementos basilares de uma nova organizagao
da educagdo, visariam a democratizagdo da mesma e criariam, em simultdneo, uma
igualdade de oportunidades e um servigo publico de educacdo com qualidade. A escola
deveria ser o centro das politicas educativas e teria de construir a sua autonomia a partir
de um projecto educativo préoprio, valorizando os diferentes intervenientes no processo
educativo, designadamente professores, pais, estudantes, pessoal ndo docente e
representantes do poder local.

O diploma legal atras referido define a autonomia, no seu capitulo I, artigo 3°,
ponto 1, como sendo “o poder reconhecido a escola pela administragcdo educativa de
tomar decisdes nos dominios estratégico, pedagodgico, administrativo, financeiro e
organizacional, no quadro do seu projecto educativo e em fun¢do das competéncias e
dos meios que lhe estdo consignados.” O mesmo Decreto-Lei estipula no ponto 2 do
mesmo artigo que “ o projecto educativo, o regulamento interno e o plano anual de
actividades constituem instrumentos do processo de autonomia das escolas, sendo
entendidos como:

a) Projecto educativo — o documento que consagra a orientacdo educativa da escola,
elaborado e aprovado pelos seus 6rgdos de administracdo e gestdo (...) no qual se
explicitam os principios, os valores, as metas e as estratégias (...);

b) Regulamento interno — o documento que define o regime de funcionamento da escola
(--2);

c) Plano anual de actividades — o documento de planeamento, (...) que define, em
funcdo do projecto educativo, os objectivos, as formas de organizacdo e de programacao
das actividades”.

E com esta politica de descentralizagdo da administragio escolar, que, de forma
mais efectiva, o Estado concedeu a escola alguns dos elementos indispensaveis para o
exercicio da sua autonomia. Também Carvalho e Diogo (2001: 49) partilham, desta
ideia, quando afirmam que “ o projecto educativo permite o salto qualitativo que faz
passar do sonho e do desejo a ac¢@o, ao assumir-se como organizador de diversidade e
construtor de espaco de autonomia. (...) O projecto permite a delegacdo de

responsabilidades, favorecendo a implicagdo de diversos participantes. E um gerador de



descentralizacdo.” Estes dois autores referem ainda que a autonomia serd construida
através do desenvolvimento do projecto, pois € nele que a autonomia se concretiza.

Convictos entdo de que a autonomia ndo se realiza por decreto, mas tdo-somente
pela elaboragdo, concretizagdo e avaliacdo dos seus projectos, cabe, nesse caso, a cada
estabelecimento escolar decidir qual o melhor caminho a seguir, elegendo, também, os
meios mais eficazes para atingir as metas definidas.

Lancados que estdo os ventos da “descentralizacdo escolar”, a escola deveria
aproximar-se da sua realidade circundante — alunos, familias, docentes, funcionarios
escolares, autoridades locais, for¢as econdmicas regionais, etc.

Autonomia ndo significa independéncia, ela ¢ sim sindnimo de empenho, de
dedicacdo, de partilha de responsabilidades e de uma sensibilidade auto-reflexiva,
principalmente nos docentes, com vista a tdo desejada qualidade educativa. Tal facto
implica que os professores de todos os graus de ensino, em especial os do ensino
Bésico, devam estar preparados para a utilizagdo de novas competéncias, e em especial,
as de gestdo pedagodgica, curricular e administrativa, que vao para além das fungdes
tradicionais de ensino. Ainda € necessario que tomem consciéncia das dificuldades e
problemas envolvidos no exercicio da autonomia, construindo, segundo Leite (2003),
uma “escola curricularmente inteligente”, onde sao difundidas praticas que incrementem
a criatividade e competéncias de natureza cognitiva, afectiva e social. A esta enunciagao
de escola esta-lhe ligado o conceito de autonomia escolar e dos professores, traduzindo-
se a mesma num maior conhecimento do contexto onde a escola se encontra e das
finalidades que se desejam para o acto educativo.

Com o objectivo de as escolas reconstruirem localmente o curriculo nacional,
tendo em conta as suas proprias condigdes em concreto, tém que partir do estudo da
situacdo particular de cada uma e de cada caso, para reconstruirem o curriculo nacional,
a fim de que o mesmo seja adequado as caracteristicas e necessidades dos seus
destinatarios. Tal ensejo encontra-se legalmente instituido no Decreto-Lei n® 6/2001, de
18 de Janeiro.

J& anteriormente dissemos que este decreto-lei determina o rumo da composigao
e da gestdo curricular do ensino bésico, regulando a avaliagdo das aprendizagens e todo
o processo de desenvolvimento do curriculo nacional, definindo-o em concreto. Esta
descrigdo estipula quais as aprendizagens e competéncias que os alunos deverdo
desenvolver ao longo do ensino basico, para cada um dos ciclos de ensino, bem como os

respectivos desenhos curriculares. Para que estes designios se tornem realidade, a



referida legislacdo prevé a realizagdo de um Projecto Curricular de Escola e de um
Projecto Curricular de Turma, materializando-se ambos em momentos e situagdes
distintas.

Posteriormente, definiremos em que consiste a enunciagdo e a concretizagao de
um projecto curricular de turma. De momento, concentremo-nos apenas nos pontos
focados no decreto-lei em aprego e que mais directamente estdo relacionados com
aspectos fulcrais da concretizagdo de um projecto curricular de turma.

Pretendendo uma maior eficicia em termos de operacionalizagdo e articulagdo
contextualizada do curriculo nacional, e consequentemente um maior desenvolvimento
nos alunos, quer das competéncias gerais, quer das competéncias transversais ja
estabelecidas para cada um dos ciclos do ensino bésico, o decreto-lei anteriormente
referido criou trés areas curriculares ndo disciplinares. Tal criagdo destina-se
formalmente, a par das tradicionais disciplinas curriculares, a dar um novo caminho e
uma melhor eficiéncia a seguir, na implementacao do curriculo nacional, manifestando-
se este na concepcao, aprovacdo e avaliacdo de um projecto curricular de turma, numa
perspectiva de projecto aberto, flexivel e adaptado a diversidade dos seus destinatarios.
Estas areas curriculares ndo disciplinares, Area de Projecto, Formagéo Civica e Estudo
Acompanhado, pretendem facilitar a administracdo e a gestdo de um curriculo mais
flexibilizado, indo este ao encontro de uma maior partilha do mesmo entre professores e
alunos, dando ainda uma nova perspectiva de articulacdo dos diferentes saberes,
provocando um maior desenvolvimento de determinadas competéncias nos discentes
que, de outra forma, particularmente em cada uma das disciplinas tradicionais, ndo seria
possivel.

Note-se, por exemplo, a importancia da pedagogia de projecto, nomeadamente
na Area de Projecto, que possibilita a aquisicio ¢ o desenvolvimento de conhecimentos
e de competéncias essenciais para a vida em sociedade. Trata-se, pois, de um trabalho
cooperativo e interdisciplinar que permite aos alunos, segundo Cortesdo et al. (2002),
resolver problemas, para estudarem e perceberem fendmenos do mundo que os cerca,
fazendo coisas reais “— relatorios, ensaios, objectos tridimensionais diversos, programas
informaticos, filmes em suporte video, frontais para a Internet ou trabalhos em suporte
multimédia” (ibidem: 33). E um lugar de discussio que representa uma existéncia
curricular centralizada nos discentes e nos procedimentos colegiais de resolucdo dos
docentes, e ainda em acordos estabelecidos entre estes e os seus alunos, encarregados de

educagdo e comunidade.



Também em Formacdo Civica, poderdo ser tratados temas escolhidos pelos
discentes de acordo com os seus interesses, em estreita consonancia com o conselho de
turma, de acordo com as articulagdes dos contetidos programaticos das varias
disciplinas, tendo como objectivo a formagdo de cidaddos criticos, responsaveis,
participativos e conscientes, refor¢cando as praticas da cidadania e da democracia, num
espirito de perfeita inclusdo dos alunos na sociedade onde os mesmos se inserem. As
principais metodologias utilizadas sdo as assembleias de turma, o trabalho de projecto,
jogos e debates, trabalho individual e de grupo, entrevistas, entre outros.

Em Estudo Acompanhado, dever-se-4 aprofundar a aquisicdo de técnicas,
métodos e habitos de estudo, organizacao do trabalho escolar, superacao de dificuldades
varias, habilitando o aluno a ser cada vez mais autbnomo no seu percurso de
aprendizagem. Este trabalho também devera ser orientado e planificado pelo conselho
de turma, de maneira a incluir e envolver todas as disciplinas, tendo sempre presente o
perfil da turma e o prévio diagndstico das suas necessidades.

Estas areas curriculares ndo disciplinares, assim designadas por ndo possuirem
um programa nacional especifico como as areas disciplinares e por serem desenvolvidas
no contexto das areas curriculares disciplinares propdem-se romper com o tradicional
sistema de ensino, assente o0 mesmo nas habituais disciplinas curriculares. Assim, estas
novas areas do curriculo deveriam ter um cardcter essencialmente transversal no
curriculo para o ensino basico, pois ¢ neste espirito que reside a esséncia da sua criagao.
Esta disposi¢do obriga todos os docentes de cada conselho de turma a mudarem de
atitude e os seus habitos e métodos de trabalho, concebendo o curriculo como um todo e
ndo apenas fragmentado, em que cada professor pensa, de forma isolada, na sua propria
disciplina. Esta nova organiza¢do do curriculo, ou a gestao flexivel do mesmo, obrigaria
a que todos os professores abandonassem velhas rotinas, incutindo-lhes um espirito de
trabalho em equipa, partilhando aqueles também entre si angustias, desejos, opinides e
experiéncias, entre outras, no intuito de uma visao global e integrada do curriculo.

No seu artigo 5°, ponto 3, o Decreto-Lei n° 6/2001 considera as seguintes areas
curriculares ndo disciplinares:

“a) Area de projecto, visando a concepgdo, realizagdo e avaliagdo de projectos, através
da articulagdo de saberes de diversas areas curriculares, (...) de acordo com as

necessidades e os interesses dos alunos;



b) Estudo acompanhado, visando a aquisi¢do de competéncias que permitam (...) o
desenvolvimento de atitudes e de capacidades que favore¢cam uma cada vez maior
autonomia na realizagdo das aprendizagens;

c) Formagdo civica, espaco privilegiado para o desenvolvimento da educagdo para a
cidadania, visando o desenvolvimento da consciéncia civica dos alunos como elemento
fundamental no processo de formacdo de cidaddos responsaveis, criticos, activos e
intervenientes, com recurso, nomeadamente, ao intercambio de experiéncias vividas
pelos alunos e a sua participagdo, individual e colectiva, na vida da turma, da escola e
da comunidade”.

Do que atras foi transcrito e baseando-nos também no espirito geral deste
documento legislativo, poderemos dizer que o mesmo apela a um maior envolvimento
de todos os professores, colaborando cada um com os seus conteudos programaticos de
forma a poderem ser articulados convenientemente e de forma contextualizada com as
demais disciplinas, ndo descurando nunca o papel essencial das areas curriculares nao
disciplinares, no sentido de estas possibilitarem uma verdadeira integragdo dos
diferentes saberes, dada a sua natureza particularmente transversal e o fim a que se
destinam, sabendo incorporar no seu lugar e tempo proprios, as necessidades e os
interesses dos seus alunos, invocando ainda a colaboragdo da comunidade envolvente.
Como ja antes dissemos, estas novas areas sdo espacos privilegiados na abordagem de
temas transversais, como a proteccao do ambiente, doencas, direitos humanos, temas
pertinentes da actualidade, entre outros. Nestas dreas também se poderdo desenvolver
projectos de natureza variada e reforcar as competéncias dos discentes, visando uma
maior autonomia na aquisi¢ao e transformacdo do seu conhecimento.

A idealizacdo e implementacao do curriculo pode e deve fazer-se em negociacao
com os alunos, a fim de que eles se sintam directamente implicados na sua
concretizagdo, consciencializando-os que estas tarefas lhes dizem respeito, visto que
também eles foram ouvidos e achados. O curriculo deve ser planificado e também
articulado por todo o conselho de turma e concretizar-se de forma integrada por todas as
disciplinas e areas curriculares ndo disciplinares. Convém realcar o facto de que estas
areas curriculares ndo disciplinares constarem de um horario proprio, elas ndo dizem
respeito unicamente aquele ou aqueles professores que, num determinado momento, as
tém registadas no(s) seu(s) horario(s).

De acordo com o mesmo decreto-lei, bem como do espirito que preside a toda a

gestdo flexivel do curriculo, o projecto curricular de turma deve definir com rigor os



critérios de avaliagdo das aprendizagens da respectiva turma, tendo em conta as
aprendizagens proporcionadas a esses alunos, e de acordo com os critérios de avaliacdo
decididos anteriormente nos varios departamentos curriculares.

Assim, este decreto-lei da destaque a avaliagdo das aprendizagens, podendo-se
ler ao longo do seu artigo 12° que “a avaliagdo constitui um processo regulador das
aprendizagens, orientador do percurso escolar e certificador das diversas aquisi¢des
realizadas pelo aluno ao longo do ensino basico. (...) A escola deve assegurar a
participagdo dos alunos e dos pais e encarregados de educacao no processo de avaliagdo
das aprendizagens, (...) A avaliagdo formativa assume caracter continuo e sistematico,
recorre a uma variedade de instrumentos de recolha de informagdo, adequados a
diversidade das aprendizagens e aos contextos em que ocorrem, tendo como uma das
fungdes principais a regulacdo do ensino e da aprendizagem.”

Perante o exposto, urge, entdo, que os professores alterem as suas praticas
também em termos de avaliagdo das aprendizagens e que avaliem de forma a que esta
faca parte do processo de ensino/aprendizagem, de forma continuada e planificada,
devendo solicitar a participagdo dos seus alunos na realizagdo da mesma.

Também Bernardes & Miranda, citados por Ferreira (2006: 131), partilham desta
ideia, quando afirmam que ¢ preciso “investir em instrumentos de avaliagdo diferentes e
diferenciados, que considerem o aluno enquanto sujeito activo na constru¢do da sua
aprendizagem, com as competéncias e as caracteristicas que lhe sdo inerentes — o que,
de facto, pouco tem sido aplicado nos instrumentos de avaliagio canonicamente
utilizados entre nos.”

Para o cumprimento das intengdes anteriormente expressas € de outras, ¢
necessario que toda a comunidade educativa se envolva, com particular destaque para os
docentes, pois sdo eles, em ultima instancia, que as levardo ou ndo a pratica com os seus
alunos. Se tal acontecer poderemos afirmar que estaremos perante uma “Escola
Curricularmente Inteligente” (Leite, 2003), a qual acrescentariamos a existéncia de uma
“Escola Competente”.

Igualmente Freire (2005) opina neste sentido, ao considerar que a escola de hoje
necessita de uma mudanca. Tal exigéncia deve-se a insatisfacdo que a mesma provoca
nos seus alunos, pelo facto de os mesmos sentirem outras necessidades, tal como a
propria sociedade onde os mesmos se encontram. Pede-se pois um novo perfil de

formacdo para os cidaddos visto que esta organizagdo da escola tem sido ineficaz em



tratar convenientemente a complexidade dos problemas e a variedade de conjunturas
que assolam o ensino e as sociedades actuais.

E, pois, nesta perspectiva de uma escola flexivel e coerentemente adaptada aos
seus alunos que deve ser encarado o Decreto-Lei n°6/2001, de 18 de Janeiro, bem como
toda a legislacdo que diga respeito a gestao flexivel do curriculo e respectiva avaliagdo
das diferentes aprendizagens. S6 assim conseguiremos concretizar verdadeiros projectos
curriculares de turma, a fim de podermos superar algumas das dificuldades existentes na

escola. E nesta filosofia legal que se insere o Projecto Curricular de Turma.

1. 6. Autonomia curricular do professor

A ideia do “Mestre” detentor de toda a sabedoria e inquestionavel na sua
autoridade deu lugar a um novo conceito sobre o papel do professor. Tal exigéncia pede
aos professores que estes repensem as suas praticas lectivas, conduzindo-as por
caminhos diferentes dos habituais.

Esta necessidade de mudanca pedida ao docente ¢ uma das consequéncias
impostas pelo desenvolvimento acelerado, com que ocorre a transformacdo da
sociedade, também ela um dos efeitos obrigatorios da evolugcdo humana. A velocidade
desgastante com que a mesma ocorre traz novas exigéncias sociais e educativas que
conduzem ao repensar do papel do professor.

Mesmo que “permanentemente” actualizado, o docente terd sempre alguma
dificuldade em acompanhar este ritmo alucinante do desenvolvimento tecnologico, pois
a era da comunicagdo também estd disponivel, em pé de igualdade, para os seus alunos,
fazendo com que a escola e o professor seja apenas um dos mediadores no acesso a
informagao.

Assim, o pensamento de Day (2001) antevé que as fronteiras entre a
aprendizagem feita dentro e fora da escola acabardo por se tornar mais insignificantes,
profetizando ainda que as tarefas dos professores enquanto “especialistas detentores do
conhecimento” desaparecerdo (ibidem: 316). No entanto, o professor deste século sera
uma autoridade e um apaixonado do conhecimento, onde concepg¢des, mestrias,
compreensdo ¢ valores serdo apresentados aos seus alunos. Serd um experto na
aprendizagem eficaz, entendedor de uma variedade de métodos de ensino, a aplicar de
forma inteligente nas suas aulas. Estard ainda apto a questionar os programas

educativos, bem como a reflectir profundamente sobre os fins e os valores da educagao.



Também Morgado (2005) acredita que os alunos continuardo a necessitar da
indicacdo e da ajuda dos docentes para descobrirem a separar, regular, aferir e tratar a
informacdo a que tém acesso, sendo este processo de triagem e modificacdo da
informacdo em conhecimento uma das maiores dificuldades da escola actual. Este
trabalho ndo atenua o protagonismo nem a utilidade do servico do professor, pedindo
apenas que este se altere e adequie as novas necessidades.

Aliado a este papel principal do docente, estd ainda um indeclindvel, conforme
Contreras (2004: 49), compromisso ou obrigacdo moral. Em consequéncia deste dever
para com a sociedade, o professor ndo pode ficar fechado num “casulo intocavel”,
indiferente aos ventos da modificacdo. Tem o dever em seguir viagem, contribuindo
desta forma para um, segundo Morgado (2005: 7), um ‘“continuar a acrescentar ao
mundo”.

Esta tarefa exige, também urgentemente, do poder politico ou do Ministério da
Educacdo, situagdes capazes de produzirem no docente a energia transformadora,
necessdria a alteracdo atras referida, em vez de meras intengdes ou discursos
contraditorios.

Esta dependéncia “obrigatoria” da tutela tem feito com que os docentes ocupem,
segundo Contreras (2004), uma posicao subordinada na educagdo, sendo o seu papel de
consumidores e ndo de (re)construtores de curriculo, no que aos conteudos disciplinares
diz respeito.

O professor cumpre assim as orientacdes emanadas do poder central, tentando
conquistar com os seus alunos as finalidades previamente definidas. O reconhecimento
da sua profissdo depende em muito dos resultados escolares dos seus discentes e ainda
de outros factores sociais.

A situacdo atréds descrita, ou seja: a rigidez programatica imposta pela tutela e a
subordinagdo a qual o docente se sujeita, causam-lhe, como ¢ natural, um grande
dilema. Este traduz-se no conflito continuo entre a adaptagdo do curriculo prescrito ao
seu publico-alvo, que sdo os seus alunos reais, € o cumprimento integral desse mesmo
programa.

Igualmente Morgado (2005: 23) considera que a escola de hoje enfrenta um
duplo desafio, consistindo na garantia da continuidade “como um lugar de memoria, ou
de memorias vivas” e a escola como sendo um “lugar de memorias futuras”, que
actualmente ainda ndo aconteceram, mas estas representam “aventuras inadiaveis de

descobertas ¢ de renovagao”.



Tal conjuntura exige dos professores uma enorme e dificil mudanca da sua ideia
sobre a educacdo e um corte enérgico com certos habitos instituidos. Esta decisdo ¢é
indispensavel para o professor modificar as suas rotinas profissionais e gerar
“mudancas educativas produtivas,” ou seja, competéncias e habitos essenciais para um
comprometimento em “continuas andlises e acg¢des correctivas”, conseguindo assim
“sobreviver as vicissitudes de uma mudanga planeada e ndo planeada durante o
crescimento ¢ o desenvolvimento” (ibidem: 23).

Assim, o professor toma decisdes que o levem a actualizar-se periodicamente, ou
por imperativos da sua progressdo profissional ou de forma voluntaria, numa tentativa
de ndo se deixar amolecer por vicios instalados pela passagem do tempo, na realizagio
da sua profissdo, tendo consciéncia que “a nova forma de conceber o ensino e
aprendizagem «exige que os professores se empenhem num processo de
desenvolvimento profissional continuo, ao longo de toda a carreira», podendo assim
acompanhar, compreender ou mesmo antecipar a mudanga” (ibidem: 24).

Dadas as caracteristicas das sociedades desenvolvidas, estando as mesmas
viradas para o progresso tecnoldgico e material, o paradigma sociocultural que lhe esta
subjacente € o tecnologico. Também o ensino € o papel do professor ndo tem estado
indiferente a este modelo, pois encontra-se virado para o cumprimento de programas
pré-estabelecidos, tendo como objectivo principal a optimizagdo das aprendizagens,
segundo regras/conceitos previamente definidos.

Segundo Alarcdao (2000), o paradigma contemporaneo existente na educacgio
profissionalizante baseia-se num racionalismo técnico, manifestando-se este numa
forma de adaptar a ciéncia as dificuldades reais da pratica, através da ciéncia aplicada.

Este modelo assenta “no perfil do profissional como técnico, que aplica com
rigor as regras que derivam do conhecimento cientifico, para se atingirem determinados
fins predefinidos. (...) A pratica profissional consiste na (re)solucdo instrumental de
problemas, mediante a aplicacdo rigorosa de um determinado conhecimento tedrico e
técnico previamente produzido (Morgado, 2005: 34).

Nesta logica, os conhecimentos tedricos ou bagagem académica, acrescidos da
sua pratica lectiva, geram no docente saberes que, possivelmente, lhe permitirdo
enfrentar mais facilmente as dificuldades da sua profissao.

A escola exerce um ensino baseado na competi¢do, na aquisicdo de um maior
numero de conhecimentos, descurando-se, por vezes, o ritmo proprio de cada aluno, os

seus interesses e até as competéncias que a sociedade exige a formacao dos alunos. Esta



situacdo incute nas pessoas valores previamente estabelecidos, cumprindo pois uma
fungdo social.

Também Contreras (2004) partilha da mesma opinido quando diz que o ensino,
ao ser percebido como uma aplicagdo técnica, como rotina conduzida a aquisi¢do de
resultados ou produtos antecipadamente determinados, ndo ¢ uma pratica criativa, mas
apenas reprodutora, disposta a levar os alunos a cumprirem os objectivos definidos nos
programas e que sao, essencialmente, do dominio cognitivo.

Este autor considera ainda que, tradicionalmente, o0 modelo dominante no qual
assenta a pratica docente, bem como a ligacdo entre esta, a investigagdo e o
conhecimento foi o paradigma da racionalidade técnica.

Lidar com seres humanos ndo ¢ a mesma coisa que trabalhar com maquinas,
onde elas fazem repetidamente e incansavelmente as mesmas coisas, executando
instrugdes previamente definidas. As interacgdes de uma aula sdo multiplas e
imprevisiveis na totalidade e resultam de um cruzamento de estimulos distintos e da
heterogeneidade do seu publico, com interesses, motivagdes, necessidades, problemas
sociais, condigdes materiais bastante diferentes. Cada caso ¢ singular, cada conjuntura ¢é
diferente da anterior e também o serd certamente da posterior. Esta diversidade de
circunstancias com que o professor se depara diariamente, exige-lhe, permanentemente,
a capacidade de lidar eficazmente com os seus discentes, estando ainda obrigado a
estimular-lhes, continuamente, a participagdo no acto educativo.

Este desafio com o qual o docente se depara, colocam-no perante “situagcdes que
nunca tinha imaginado, ndo conseguindo resolvé-las nem através de esquemas que
pretendem relacionar as acgdes instrutivas com os efeitos pretendidos, nem atendendo
unicamente ao conhecimento (...) em que se baseia a sua formacdo (...)” (Morgado,
2005: 39).

Consequentemente, 0 mesmo autor considera que esta conjuntura, com a qual o
professor se encontra no desenvolvimento do seu trabalho, seria uma das razdes que
mais provocou o surgimento de novos paradigmas na profissdo docente. Tudo isto
porque no contexto do modelo da racionalidade técnica, era impossivel incrementar
competéncias praticas capazes de tratar circunstancias inesperadas ou diferentes.
Tornou-se, entdo, necessario retomar a epistemologia da experiéncia contida no campo
artistico e nos procedimentos da intuicdo que certos profissionais levam para os estados
de duvida, inconstancia, situa¢des Unicas e disputa de valores, com que se defrontam no

exercicio do seu oficio.



O somatorio das competéncias adquiridas pelos docentes na realizacdo pratica da
sua arte, traduzem-se em ‘“recursos imaginativos, intuicdo, improvisagdo, apalpar
territorio, etc., sdo elementos que, as vezes, tém sido considerados como a componente
«artistica» da pratica profissional” (Contreras, 2004: 66). Este elemento admiravel
permite-lhe assim efectivar diariamente e da melhor forma possivel as suas obrigacdes
profissionais numa constante seduc¢do pedagogica. Sabemos que o professor ndo tem de
ser um campedo, mas deve ser aquele que orienta o seu discipulo para chegar o mais
longe possivel, sabendo avaliar, a cada momento, as suas escolhas, alterando o rumo
inicialmente tragado, caso se revele necessario. E, por conseguinte, com um espirito de
reflexdo-acgdo que o lado “artistico” do docente deve pois ser encarado:

“A componente que antes identificAmos como artistica ndo ¢ s6 uma
faceta de criatividade e espontaneidade sem critérios. E precisamente a
expressao da forma como os docentes procuram respostas singulares para
situagdes incertas e complexas. Mas isso s pode ser feito a partir de uma
perspectiva de interpretacdo e avaliacdo da pratica pessoalmente assumida”
(ibidem: 70)

Ainda na opinido de Contreras, esta actuacdo do docente poder-se-a resumir da
seguinte forma: a investigacdo artistica evolui rigorosamente na actividade adequada da
arte, e ndo exactamente porque haja um precedente do qual o acto ¢ somente a sua
concretizagdo rotineira. A obra artistica ¢, simultaneamente, a demonstracdo e a
pesquisa, a experiéncia e o produto, a obra em si e os valores que mediante ela se
transformam em realidade e se tornam actuais. Como ciéncia, ela é fruto do
pensamento, da preparagdo individual, do ensaio com as situagdes, da reflexdo na
pratica e da ideia que se expressa, enquanto atributos que orientam essa busca e ndo
como resultados adiantados ou previstos.

Atendendo a limitagdo ou a impossibilidade de o modelo de racionalidade
técnica resolver problemas oriundos da dindmica inesperada com a qual os docentes se
deparam todos os dias dentro de uma sala de aulas, o professor vé-se obrigado a
repensar a sua actuagdo e a tornar-se num investigador permanente da sua propria acgao
educativa (Stenhouse, 1987), assumindo um papel activo no desenvolvimento do
curriculo, caracteristica esta que faz parte do exercicio da profissao (Contreras, 2004;
Morgado, 2005).

Desta forma, e numa légica de racionalidade pratica, o professor exerce o papel

de andlise do curriculo prescrito e a sua adaptacdo aos alunos com quem trabalha, o que



pressupde a tomada de decisdes em func¢do dos problemas praticos com que se vai
deparando, numa perspectiva de gestao flexivel do curriculo.

Enquanto investigador na sala de aula, o docente contribui para o refazer da sua
profissdo, num constante acompanhamento e melhoramento da realidade socio-
educativa onde trabalha. E com o espirito de uma formagio participada que conduza a
uma pratica reflexiva e continuada de autoformacao, auto-aprendizagem, formacao que,
em referéncia a realidade social, estimula uma atitude simultaneamente critica ¢
actuante que o leva a procurar a formagdo continua como forma de obter resposta para
os desafios da sua profissao.

E nesta linha de pensamento, marcada essencialmente por uma reflexdo na
pratica, que Schon, citado por Alarcao (2000), nos resume o seu entendimento
pedagbgico ao afirmar que a organizacao curricular dos futuros professores deve conter
um consideravel elemento de reflexao sobre situagdes concretas da realidade. Considera
ainda que este ¢ o caminho exequivel para que um profissional se ache apto a encarar as
circunstancias diversas com as quais se defrontard no desempenho da sua fungdo e agir
em conformidade.

Esta atitude reflexiva leva os professores a questionarem o seu proprio trabalho,
experimentando, analisando, verificando, aplicando decisdes capazes de enfrentar toda
uma heterogeneidade que existe dentro de uma sala de aula, com vista a actuacdo na
pratica iluminada por elementos tedricos que, por sua vez, conduz a produ¢do de novos
conhecimentos.

Para que o professor se assuma como um investigador na sala de aula, onde a
reflexdo orienta a sua pratica, ¢ preciso a conjugagdo de varios factores, uns de ordem
pessoal, outros de natureza politico-administrativa.

A tdo propalada autonomia da Escola e com ela, a de todos que a compdem,
manifesta-se em velhas oratérias do poder central, transformadas as mesmas em
Decretos- Lei, e outros normativos legais que, pela imposi¢ao de regulamentos varios e
outras ordens, coarctam, em bom abono da verdade, as opg¢des individuais de cada
territorio escolar. Esta emancipa¢do nao passa de meras intencdes que, segundo
Morgado (2000), se traduz numa autonomia relativa, vulgarmente chamada de
autonomia decretada e que se tem limitado a uma simples retorica oficial
invariavelmente desmentida seja por obrigacdes legislativas, ou pelas atitudes dos

responsaveis do Ministério.



Também Esteves (2007:12) considera que “o balango das sucessivas reformas
mostra-nos que o peso da tradicdo se tem mantido, regra geral, mais forte do que o peso
da inovacdo.” A mesma autora afirma ainda que:

“a0 mesmo tempo que o poder politico diz que as escolas e os
professores devem trabalhar com maior autonomia no sentido de
encontrar as formas mais adequadas de atender as especificidades
locais, toma muitas vezes decisdes sobre os aspectos mais
particulares da vida das escolas, ndo interpretando, como deveria, o
proprio conceito que determinou” (ibidem).

Da mesma forma Morgado (2002) considera que as reformas educativas
promovidas nio tém conquistado o acordo e o envolvimento dos diferentes participantes
no procedimento de aplicagdo do curriculo, nomeadamente os docentes. Existe ainda
um excesso de produgcdo de normativos, de decisdo centralista oriunda da tutela,
verificando-se também uma fraca articulagdo entre os varios 6rgdos no interior dos
estabelecimentos de ensino, bem como uma auséncia de habitos e a falta de tendéncia
para o servico em equipa, oposi¢cdes pessoais dos professores, impossibilitando uma
indispensavel transformagdo das praticas educativas. Este estado de coisas continua a
privilegiar “reformas por inclusdo”, em prejuizo de “reformas por eclosdo”,
dificultando que os docentes se identifiquem com as medidas impostas e lhes
confirmem proveito educativo. Esta situagdo faz com que o professor entre “num jogo
cujas regras nao controla” (ibidem: 1306).

Assim, tém sido publicados varios normativos no sentido de criar na opinido
publica a ideia de que a tutela estd verdadeiramente empenhada em atribuir aos
professores a possibilidade de tomarem decisdes. S@o dadas recomendac¢des pontuais
que ndo trazem nada de novo, a ndo ser a mudancga de nome.

Esta reflexdo ¢ igualmente partilhada por Morgado (2000), quando afirma que
em substituicdo do curriculo nacional determinado e invariavel, de cunho
particularmente teorico, dividido em disciplinas, com programas muito grandes que
impossibilitam as articulagdes, tornando-se de dificil flexibilizacdo a cada realidade
distinta, contrapde entdo um curriculo diferente, baseado na abrangéncia e na
maleabilidade que se adeque as necessidades do seu publico-alvo, podendo ser o apoio
necessario para assim resolver os problemas reais desse contexto. Esta opinido
pressupde entdo a reforma da matriz curricular, na qual assenta todo o sistema

educativo.



A par dos desejos atrds enunciados, pensamos que urge criar, analogamente,
outras situacdes adequadas a produzir nos docentes o desejo efectivo de uma
aprendizagem continua ao longo da sua vida profissional, construindo uma escola
democréatica onde todos se revejam, contribuindo cada um com as suas proprias fungdes
na tdo desejada autonomia: “assim se compreende que as variaveis mais sinalizadas para
interferir na mudangca da escola sejam o grau de autonomia curricular e o
desenvolvimento profissional dos docentes” (Morgado, 2005: 28).

As politicas educativas devem ser geradas com a intengdo de fomentar um
verdadeiro espirito de partilha, de solidariedade e de interac¢do entre todos, ai incluido
o poder central, pois as exigéncias da globaliza¢cdo impdem a necessidade desta unido.

O pais vai continuar, inevitavelmente, a apostar no ensino, como um meio de
aumentar a competitividade perante os seus pares. E necessario entdo que aos
professores seja dado, segundo Contreras (2004), a sua importancia devida como
“profissionais” merecedores de um apreco social e como héabeis na sua arte, repudiando
ainda a intromissdo de alheios nas suas resolugdes e procedimentos laborais.

Em vez disso, mais ultimamente, temos assistido a alguns sinais contrarios aos
anseios anteriormente formulados:

“a ministra da educagdo (...) limita-se a manipular evidéncias para
construir uma estratégia de desresponsabilizacdo politica que assenta na
crenca em fung¢do da qual se defende que os problemas mais graves que
afectam o nosso sistema educativo devem ser imputados a ac¢do negligente
ou incompetente das professoras e dos professores portugueses” (Cosme e
Trindade, 2006: 20).

A presente conjuntura ndo ¢ nada favoravel a um clima propicio a uma mudanga
necessaria com um espirito colaborativo entre professores e tutela. Também Esteves
(2007: 12) pensa que:

“nos ultimos dois anos essa confianga e a expectativa positiva que
deveria existir em relacdo a escola e ao trabalho dos professores esta, de
facto, fortemente abalada. E a actual situagdo ndo augura nada de bom em
relagdo ao futuro proximo”.

Estes tempos conturbados de uma possivel pequena transformacdo da escola
portuguesa, colocam uma vez mais o professor no centro da educacdo. Esta faz-se com

ele e ndo contra ele, incutindo-lhes uma necessidade e um desejo permanentes na sua



aprendizagem, pois reivindicar a ambicio de ser um bom profissional, ndo chega. E
preciso que essa vontade se efective.

Segundo Day (2001), todo o docente que deseje portar-se e progredir como um
profissional, deve assumir um vinculo permanente com a formacdo continua,
preferencialmente com a ajuda da tutela, cooperando, assim, no seu progresso
individual, no decorrer da sua profissdo. Trata-se ainda de uma obrigatoriedade
exclusiva do professor. Esta conjuntura ¢ a condi¢ao indispensavel para que se verifique
uma aceitacdo como profissional.

Assim se compreende que urge um investimento sério no ensino, passando das
palavras aos actos. Este empreendimento, a ser feito, provocard uma mudanga profunda
na escola — a nivel financeiro, politico-administrativo, material, humano, laboral,
formagdo de pessoal e, particularmente, no professor, que € o centro de distribui¢do de
competéncias a fornecer a todos aqueles que a ela se dirigem, para as receber em pé de
igualdade, mas com caracteristicas diferentes.

Conjuntamente aos professores, devera ser dada uma verdadeira liberdade na
escolha ou no trilhar do caminho que se mostre o mais adequado para uma determinada
situacdo de aprendizagem, podendo, assim, respeitar o ritmo proprio de cada ser

3

humano que tem pela frente: “ s6 ¢ possivel desenvolver praticas que contemplem as
qualidades da educacdo a partir da decisdo e do raciocinio autonomo de quem se
responsabiliza realmente por elas” (Contreras, 2004: 89). Nao envolver os docentes nas
escolhas pretendidas para a educagdo €, a partida, um mau pressagio, pois, “sdo os
proprios profissionais de ensino quem, em ultima instancia, decidem a forma com
levam adiante as suas aulas, pelo que toda e qualquer tentativa de influéncia externa
acaba por ser transformada numa pratica que nem sempre tem muito a ver com a
esséncia das mudangas que se pretendiam” (ibidem:89).

Segundo Morgado (2000), ha uma correspondéncia entre a autonomia curricular
mostrada pelo docente e a imputagdo que lhe ¢ concedida. A intensidade da autonomia
depende ndo s6 do seu comprometimento, mas ainda da sua bagagem pessoal e
praticavel a fim de trabalhar com as situagdes empreendidas. Esta autonomia curricular
do docente manifesta-se, geralmente, nos objectivos, conteudos, actividades e recursos
didacticos, manuais escolares ou livros de texto e avaliacdo do rendimento dos alunos.
Convém referir ainda que esta autonomia ou liberdade curricular ndo esta presente com

a mesma grandeza nos diferentes itens atrds mencionados, estando a mesma

condicionada ou dependente quer por programas pré-estabelecidos, quer pela partilha



com os restantes colegas de profissdo. Logicamente, o professor ¢ tido como um drbitro
de toda a decisdo curricular, estando-lhe associadas todas as situagdes, positivas ou
negativas, que ocorram no seu local de trabalho.

Numa logica de alguma descentralizagao, foi publicado o Decreto-Lei n® 6/2001
de 18 de Janeiro que “estabelece os principios orientadores da organizacdo e da gestdo
curricular do ensino basico, bem como da avaliagdo das aprendizagens e do processo de
desenvolvimento do curriculo nacional” — artigo 1°, ponto 1, do citado Decreto-Lei.

No mesmo Decreto-Lei 1€-se no seu artigo 2°, que se deve entender por curriculo
nacional o conjunto de aprendizagens e competéncias a desenvolver pelos alunos ao
longo do ensino bésico, de acordo com os objectivos declarados na Lei de Bases do
Sistema Educativo para este nivel de ensino, expresso em orientagdes aprovadas pelo
Ministro da Educagao, segundo os desenhos curriculares anexos a este decreto-lei. Estas
orientacdes esclarecem ainda o conjunto de competéncias consideradas essenciais e
estruturantes no ambito do desenvolvimento do curriculo nacional, para cada um dos
ciclos do ensino bésico, o perfil de competéncias terminais deste nivel de ensino, bem
como os tipos de experiéncias educativas que devem ser facultadas a todos os alunos.

Assim, as estratégias de desenvolvimento do curriculo nacional, visando adequa-
lo ao contexto de cada escola, sdo objecto de um projecto curricular de escola,
concebido, aprovado e avaliado pelos respectivos 6rgaos de administracdo e gestdo.
Este projecto estabelece as prioridades ou opgdes curriculares de cada escola, onde
estdo definidas as competéncias essenciais e transversais, bem como os contetdos que
serdo tratados em cada disciplina e areas curriculares nao disciplinares.

Consequentemente, as estratégias de concretizagdo e desenvolvimento do
curriculo nacional e do projecto curricular de escola, dispondo-se adequa-los ao
contexto de cada turma, realizam-se com a elaboragdo, aprovagdo e avaliacdo de um
projecto curricular de turma, pelo professor titular de turma no 1° ciclo, em articulagao
com o conselho de docentes, ou pelo conselho de turma, nos 2° e 3° ciclos.

Numa linha de materializagdo do que foi anteriormente enunciado, este decreto-
lei estabelece alguns principios orientadores, a organizagdo e a gestdo do curriculo
nacional, as formagdes transdisciplinares, as actividades de enriquecimento do
curriculo, a avaliacdo das aprendizagens e a formagdo de professores, entre outros.

Em relacdo a avaliagdo das aprendizagens, o mesmo decreto-lei estabelece no

seu artigo 12°, ponto 1, um papel essencialmente regulador das mesmas, orientador do



percurso escolar dos alunos e certificador das diferentes aquisi¢des cumpridas pelos
alunos.

Assim, exige-se aos docentes que procedam a uma enorme variedade na recolha
da diversa informagdo avaliativa, de modo a poderem reguld-la em fungdo do processo
de ensino/aprendizagem, promovendo o sucesso educativo de todos aqueles que
frequentam, nomeadamente, o ensino basico.

Na opinido de Ferreira (2006), a avaliacdo integrada no processo de
ensino/aprendizagem deve recair sobre o procedimento de aquisi¢ao das aprendizagens
dos variados dominios pelos discentes. Torna-se necessario, entdo, planear a avaliagcdo
do processo de ensino/aprendizagem e valer-se de varias técnicas e instrumentos, de
acordo com os diferentes objectivos da avaliagdo, possibilitando esclarecimentos
distintos mas que complementam um panorama mais ampliado e solido do trajecto de
aprendizagem dos discentes. Esta ¢ a via para se formarem conjunturas para uma
regulamentacdo oportuna e adaptada as particularidades dos alunos e do seu processo de
ensino/ aprendizagem, num método de particularizagdo das estratégias de
ensino/aprendizagem, facultando ocasides de éxito escolar para os discentes que se
encontram em situacdes desiguais.

O mesmo autor considera ainda que, para que a avaliacdo se inclua no processo
de ensino/aprendizagem a fim de regular o mesmo, ¢ necessario que a observagdo dos
discentes no suceder da execucdo das diferentes tarefas de aprendizagem nao se realize
de maneira “intuitiva e circunstancial”. E imprescindivel programar “quem, quando,
como e para qué observar, ja que ¢ impossivel um professor observar todos os alunos
em todas as tarefas” (ibidem: 136). O docente deve ainda recolher de forma guiada, as
informagdes e anota-las, implicando a criagdo de instrumentos de observagdo tendo em
conta critérios de avaliacdo. Estes instrumentos poderdo ser listas de verificagdo e
grelhas de observacdo, permitindo guiar e anotar os dados de observacdo de maneira a
“ndo ficarem esquecidos”. As ferramentas mencionadas também devem ser usadas pelos
alunos, para se auto-avaliarem. Se o aluno estiver ciente do seu trajecto de
aprendizagem, os resultados ambiciondveis com a regulacdo desse mesmo trajecto
estardo mais garantidos.

No que concerne a formacao de docentes, o Decreto-Lei anteriormente referido
diz que a organizacdo dos cursos de formacao inicial de professores do ensino basico
deve respeitar os principios orientadores da organizagdo e da gestdo do curriculo para

este nivel de ensino, constantes neste diploma. A nivel de formagao continua do pessoal



docente, a organizacdo das respectivas ac¢des deveria tomar em atengdo as necessidades
efectivas de cada realidade escolar, designadamente através de actividades de
desenvolvimento centradas na escola e nas praticas profissionais, dando particular
destaque as 4reas curriculares nio disciplinares — Area de Projecto, Formagdo Civica e
Estudo Acompanhado.

Segundo Esteves (2007), também na formacdo de professores, quer na sua
formagdo inicial, quer na formagdo continua, permanece “um certo peso da tradi¢do”,
ou seja, a formacdo dos docentes mantém-se inadequada ao progresso dos docentes
como profissionais autonomos, capazes de serem co-construtores dos curriculos
escolares, dividindo essa responsabilidade com quem estabelece o curriculo nacional,
que ¢ o Ministério da Educacdo. Assim, o papel principal dos professores continua a
estar mais ligado ao de transmissor de conhecimentos.

Analogamente Morgado (2003: 341 — 342), assevera que os sistemas de
formacdo docente predominantes tém sido criados e exercidos de forma a privilegiar
uma grandeza essencialmente técnica e instrumental. Esta situacdo tem impedido a
“construcdo auténoma da profissdo docente” visto que a administragdo central tem
deixado a iniciativa da formagdo nas escolas e nas entidades formadoras, nio lhes
fornecendo os recursos nem as possibilidades para proporcionarem ‘“‘programas
alternativos verdadeiramente relevantes”.

Este obstaculo em encontrar formag¢do que va de encontro as necessidades
surgidas com a publicagdo do Decreto-Lei n°6/2001 de 18 de Janeiro, dever-se-4 a uma
grande falta de meios materiais e, especialmente, a uma insuficiente motivacao docente
para tal empreitada.

A fim de que os professores se possam rever na “construcdo da autonomia
curricular”, necessitam de verem realizadas algumas condigdes essenciais para que

possam adoptar as responsabilidades que lhes sdo concedidas, destacando-se:

1. “Uma boa formagdo de base e uma permanente actualizagdo
pedagbgica e cultural que permitam tomar decisdes fundamentadas
e implicar-se em inovagdes consonantes com as mudangas que se
pretendem implementar;

2. Possibilidade de aceder a recursos imprescindiveis a melhoria

da qualidade do ensino;



3. Condicdes laborais que permitam a mudanga dos ritmos e das
formas de trabalho — tempo e espagos fisicos para poderem reunir-
se com colegas, estudantes, familias e outros agentes educativos,
bem como para delinearem estratégias e planos de accdo
educativa;

4. Politicas educativas e curriculares que permitam que a escola se
assuma como um verdadeiro espaco de decisdo curricular,
deixando de ser um mero local de implementagdo de decisdes
tomadas no seu exterior” (ibidem:339).

Como poderemos desenvolver cabalmente um curriculo nacional, flexibilizando
o mesmo em curriculo “local”, indo ele de encontro aos objectivos referidos no decreto-
lei em apreco, se esse mesmo curriculo continua bastante compartimentado e rigido?

Os docentes estdo confrontados com a rigidez de uma escola burocratica e
inflexivel (Morgado, 2005), o que, contrariamente as normas oficialmente decretadas,
vem limitar o exercicio da autonomia das escolas e dos professores.

Ainda no pensamento de Morgado (2000), toda a modificagdo no ensino nao se
deve apoiar nos discursos mas sim na alteragdo da estrutura curricular. Assim, pde-se
em causa o saber despejado em disciplinas e com programas extensos, visto que este
estd acorrentado a objectivos sequenciais e de memoria, onde a avaliagdo estabelece o
catalogo de confianca social e os frutos alcangados pelo sistema.

Assim, os resultados académicos dos alunos representam o conjunto de
competéncias que estes adquiriram, num determinado periodo de tempo. Torna-se
urgente construir, de origem, uma matriz maleavel do curriculo que, com uma efectiva
autonomia do professor, seja possivel de ser adaptado a cada escola e a cada turma em
particular, respeitando as suas variedades e diferencas.

Igualmente Morgado (2002:1307) considera que a autonomia curricular se
justifica, pois ¢ indispensavel a criacdo de “um plano de aprendizagem diferenciado
para os alunos, em funcgdo das suas caracteristicas pessoais, dos seus interesses, das suas
raizes culturais de referéncia” e pela oportunidade de existir uma certa “heterogeneidade
no curriculo que se aborda numa escola ou grupo de escolas”, e ainda pela facilidade
que, particularmente, os professores t€ém ao dispor de alguma margem de escolhas
profissionais. De certa forma, esta ideia “pode qualificar-se como emancipadora na

consideracdo da profissionalidade dos docentes”.



Perante o exposto, pensamos que ¢ necessario encontrar um ponto de equilibrio
onde Estado, docentes e discentes se reencontrem, de modo a que se planifique um
ensino no qual todos se revejam a bem do pais. Tal como refere Morgado (2000:95), “ o
desenvolvimento do curriculo isolado dos alunos e dos professores ¢ grosseiramente
antidemocratico.”

O mundo da educagdo ¢ algo muito complexo, sendo um lugar de interesses,
conflitos e necessidades distintos. O trabalho do professor ¢ visto como ambiguo, pois
nas palavras de Contreras (2004), de certa forma, o docente trabalha a favor e,
simultaneamente, contra a escola. Tem uma dupla fidelidade a fim de proteger tanto o
estabelecimento, como os sujeitos que ai trabalham. Para isso, ¢ fundamental que a
autonomia decretada seja concretizada e aproveitada na pratica docente, possibilitando

ao professor o exercicio de um papel de decisor curricular.

2. Metodologia de Investigacao

2. 1. Uma breve abordagem a investigacio qualitativa

O verbo investigar significa seguir os vestigios de; indagar; pesquisar;
esquadrinhar; inquirir (Costa e Melo, 1999). Para que isto aconteca, ¢ necessario tragar,
desde logo, o rumo da investigagdo, aliado este a um pensamento baseado em regras ja
estabelecidas.

Partindo deste designio, tivemos que nos preocupar em abragar os caminhos
mais adequados para conduzirmos a nossa investigacdo. Assim, seguindo os
indispensaveis conselhos de Bogdan & Biklen (1994), diremos que toda a investigacao
se baseia numa “orientacdo tedrica” ou “perspectiva tedrica”, sendo esta uma maneira
de conhecer ou de compreender o mundo, as afirmagdes ou proposi¢des que o ser
humano tem sobre o que ¢ importante e aquilo que faz o mundo girar. Também, o termo
teoria esta associado ao de paradigma consistindo este num conjunto aberto de
assergdes, conceitos ou juizos coerentemente relacionados que guiam o pensamento e a
investigacdo. Mas toda a investigagdo parte, como referem Quivy e Campenhoudt
(2003), de uma questdo que se vai redefinindo em contacto com dados tedricos e

empiricos.



E frequente encontrarmos na literatura a distingdo entre métodos de investigagio
quantitativa e qualitativa, que sdo utilizados diferenciadamente ou em simultaneo, em
funcdo do objecto de estudo e das perspectivas do investigador.

Assim, dado o nosso objecto de estudo e as opgdes metodoldgicas que julgamos
adequadas a esse objecto, faremos uma breve abordagem a investigagdo qualitativa.

Investigacdo qualitativa ¢ uma designacdo geral que reline varias estratégias de
investigacdo que partilham determinadas caracteristicas. Os elementos recolhidos sdo
nomeados por qualitativos, quer dizer abundantes em detalhes descritivos em relacdo a
pessoas, lugares e didlogos. As questdes da investigacdo sdo elaboradas com a intengdo
de investigar os factos em toda a sua dimensdo (complexidade) e em contexto natural.
Esta investigacdo ndo responde a um questiondrio feito antecipadamente ou ndo
pretende testar hipoteses pré-estabelecidas. Este tipo de estudo privilegia,
principalmente, a compreensdo das perspectivas dos sujeitos estudados. Os dados sdo
recolhidos através de uma proximidade profunda com os sujeitos, no seu meio-natural
(Bogdan & Biklen, 1994).

Também Hébert, Goyette e Boutin (2005 : 175), dizem que a investigacdo
qualitativa interpretativa “tem como objectivo a compreensdo do significado ou da
interpretacdo dada pelos proprios sujeitos inquiridos, com frequéncia implicitamente,
aos acontecimentos que lhes dizem respeito e aos «comportamentos» que manifestam
(que sdo definidos em termos de «acgdes»”.

No entender de Bogdan & Biklen (1994), podemos dizer que em educagdo a
investigacdo qualitativa adopta muitos formatos, sendo também utilizada em multiplos
contextos. Associadas a este tipo de investigacdo, aparecem algumas expressdes como:
“interaccionismo simbolico, perspectiva interior, Escola de Chicago, fenomenologia,
estudo de caso, etnometodologia, ecologia e descritivo” (ibidem: 17). Porém, isto ndo
quer dizer que todas estas expressdes signifiquem exactamente a mesma coisa, quando
utilizadas por determinados autores.

Erickson citado por Hébert, Goyette e Boutin (2005:48), utiliza a designagao
“paradigma interpretativo” para nomear o “conjunto das abordagens qualitativas (...) a
etnografia, o interaccionismo simbdlico, a fenomenologia ou o construtivismo”.

Na opinido de Bogdan & Biklen (1994), podemos trazer para o campo da
investigacdo em educagdo, o vocabulo etnografia que consiste numa ‘“descricdo

profunda”, tendo, recentemente, os investigadores educacionais utilizado ainda este



termo para se referirem a qualquer tipo de estudo qualitativo, mesmo na area da
sociologia (ibidem:59).

Identicamente Goetz e LeCompte (1988) consideram que os estudos
etnograficos tentam descrever e reconstruir de forma sistematica e o mais
detalhadamente possivel as caracteristicas das varidveis e dos fendémenos, tendo o
objectivo de criar e aperfeigoar classes conceptuais, descortinar e legitimar associa¢des
entre factos, confrontando os construtos e os postulados concebidos a partir de
fendémenos presenciados em cenarios diferentes. Para que tal seja possivel, recorre-se
preferencialmente a métodos de cunho qualitativo, sendo unicamente este o modo de
adquirir todo um conjunto de informacdo que de outra maneira ndo poderiamos
recolher.

Ainda no entender destes autores, a etnografia e as suas variantes da
investigacdo qualitativa possibilitam aos investigadores em educacdo e também aos
investigadores sociais alternativas para a descri¢do, interpretacdo e compreensdo dos
fendmenos sociais e educativos. Os conteudos criados nas diferentes ciéncias sociais e
aplicadas, influenciando a etnografia educativa, oferecem uma variedade de
perspectivas sobre a educagdo, contribuindo para a composi¢do da imagem genuina de
uma sociedade complexa e multifacetada.

Concludentemente, Goetz e LeCompte (1988) consideram que o objectivo da
etnografia educativa ¢ o de oferecer preciosos dados descritivos dos contextos, ac¢des e
significados dos participadores nos cendrios educativos onde eles ocorrem naturalmente
e de forma exacta, tendo a mesma sido utilizada na avaliagdo, na investigacao descritiva
e na investigacao tedrica.

Apesar dos primordios da investigagdo qualitativa se situarem no século XIX,
foi no ano de 1954 que se deu “um ponto de viragem” na investigacdo educacional,
tendo o Congresso Americano aprovado legislacdo que, pela primeira vez, autorizou a
atribuicdo de bolsas a instituicdes com programas de investigacdo educacional com
metodologias deste tipo. Foi ainda nesta década que se verificaram, também, progressos
expressivos nos métodos qualitativos tanto a nivel conceptual como metodologico
(Bogdan & Biklen, 1994).

Também Hébert, Goyette ¢ Boutin (2005), consideram que em meados da
década de 20, do século passado, a etnografia foi utilizada na América para descrever as
microculturas urbanas. Assim, foram realizados diversos estudos a fim de conhecerem

os costumes de vida e os valores de determinados grupos naturais em meio citadino. A



colectanea de trabalhos em sociologia ficou a cargo da nova Escola de Chicago, tendo a
mesma tido um cuidado especial com a marginalidade e a conduta desviante da pobreza.

No que a investigagdo em educagdo diz respeito, foram os anos sessenta do
século passado que despertaram o interesse para os problemas educativos estudados no
contexto da investigacdo qualitativa. Neste sentido, verificou-se que nesta altura os
organismos estatais americanos comegaram a subsidiar a investigacdo que utilizava
estes métodos qualitativos (Bogdan & Biklen, 1994).

Deste modo, a atengdo dos educadores virou-se para a vida escolar das criangas
pertencentes a minorias étnicas, tendo em conta as fracas condi¢des da sua vida social.
Tal conveniéncia tinha contornos politicos associados, pois estdvamos num periodo
socialmente conturbado, agravado pela discriminagdo racial, com 6bvias desvantagens
para os mais desprotegidos (ibidem).

Consequentemente, os anos setenta foram prdosperos em relagdo a investigacao
qualitativa em educagdo. Para isso, também contribuiu a mudanga de opinido que certos
investigadores quantitativos tinham em relagdo a abordagem qualitativa. Alguns
reconheceram as vantagens desta ultima, apds varios debates metodologicos entre
investigadores quantitativos e qualitativos, tendo-se chegado a um clima de dilogo.

Identicamente, Erickson, citado por Hébert, Goyette e Boutin (2005), afirma que
o inicio da década de setenta do século vinte foi um marco de mudanga na expansdo da
investigacdo qualitativa em educagdo nos Estados Unidos. Assim, a administragdo
estabeleceu a politica que permitiu o apoio e o estimulo para a realizacdo de estudos
etnograficos em educacao.

A investigacdo qualitativa em educac¢do ficou mais rica, a partir de 1983, “com a
publicacdo de um periddico canadiano consagrado aos estudos fenomenologicos em
educacdo, a Phenomenology + Pedagogy (ibidem: 61).

Os investigadores qualitativos pds-modernos advogam que s6 € possivel
conhecer algo através de uma determinada perspectiva. Esta abordagem destaca a
interpretacdo e a escrita como caracteristicas principais da investigacdo. Estes
investigadores passaram a incluir como matéria de estudo — livros, textos, manuscritos e
artigos, ou seja, comentam e criticam a medida que o conhecimento se constroi
(Sardinha, 2006).

A grande diversidade entre os investigadores qualitativos em educacao espelha o
amadurecimento e a sofisticagdo crescentes desta abordagem. Todavia, apesar da

existéncia de diferencas, ha também pontos comuns nos diferentes registos qualitativos.



Conforme Bogdan & Biklen (1994), a maioria dos investigadores qualitativos
identificam-se com a perspectiva fenomenologica, visando perceber o significado que os
eventos e as interacgdes tém para as pessoas em determinadas situagdes. Os
fenomenologistas enfatizam a subjectividade do comportamento das pessoas, tentando
entrar no mundo conceptual dos sujeitos, com a finalidade de compreender como e qual
o significado que constroem para os factos das suas vidas diarias. Estes investigadores
créem que dispomos de variadas formas de analisar as experiéncias, em fun¢do das
interac¢des da vida em sociedade, sendo a realidade o contetido das nossas praticas e,
naturalmente, a mesma € “socialmente construida”.

Igualmente, Hébert, Goyette e Boutin (2005: 58), referem que a fenomenologia
pretende explicar a “légica dos fendmenos subjectivos”, onde sdo favorecidos os
esclarecimentos empiricos ja que “sdo eles que fornecem as informagdes mais
completas relativamente aos significados proprios ao individuo”.

Outra abordagem concilidvel com a Optica anteriormente mencionada ¢ a
perspectiva da interaccdo simbolica, baseando-se a mesma na afirmag¢do de que a
experiéncia humana ¢ mediada pela interpretacdo. O sentido que os individuos dao as
suas praticas, assim como ao decurso da interpretacdo, sdo factores fundamentais e
constitutivos, ndo ocasionais ou secundarios aquilo que ¢ a experiéncia humana. Assim,
para se perceber este comportamento ¢ preciso entender as significacdes e a norma que
sustenta a construgdo destas. Os sujeitos interpretam as situacdes com a ajuda dos
outros, sendo os significados construidos através das interac¢des. Esta interpretagdo ndo
¢ feita de forma autonoma mas ¢ um acto essencial, ja que ¢ através destes construtos
que os cientistas sociais se baseiam, tentando compreender a conduta do homem
(Bogdan & Biklen, 1994).

Da mesma forma, Herman citado por Hébert, Goyette e Boutin (2005: 60), diz
que “as pessoas nao reagem mecanicamente as accdes de outrém, antes interpretam os
seus comportamentos em func¢ao dos significados que elas proprias lhes atribuem”.

Os investigadores qualitativos sdo da opinido de que ndo existe uma realidade
independente da razdo, da teoria, considerando a realidade como uma construgdo
individual. Defendem ainda que a teorizagdo abrange um procedimento imaginativo de
criagdo, tendo em conta os varios constrangimentos que podem atingir o espirito do
homem, incluindo a linguagem e representagdes habituais na sociedade de um

determinado periodo. A tarefa cientifica abarca ideias, conceitos e teorias utilizadas para



explicar o mundo e ndo a descrigdo de acontecimentos separados desse mundo
(Almeida, 1997).

Todas as formas de investigacdo qualitativa partilham, até certo ponto, a
finalidade de perceber os sujeitos com base nos seus pontos de vista, sendo estes um
construto da investigacdo. Esta maneira de intromissdo do investigador em fungdo dos
seus pontos de vista, no universo do respondente ¢ obrigatoria em investigacdo. Esta
inevitabilidade ndo significa que o investigador componha as representacdes dos
sujeitos de uma forma arbitraria, devendo antes ter um delineamento conceptual para as
fazer. Os investigadores qualitativos acreditam ainda que esta “abordagem inevitavel”
em relacdo aos seus sujeitos, nao sendo a perfei¢do em investigacdo, ¢ aquilo que menos
altera a experiéncia dos inquiridos (Bogdan & Biklen, 1994).

Ainda no entendimento destes autores, a investigacdo qualitativa possui cinco
caracteristicas:

1. A fonte directa de dados é o ambiente natural, sendo o
investigador, o instrumento principal. Este tipo de investigante vai
aos lugares de estudo porque se interessa pelos contextos,
acreditando que estes influenciam claramente o comportamento
humano. Consideram ainda que os acontecimentos sdo melhor
compreendidos quando observados no seu meio natural, incidindo,
obviamente, os elementos recolhidos nos procedimentos naturais
dos sujeitos;

2. Esta investigagdo ¢ descritiva, pois os elementos recolhidos sdo
varios, podendo ter proveniéncia diversa Os mesmos sdo em forma
de palavras ou imagens, podendo incluir notas de campo,
transcricdes de entrevistas, documentos pessoais, documentos
oficiais, etc. Este analista estuda todos os dados de forma
completa, argumentando que todo o material ¢ importante,
podendo o mesmo conter uma pista capaz de permitir um melhor
esclarecimento do objecto a estudar, considerando, sempre que
possivel, o modo em que esta informacdo foi registada ou
transcrita;

3. Estes investigadores interessam-se mais pelo processo do que
pelos resultados ou produtos que decorrem da investigacdo. Os

mesmos tentam explicar como determinados acontecimentos



ocorrem em fungdo de determinadas expectativas criadas
previamente, por exemplo;

4. Estes estudiosos inclinam-se para a analise dos seus dados de
forma indutiva, construindo um quadro que se vai estabelecendo
ao longo da recolha e do exame das partes, ou seja, as abstracgdes
sdo tragadas mediante a informacao recolhida se vai juntando;

5. O significado ¢ de importancia fundamental na abordagem
qualitativa, estando estes investigadores empenhados na maneira
como as varias pessoas ddo orientacdo as suas vidas (ibidem: 47 —
50).

Na investigacdo qualitativa, a recolha, a validade e a fiabilidade dos dados
depende muito do conhecimento, da experiéncia e da sensibilidade do investigador.
Neste estudo a descrigdo deve ser rigorosa e resulta directamente dos dados recolhidos.
O plano de investigacdo ¢ flexivel pois o mesmo ndo obedece a planos rigidos,
previamente estabelecidos, isto ¢ segundo os autores anteriormente referidos, citados
por Ferreira (2003: 365) “ndo recolhem dados ou provas com o objectivo de confirmar
ou infirmar hipoteses construidas previamente”. Este investigador analisa a informacao
de forma indutiva. Desenvolve ideias e chega a percep¢do dos fendémenos a partir de
modelos resultantes da recolha de dados.

Paralelamente, Hébert, Goyette e Boutin (2005: 99), consideram que na
investigacdo qualitativa, o plano de estudo ndo estd pré-organizado, nem
operacionalizado previamente. O investigante deve-se subordinar as circunstancias
especificas do lugar a estudar e ficar vigilante a grandezas susceptiveis de se mostrarem
relevantes. O quadro da investigacdo ndo lhe aparece imediatamente, “sendo
progressivamente elaborado através de um incessante questionamento dos dados. O
esquema de analise efectua-se, por conseguinte, no decurso e no final da investiga¢ao™.

O método de analise dos dados é como um funil: inicialmente, as coisas estdo
abertas, posteriormente, tornam-se mais unidas e especificas na extremidade. Antes de
proceder a investigacdo, o investigador ndo supde conhecer as questdes mais
importantes. Ele planifica utilizar parte do seu trabalho para compreender quais os
assuntos essenciais (Bogdan & Biklen, 1994).

Neste modelo de investigacdo, o investigador procura compreender os sujeitos
segundo quadros referenciais desses mesmos sujeitos. Identifica-se com eles para

compreender como encaram a sua propria realidade e pontos de vista, tentando conhecé-



los melhor. Cabe ao investigador tentar ser neutro relativamente a influéncia das suas
proprias perspectivas e crengas, inquietando-se ‘“com aquilo que se designa por
perspectivas participantes” (ibidem: 50). Assim, a obten¢do da informacao pretendida
“reflecte uma espécie de didlogo entre os investigadores e os respectivos sujeitos, dado
estes ndo serem abordados por aqueles de uma forma neutra” (ibidem: 51). Desta forma,
o investigador qualitativo questiona o inquiridlo com a finalidade de melhor
compreender o mundo onde este se movimenta, tendo o maximo cuidado a fim de que a
sua presenga ndo va alterar os dados que aquele deseja obter.

A este propodsito, também Gimeno e Goémez (1985), nos dizem que o
investigador qualitativo faz um trabalho longo num mesmo lugar, para ultrapassar, tanto
quanto possivel, as distor¢des criadas pela sua presenga, facultando-lhe a oportunidade
de comprovar os seus proprios preconceitos e percepgdes, bem como as das pessoas
investigadas. No entanto, estes investigadores devem ser prudentes no sentido de
evitarem implicar-se demasiado com as pessoas investigadas. Assim, a interac¢ao
prolongada no lugar da investigacdo permite a estes investigadores compreenderem
nesse contexto, aquilo que € essencial e caracteristico. Desta forma, estes investigantes
aprendem a eliminar aspectos que sdo insignificantes.

Igualmente, Hébert, Goyette e Boutin (2005), consideram que uma maior
permanéncia no local a estudar, por parte do investigador, cria abundantes interacgdes
entre as hipdteses emergentes e os dados, aumentando assim, as possibilidades de
legitimar essas hipdteses através do descobrimento de anormalidades ou clivagens entre
dados previstos ou adiantados e dados recolhidos. Esta presencga “demorada” no local a
investigar ¢ muito eficaz porque faz destacar os paradoxos que possam haver entre as
interpretacdes inferidas pelo investigante e as da populag@o a estudar.

Na investigacdo qualitativa, a recolha e a andlise de dados constitui o essencial
da pesquisa. Os dados abrangem diversos materiais, como transcricdes de entrevistas,
diarios, fotografias, documentos oficiais e artigos de jornais. Os dados constituem a
matéria-prima indispensavel para reflectir em profundidade o objecto de estudo.

Na nossa investigacdo qualitativa, escolhemos um estudo de caso, onde o
investigador ao fazer um estilo combinado de diferentes técnicas para a recolha de
dados através de entrevistas, observagdo, questiondrios ¢ documentos, estd a usar a
“triangulagdo”. Esta, segundo McKernan (1996), consiste em ver o caso através de
varios pontos de vista, servindo também para correlacionar os métodos com as

perspectivas, permitindo ainda a validacdo dos dados e resultados obtidos.



Igualmente, Gimeno e Gomez (1985), afirmam que a triangulagdo serve para que
uma multiplicidade de fontes de dados, diferentes investigadores, diversas perspectivas
e métodos, se defrontem uns aos outros com o objectivo de contrastar a informacao e as
interpretacdes. Consideram ainda que “se deveriam aplicar aos dados diferentes teorias,
para elaborar explicagdes alternativas que se pudessem comprovar” (ibidem: 159).

Da mesma forma, Guba & Lincoln, citados por Gimeno e Gomez (1985),
consideram que a triangulag@o ¢ sindonimo de credibilidade, sugerindo recolher dados a
partir de uma diversidade de perspectivas, usando uma variedade de métodos, apoiando-
se em multiplas fontes a fim de que as preferéncias de cada investigador se comprovem
de forma intensa quanto o possivel.

Também Hébert, Goyette e Boutin (2005: 76), chamam triangulacdo ao
procedimento de “valida¢do instrumental” feito através do confronto dos dados
recolhidos, utilizando vérias técnicas, nomeadamente, a “observacdo participante, a
observagdo sistematica, a entrevista, ou a gravagdo video”.

No nosso caso, ao fazermos as entrevistas com os professores que fizeram parte
da nossa amostra, bem como ao procedermos a recolha dos quatro documentos
projectos curriculares de turma e, ao cruzarmos toda esta informagdo, estamos
necessariamente a utilizar a técnica da triangulacdo anteriormente definida, validando

consequentemente, os dados recolhidos.

2. 2. Estudo de caso

Escolhemos a metodologia de investigagdo qualitativa porque acreditamos que ¢
a mais adequada as finalidades do nosso trabalho visto que nos pretendemos
compreender, na perspectiva dos professores seleccionados, como estes concebem e
desenvolvem o projecto curricular de turma.

Dadas as caracteristicas proprias deste tipo de investigacdo, permitindo-nos a
mesma um recurso enorme de técnicas € métodos na recolha e na analise de dados,
pensamos que a op¢do metodoldgica vai de encontro a variedade das abordagens
necessarias a compreensdo e interpretagdo dos diferentes significados que cada um
destes professores tem em relagdo ao nosso objecto de estudo.

Assim, ao elegermos o estudo de caso como uma estratégia da nossa

investigacdo, conseguimos descortinar através dela, de forma abrangente e profunda, a



maneira como estes docentes constroem, interpretam e agem em relagdo ao projecto
curricular de turma.

No essencial, este estudo de caso relaciona-se com o perceber e o esclarecer na
optica dos docentes entrevistados, a contribuicdo que o projecto curricular de turma
trouxe para as aprendizagens dos alunos, tendo em conta a indispensavel gestao flexivel
do curriculo e a sua consequente articulagdo de conteudos.

Tratando-se de um assunto ou fenémeno contemporaneo, achamos que 0 mesmo
¢ muito pertinente, pois pretendemos estudar as situagdes em contexto, agarrando as
opinides, reacc¢des, obstaculos e expectativas que estes professores foram criando com a
elaboracdo e a implementacao do projecto curricular de turma.

Inicialmente, os investigadores procuram locais ou sujeitos potenciais que
constituam o seu objecto de estudo ou a fonte de dados que lhes possam interessar.
Procuram ainda sinais que lhes indiquem as possibilidades que ha, quanto a
concretizagdo ou ndo, desse estudo. Uma vez tomada a decis@o, estes investigadores
organizam o seu trabalho em etapas, escolhendo as estratégias, sendo estas ajustadas,
ampliadas ou abandonadas, a medida que aquele se vai desenvolvendo.

De Bruyne et al., citados por Hébert, Goyette e Boutin (2005: 170), dizem que o
estudo de caso se caracteriza pelo facto de reunir muitas informagdes e bastante
pormenorizadas, tanto quanto o possivel, com o objectivo de abarcar na integra a
situacdo. Segundo os mesmos autores, o estudo de caso possui as caracteristicas
seguintes:

— “o estudo de casos toma por objecto um fendmeno
contemporaneo situado no contexto da vida real;

— as fronteiras entre o fendémeno estudado e o contexto ndo estdo
nitidamente demarcadas;

— o investigador utiliza fontes multiplas de dados”.

No entender de Bogdan & Biklen (1994: 89), um estudo de caso “consiste na
observagao detalhada de um contexto, ou individuo, de uma tnica fonte de documentos
ou de um acontecimento especifico”.

Este modelo de estudo “¢ adequado para uma analise intensiva e profunda de um
ou poucos exemplos de certos fenomenos ” (Goetz e LeCompte, 1988: 69).

Trata-se dum modo de investigacdo que consta num estudo pormenorizado e
circunstanciado de uma situa¢do singular bem demarcada e com contornos bem

definidos, podendo: “ter graus de dificuldade varidvel (...). A éarea de trabalho ¢



delimitada. A recolha de dados e as actividades de pesquisa sdo canalizadas para
terrenos, sujeitos, materiais, assuntos e temas.” (Bogdan e Biklen, 1994: 89 - 90).

O estudo de caso tenta centrar-se em profundidade nas caracteristicas do caso
que estd a ser estudado. Procura mais a “profundidade” do que a “amplitude” da sua
extensdo. E fenomenoldgico, pois representa o mundo como os participantes e o
investigador o vivenciam (McKernan, 1996). Este autor considera ainda que o estudo de
caso pode ser usado para produzir novos conceitos, marcos conceptuais, modelos e
teorias, sendo a “teoria fundamentada”, a melhor categoria, j4 que nasce de casos
concretos de tipo naturalista e empirico, visto que ¢ dificil contestar os dados destes
casos concretos.

O estudo de caso ¢ ecléctico, utilizando varios estilos e métodos de investigagao.
Também ¢ idiossincratico e especifico, orientando-se mais para o processo do que para
o produto. E rico em descrigdes, interpretagdes, explicagdes e narragdes, estando mais
voltado para a compreensdo do que para a medicdo, predicdo e controlo cientifico
rigoroso do meio, das pessoas estudadas, das acgdes, etc.

Ainda na opinido de McKernan (1996), o estudo de caso ¢ adequado para dar
uma explicacdo de todos os aspectos pertinentes de um acontecimento, coisa ou
situagdo, tendo como unidade de estudo um individuo, uma instituigdo, uma
comunidade ou qualquer grupo considerado como uma unidade.

Segundo Bogdan e Biklen (1994), existem vdrios tipos de estudos de casos
qualitativos:

— Os estudos de organizacdio histérica, tragcando o
desenvolvimento dessa organizacdo particular no tempo;

— Os estudos observacionais cujo foco de atengdo estd numa
organizacdo particular, por exemplo uma escola, podendo ai
escolher um local especifico;

— As historias de vida, em que o investigador entrevista pessoas,
tendo como objectivo a obtencdo de uma narrativa na primeira
pessoa;

— Os estudos comunitarios, nos quais o enfoque ¢ um bairro ou
uma comunidade;

— Os estudos de analise situacional, onde se estuda um

acontecimento particular;



— Os estudos de microetnografia que se referem a casos que
dizem respeito a pequenas unidades de uma organizacao.
Na opinido de Merriam (1988), citada por Sardinha (2006: 98), um estudo de

caso qualitativo tem as caracteristicas seguintes:

1. “Particular, porque se formaliza numa determinada situagdo,
acontecimento, programa ou fenémeno;

2. Descritivo, porque o produto final ¢ uma descricdo «rica» do
fendmeno que esta a ser estudado;

3. Heuristico, porque conduz a compreensdo do fendémeno que
esta a ser estudado;

4. Indutivo, porque a maioria destes estudos tem por base o
raciocinio indutivo;

5. Holistico, porque tem em conta a realidade na sua globalidade.”

Também Goetz e LeCompte (1988), ao trazerem para o campo da investigagao
educativa o estudo de caso, estdo a considerar que este se insere no termo geral por eles
denominado de investigacdo etnogrdfica. No entanto, nas palavras de McKernan
(1996), ndo devemos equiparar o estudo de caso com a investigacao etnografica, porque
fazer uma descri¢do simples de um caso, ndo constitui uma etnografia. A fungdo desta é
produzir, segundo Spradley e McCurdy (1972), citados por McKernan (1996: 97)
“descrigdes analiticas ou reconstru¢cdes de cenarios e grupos culturais intactos”. O
mesmo autor considera ainda que a maneira de proceder por parte dos investigadores €
aplicada de forma idéntica a estudos de casos, a estudos etnograficos ou comunitarios
considerando que as preocupagdes principais deveriam ser “o rigor nos procedimentos
da recolha sistematica de dados; a comprovacdo de hipoteses; a sensibilidade ao
ambiente natural e os efeitos reactivos de um investigador in situ; a confidencialidade, e
a negocia¢do de qualquer publicacdo que advenha do trabalho” (ibidem: 100).

Possibilitando o estudo de um fenémeno em profundidade e na perspectiva dos
sujeitos investigados, o estudo de casos tem sido bastante utilizado no dominio da
educacdo, mesmo que ndo tenha por finalidade a generalizacdo dos resultados no

sentido positivista do termo.



McKernan (1996: 98) cita as vantagens do estudo de caso:

1. “Reproduz o mundo fenomenologico dos participantes por meio
da descrigao detalhada dos acontecimentos.
2. Apresenta uma descri¢do credivel e precisa do meio e da acgdo.
3. Utiliza muitos métodos para corroborar e validar os resultados.
4. Conta uma histéria numa linguagem que o profano e o
profissional podem entender.
5. Os dados sdo «representativos»”.
Em relagdo ao estudo de caso, este mesmo autor apresenta ainda as seguintes

desvantagens:

1. “Requer uma quantidade enorme de tempo.
2. Os resultados estdo em suspenso até que a investigacdo se
conclua.
3. O investigador pode ter supostos a priori que se inclinem para as
interpretacdes.
4. As pessoas chamadas de informantes no campo podem «enganar»
o investigador.
5. Nao se pode generalizar.
6. Natureza idiossincratica e interpretativa.
7. A base de dados, usualmente, s6 ¢ facultada pelo investigador.
8. Os custos.
9. A formagao” (ibidem: 98).

Quando nos referimos a um estudo que envolve pessoas que se cruzam
“diariamente”, trocando, por vezes, algumas ideias, experiéncias, manifestando ainda
anseios e receios, devemos nds ter em mente que este intercimbio, por mais ténue que
seja, cria algumas esperancas de uns em relagdo aos outros.

Foi neste espirito de interac¢do, de partilha de sensibilidades diferentes que nos
propusemos recolher as diferentes opinides ou visdes divergentes sobre este mesmo
assunto. Conscientes da ardua tarefa que nos esperava, delimitdmos o nosso campo de
estudo a quatro conselhos de turma por nds seleccionadas.

Tivemos igualmente o cuidado em seleccionar turmas de anos de escolaridade

diferentes, possibilitando uma maior diversidade de dados. Também nao fomos alheios



nem a heterogeneidade dos quatro conselhos de turma seleccionados, nem a limitagdo
do nosso estudo, pois estes sdo compostos por professores com situagdes profissionais,

formagoes de base e nivel etario diferentes.

2. 3. Problema e objectivos de estudo

Com a implementagdo do Decreto-Lei n° 6/2001, de 18 de Janeiro, cada
conselho de turma no ensino bdsico tem de elaborar e desenvolver um Projecto
Curricular de Turma. Com este projecto visa-se a adequagdo do curriculo nacional as
caracteristicas dos alunos de uma turma, seguindo as orienta¢des definidas no Projecto
Curricular de Escola.

Tendo constituido uma medida curricular inovadora, instituida sem que
houvesse uma formagdo prévia dos professores para a sua aplicagdo, foram
preocupagdes/inquietacdes nossas como professor e que resultaram da nossa experiéncia
profissional que nos conduziram ao estudo da elaboracdo e desenvolvimento do projecto
curricular de turma.

De forma algo semelhante, Van der Maren, citado por Hébert, Goyette ¢ Boutin
(2005: 87), pensa que a investigacdo deve ter propodsitos profissionais a fim de que a
mesma se torne mais credivel. “ A investigacdo deverd ter, acima de tudo, uma
pertinéncia socioprofissional, ela devera aderir a pratica mais do que a estética da
argumentacao formal”.

Opinides, posturas e sensibilidades divergentes dos professores, concepgdes e
praticas distintas de projectos curriculares de turma, resultantes da inovagdo que a
obrigacdo do projecto curricular de turma trouxe e que terd induzido a alteracdes nas
vivéncias e nas praticas dos professores, levando-os a trabalhar em equipa de modo a
gerirem e articularem o curriculo de acordo com as caracteristicas dos alunos de uma
turma.

Foram estas as motivacdes que nos levaram a opgdo pela investigacdo neste
dominio. Interessou-nos, por isso, estudar o processo de -elaboracdo e de
desenvolvimento de projectos curriculares de turma, em turmas dos 2° e 3° ciclos do
ensino basico.

Importa também referir que, hoje, as escolas sdo locais onde se cruzam

interesses varios. Sitios geradores de ideias novas, mas também lugares onde existe



resisténcia a mudanga. Para alguns a escola ¢ o seu emprego, para outros ela existe
porque de facto ha alunos. E neste confionto laboral, com o qual nos deparamos
diariamente, que nds desenvolvemos o nosso trabalho.

Durante o desempenho da nossa profissdo, e em varias situacdes e lugares

distintos, surgiram-nos entdo as seguintes questoes:

— Qual a percepg¢ado dos professores do PCT ?

— Quais os factores que condicionam uma correcta implementag¢do do Projecto
Curricular de Turma?

— Como é que o Projecto Curricular de Turma estd a ser desenvolvido nos 2° e
3°Ciclos?

— Quais as dificuldades sentidas pelos professores no desenvolvimento do PCT

?

A resposta a estas questdes contribuird, certamente, para a reflexdo sobre as
vivéncias dos professores em relagdo ao PCT e para a compreensdo desta tematica.

E no quadro destas novas exigéncias funcionais que se inscreve a presente
investigacdo, que tem o proposito de caracterizar o processo de elaboracdo e de
desenvolvimento do Projecto Curricular de Turma, em duas turmas do 2° ciclo e outras
duas do 3° ciclo, evidenciando possiveis diferencas entre ciclos. Deste modo, definimos

como objectivos do estudo os seguintes:

v Caracterizar os significados atribuidos pelos professores ao PCT;

v' Caracterizar a postura dos Professores sobre a gestdo flexivel do
curriculo;

v' Caracterizar o processo de elaboragédo e de desenvolvimento do PCT;

v Identificar dificuldades na elaboragdo e no desenvolvimento do PCT;

v Identificar factores que influenciam o desenvolvimento do PCT;

v' Verificar se a diferenga entre ciclos de ensino (2° e 3°) interfere com a
eficacia na elaboragdo / aplicagdo do Projecto Curricular de Turma.

Pretendemos, deste modo, compreender, na perspectiva dos professores, o

processo de elaboragdo e desenvolvimento do projecto curricular de turma nos 2° e 3°



ciclos do ensino basico. Nao ¢ nossa inten¢do a generalizacdo dos resultados obtidos,

mas a compreensao das perspectivas dos actores envolvidos no que respeita ao PCT.

2. 4. Amostra

A amostra do nosso estudo foi constituida por quatro conselhos de turma dos 2°
e 3° ciclos do ensino basico, de uma escola EB 2,3 /Sec. do Distrito de Viseu. Um do 5°
ano ¢ um outro do 6°ano e os dois restantes do 3° ciclo. Um do 7° ano e o outro do 8°
ano de escolaridade, envolvendo um total de trinta e seis professores.

Destes, quatro ndo foram entrevistados. Trés pertencentes ao 2° ciclo ou seja: um
do conselho de turma do 5%°no e os outros dois do 6°ano. Dois destes docentes
estiveram indisponiveis, porque se encontravam de atestado médico de longa duragdo,
pertencendo um ao 5° ano e o outro ao 6°ano. Pertencente ainda a este tltimo conselho
de turma referido, outro docente ndo quis participar no estudo. O restante docente
pertencia ao conselho de turma do 8° ano, ndo tendo sido possivel contacta-lo.

Caracterizaremos a seguir os professores participantes no estudo por ciclos do
ensino basico no que respeita a idade, a situacdo profissional e ao tempo de servigo
docente, bem como ao tempo de servigo que ja possuiam na escola onde se realizou esta

investigacao.

Quadro n° 1: Professores participantes no estudo por ciclos e anos de

escolaridade

Anos de escolaridade 5° ano 6°ano 7°ano | 8°ano Total

Ciclos do ensino basico

2° ciclo 7 7 14

3¢ ciclo 9 9 18

Em relacdo ao 2° ciclo, participaram na investigagdo catorze professores, sendo
sete do conselho de turma do 5° ano e outros sete do 6° ano.
No que respeita ao 3° ciclo, participaram na investigagdo os seguintes docentes

de conselhos de turma: nove do conselho de turma do 7° ano e outros nove do 8° ano.




Grafico I - Tempo de servigo dos docentes do 2° Ciclo
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Ao analisarmos o grafico I, comprova-se que dois professores (14,29%) tinham
entre 2 a 10 anos de servigo docente, trés deles (21,43%) possuiam onze a dezanove
anos de servigo, outros cinco (35,71%) entre vinte a vinte e oito anos de servigo € os
restantes quatro (28,57%) possuiam vinte € nove a trinta e quatro anos de servigo

docente.

Gréfico 1l - Tempo de servigo dos docentes do 3° Ciclo
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Ao analisarmos o grafico II, atesta-se que nove professores (50%) tinham entre 2
a 10 anos de servico docente, sete deles (38,89%) possuiam onze a dezanove anos de
servico e os outros dois (11,11%) entre vinte e vinte e trés anos de servigo docente.

Se verificarmos atentamente os dados anteriormente expostos, constatamos que,

em média, os professores entrevistados do 2° ciclo tém o dobro de servigo docente dos



seus colegas do 3° ciclo. Basta-nos afirmar que 50% destes profissionais possuiam 2 a
10 anos de servigo e que 38,89% deles tinham entre 11 e 19 anos de servico. Em
contraste quase total, temos os professores do 2° ciclo, onde 35,71% deles tinham entre

20 a 28 anos de servigo e 28,57% possuiam 29 a 34 anos de servigo.

Grafico 11 - Idade dos 14 docentes do 2° Ciclo
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Interpretando o grafico III, verificamos que a média da idade dos professores do

2° ciclo é de 45 anos.

Grafico IV - Idade dos 18 docentes do 3°Ciclo
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Analisando o grafico IV, constata-se que a média da idade dos docentes

entrevistados do 3° ciclo é de 37 anos.



Grafico V - Tempo de servigo prestado na escola onde o

estudo foi feito (2° Ciclo)

Analisando o tempo de servigo prestado na escola onde se realizou o nosso
estudo e, com a ajuda do grafico V, verifica-se que, em relagdo ao 2° ciclo, o tempo de
permanéncia neste estabelecimento de ensino atinge em média os 10 anos. Refira-se que
a mesma baixa consideravelmente se tivermos em conta que sete professores (50%)

deste ciclo de ensino possuia, a titulo individual, uma média de quatro anos de

permanéncia no estabelecimento.
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Grafico VI - Tempo de servigo prestado na escola
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Examinando o tempo de servigo docente prestado na escola onde se realizou o
estudo, através da leitura do grafico VI, observa-se que, em relacao ao 3° ciclo, o tempo
de permanéncia neste estabelecimento de ensino atinge, em média, os 4 anos.
Mencione-se ainda que a mesma baixara se tivermos em consideracdo que treze
professores (72,22%) deste ciclo de ensino possuia, a titulo individual, uma média de 1
ano de permanéncia no estabelecimento.

Em termos de conclusdo, podemos afirmar que, em média, os docentes
entrevistados do 2° ciclo permaneciam neste estabelecimento de ensino mais do dobro
do tempo que os seus semelhantes do 3° ciclo.

Estudando a situacdo profissional dos nossos entrevistados, no 2° ciclo, onze
professores (78,57%) pertenciam a um Quadro de Escola, dois deles (14,28%) estavam
afectos a um Quadro de Zona Pedagogica e um professor (7,15%) era contratado.

Analisando a condi¢do profissional dos entrevistados do 3° ciclo, oito
professores (44,44%) pertenciam a um Quadro de Escola, nove deles (50%) estavam

vinculados a um Quadro de Zona Pedagogica e um docente (5,56%) era contratado.

2. 5. Procedimentos de recolha de dados

Na procura do cumprimento dos objectivos a que nos propusemos, foi utilizada
uma metodologia qualitativa, com estudo de casos (dois conselhos de turma do 2° ciclo
e outros dois do 3° ciclo), com o recurso a entrevista e posterior analise do contetido.

Para recolhermos informagdes sobre as perspectivas dos professores dos
referidos conselhos de turma sobre a elaboracdo e desenvolvimento do PCT,
procedemos a realizagdo de entrevistas e a recolha dos documentos dos projectos
curriculares de turma, dos respectivos conselhos de turma.

Ao elegermos o nosso objecto de estudo, tivemos em consideracdo varios
factores. Destes destacam-se a relacdo mais proxima que mantinhamos com a maioria
dos entrevistados, possibilitando a mesma uma maior disponibilidade daqueles para a
participagdo no estudo e uma maior facilidade no acesso as informagdes que
pretendiamos.

Estando conscientes que o grau de sinceridade das respostas dadas pelos nossos
entrevistados variou de individuo para individuo, como ¢ natural, uma vez que se trata
de uma espécie de intromissdo no seu feudo, ou citando agora um dos nossos

entrevistados “meter a foice em seara alheia” (Entrevista de codigo 2F: 2).



Convém referir ainda que esta opcdo trouxe-nos algum privilégio, quer num
acesso mais directo aos documentos oficiais a estudar (projectos curriculares de turma),
quer numa maior facilidade na apresentagdo e na explicagdo dos objectivos do estudo.

Das trinta e duas entrevistas realizadas, nove delas realizaram-se pelo telefone,
vinte e duas foram feitas na escola e uma outra num café¢ em Vila Real.

O motivo que nos levou a realizar as nove entrevistas pelo telefone deveu-se
unica e exclusivamente ao facto desses professores ndo pertencerem ao Quadro da
Escola envolvida no estudo e ja ndo se encontrarem a leccionar na escola, no ano lectivo
em que recolhemos os dados.

Dois destes professores residiam na Guarda, outros dois em Viseu, um em Braga,
outro em Famalicdo, outro no Barreiro e dois em Lamego.

Os mesmos foram contactados algumas vezes no sentido de se agendarem as
entrevistas em locais perto das suas residéncias, ou mesmo nelas, ou ainda em cafés, por
exemplo. Tal nunca foi possivel, pois cada um dizia que nos contactaria mais tarde sem
que disso resultasse a possibilidade de um encontro para a realizagdo da entrevista
pessoalmente. Por este motivo e como o tempo urgia, s6 nos restava a alternativa de a
realizar por telefone.

Conscientes que este meio ndo ¢ o mais adequado para este fim e estando
também convictos dos riscos envolvidos, achamos que seria melhor usé-lo e assim
obtermos os dados possiveis do que ndo fazé-lo.

Os inconvenientes da entrevista telefonica sdo Obvios — ndo permite captar os
gestos nem determinados tipos de reacc¢des, ¢ demasiado formal, ndo permitindo aquela
aproximacdo de bem-estar, ou impossibilita o bom clima ou ambiente que deve ser
criado para que uma entrevista se realize em completa serenidade.

Quanto a entrevista realizada num café, deveu-se ao facto de que foi o Unico
lugar que o entrevistado escolheu para a realizagio da mesma. Foi-lhe dada a
possibilidade deste encontro se realizar noutro local mais tranquilo, mas o respondente
preferiu o café.

Das entrevistas telefonicas realizadas, duas delas fizeram parte do conselho de
turma do 5° ano, quatro pertenciam ao conselho de turma do 7° ano e as restantes trés
eram do 8° ano. Também aquela que foi realizada no café, era deste ultimo conselho de
turma.

Em Junho de 2005, procedemos a recolha dos quatro projectos curriculares de

turma envolvidos no estudo. A recolha das entrevistas gravadas iniciou-se em



Novembro de 2005, tendo sido terminadas em Fevereiro de 2006. A transcricdo das
mesmas foi feita desde a realizagdo da primeira entrevista até Junho de 2006.

O motivo pelo qual ndo iniciamos as entrevistas mais cedo deveu-se a ocorréncia
do final do ano lectivo de 2004/2005 ser terminado com a realizacdo de exames
nacionais, impossibilitando a disponibilidade de salas ou gabinetes, bem como todo um
frenesim proprio do encerramento das actividades lectivas e os olhos postos ja em

férias.

2. 6. Entrevista

A entrevista consiste segundo Estrela (1984:354), “na recolha de dados de
opinido que permitam ndo sO fornecer pistas para a caracterizagdo do processo em
estudo, como também conhecer, sob alguns aspectos, os intervenientes do processo. Isto
¢, se, por um lado, se procura uma informagdo sobre o real, por outro, pretende-se
conhecer algo dos quadros conceptuais dos dadores dessa informagdo, enquanto
elementos constituintes desse processo”.

Trata-se pois, na opinido de Bogdan e Biklen (1994) de uma prosa premeditada,
dirigida por uma pessoa, com o intuito de obter esclarecimentos sobre outra, podendo
constituir a estratégia principal para a reunido de dados descritivos na voz do proprio
sujeito, possibilitando ao pesquisador incrementar de modo intuitivo um pensamento
sobre a maneira como ele (sujeito) explica aspectos do mundo.

Através dela o investigador obtém elementos de reflexdo muito ricos e
detalhados sobre os significados das acg¢des dos sujeitos, objectivos de estudo, sendo
por isso, muito utilizada na investigacao social (Quivy e Campenhoudt, 2003).

O realce dado as entrevistas tem a intencdo de compreender melhor o
comportamento dos entrevistados e, ainda, tentar conhecer os procedimentos mediante
0s quais estes sujeitos construiram os seus significados. Assim, as entrevistas
forneceram-nos informagdes sobre o entendimento que os professores tém em relagdo
ao projecto curricular de turma.

Dos diferentes tipos de entrevista existentes, optdmos pela entrevista
semiestruturada porque, segundo Quivy e Campenhoudt (2003: 192 -193):

“ndo ¢ inteiramente aberta nem encaminhada por um grande
numero de perguntas precisas. Geralmente, o investigador dispde de

uma série de perguntas-guias, relativamente abertas, a proposito das



quais ¢ imperativo receber uma informagao da parte do entrevistado.
Mas ndo colocara necessariamente todas as perguntas pela ordem em
que as anotou e sob a formulagdo prevista. Tanto quanto possivel,
«deixara andar» o entrevistado para que este possa falar abertamente,
com as palavras que desejar e pela ordem que lhe convier. O
investigador esforcar-se-4 simplesmente por reencaminhar a
entrevista para os objectivos cada vez que o entrevistado deles se
afastar e por colocar as perguntas as quais o entrevistado ndo chega
por si proprio no momento mais apropriado e de forma tdo natural
quanto possivel”.

Esta técnica apresenta como qualidades: o grau de profundidade dos elementos
de pesquisa obtidos; a flexibilidade e a pouca orientacdo do dispositivo de recolha dos
depoimentos, que devem respeitar a linguagem e as categorias mentais do entrevistado.
Como limitagdes: a propria flexibilidade deste processo pode amedrontar os que nio
consigam trabalhar sem orientagdes exactas; os dados de informagdo e de meditacdo
recebidos por esta técnica ndo se oferecem de imediato sob a forma que exija uma
maneira de analise especifica, devendo, por isso, a recolha e a andlise de informagao
serem seleccionadas e criadas em conjunto (ibidem).

Para a realiza¢do das entrevistas, elaboramos previamente um guido do estilo
semiestruturado, baseando-se 0 mesmo no modelo de guido de Estrela (1984). O guido
constitui, como referem Quivy e Campenhoudt (2003), o suporte da entrevista.

Assim, a 1* versao do mesmo, foi a seguinte:

Bloco 2 : Concepcoes dos professores sobre o PCT

Objectivos especificos:

v' Caracterizar as concepgdes dos professores dos 2° e 3° ciclos sobre o PCT;
v" Descrever caracteristicas da experiéncia dos professores relativamente ao

PCT.



QUESTOES:

1. Participou na elaboragdo do PCT?
2. Como descreve essa experiéncia?
3. Na sua opinido, a construgdo do PCT ¢ necessdria para a melhoria da

qualidade da aprendizagem dos alunos? Porqué?

Bloco 3 : Construcao do PCT

Objectivos especificos:

v' Caracterizar o processo de constru¢do do PCT nos 2° e 3° ciclos;
v" Descrever medidas adoptadas para o processo de ensino/aprendizagem e
avaliagdo;

v Descrever as dificuldades apontadas pelos professores na construgdo do PCT;

QUESTOES:

1. Quem participou na elaboragdo do PCT?

2. Quem dinamizou a elaboracdo do PCT?

3. Como se estruturou o PCT?

4. Na elaboracdo do PCT conseguiram fazer a articulagdo de conteudos de
diferentes disciplinas? Quais? De que forma (s) fizeram essa articulacao?

5. Que medidas foram tomadas relativamente as metodologias de ensino?

6. Quais as medidas constantes do PCT sobre a avaliacdo das aprendizagens?

7. Como se perspectivou a leccionacdo das areas curriculares nio disciplinares?
8. Quais as principais dificuldades sentidas pelos professores na construcao do

PCT?



Bloco 4 : Desenvolvimento do PCT

Objectivos especificos:

v" Caracterizar o processo de desenvolvimento dos PCT nos 2° e 3° ciclos do
Ensino Basico;

v Descrever dificuldades sentidas pelos professores dos dois ciclos no
desenvolvimento dos respectivos PCT;

v" Identificar, na perspectiva dos professores, medidas a tomar para melhorar as

competéncias na constru¢do e desenvolvimento do PCT;

QUESTOES:

1. Conseguiram articular os conteudos de varias disciplinas ao longo do Ano

Lectivo? De que forma (s)?

2. Que medidas foram adoptadas face aos alunos com dificuldades de

aprendizagem durante o Ano Lectivo?

3. Como foram concretizadas as areas curriculares ndo disciplinares?

4. Que estratégias de avaliagdo das aprendizagens foram essencialmente

utilizadas nas varias disciplinas?

5. O PCT foi um instrumento de trabalho que serviu de base a todos os

professores, concretamente da forma como estava previsto no documento? Caso

contrario, refira o que ndo foi cumprido e porqué?

6. O que ¢ preciso fazer para melhorar as competéncias dos professores na

elaboragdo e no desenvolvimento do PCT?

Para a validacdo do guido, procedemos ao acordo de juizes, com consulta a
quatro especialistas da area do Desenvolvimento Curricular e a um especialista na
metodologia de investigacdo qualitativa. O seu objectivo foi a andlise do guido da
entrevista quanto a abrangéncia da temadtica, pertinéncia das questdes, estrutura e
redac¢do das mesmas.

Desta consulta, procedemos as seguintes alteragdes decorrentes das sugestoes
apresentadas:

a) Um dos objectivos gerais da entrevista foi considerado muito abrangente,

dado que ndo sdo s6 os dados da entrevista que possibilitavam estabelecer a comparacgio



entre ciclos, mas sim o cruzamento dos dados das entrevistas com a analise dos
projectos curriculares de turma. Por esta razdo, decidimos inclui-lo nos objectivos da
nossa investigacao;

b) Uma vez que algumas questdes foram consideradas abrangentes, deram
origem a outras que se integraram no mesmo bloco, por exemplo: - Tinhamos
inicialmente no 2° bloco a questdo: O que é para si um PCT ? Esta questdo foi
desdobrada nas seguintes:

% Participou na elaboragdo do PCT?

% Como descreve essa experiéncia?

c) Foi feita a substituicdo de termos considerados ambiguos por outros mais
adequados. Por exemplo, nas questdes dois e trés, do Bloco trés, inicialmente tinhamos:
“Como foi iniciada a elaboragdo do PCT?” e “O que consta no PCT?”. Posteriormente,
a versao final dessas questdes foi: “Quem dinamizou a elaboragdo do PCT?” e “Como
se estruturou o PCT?”.

d) Dois objectivos especificos existentes em dois blocos foram considerados
repetitivos, pelo que optdmos integra-los num s6 bloco, de acordo com a pertinéncia das
questdes nele existentes. Exemplo — o objectivo: “ Descrever as dificuldades apontadas
pelos professores na construcdo do PCT”, estava inicialmente no Bloco 2 e no Bloco 3.
Dada a natureza das questdes do 3° Bloco, decidimos integrar/incluir esse objectivo no
Bloco 3.

Depois de fazermos as alteragcdes sugeridas pelos juizes, surgiu uma segunda
versdo do guido das entrevistas e procedemos a sua aplicagdo a quatro professores, dois
de cada ciclo de ensino, que ndo faziam parte da amostra, ainda com objectivo de
valida¢do interna do guido da entrevista.

A testagem do guido, com os quatro professores (dois de cada ciclo em estudo),
indicou que as questdes eram claras e, por isso, a sua compreensao pelos professores e
ainda a sua abrangéncia relativamente a tematica. Todavia, estes professores sugeriram
quatro questdes relacionadas com a motivacdo do(s) professore(s) no PCT, com o
significado do aumento da carga horéria do(s) professore(s) e suas consequéncias no
desenvolvimento do PCT, bem como a importancia das condigdes fisicas das escolas
para esse mesmo desenvolvimento do PCT. Tal facto implicou a introdugdo dessas
questdes nos Blocos 3 e 4.

Assim, a versdo final do guido da entrevista assumiu as seguintes caracteristicas:



OBJECTIVOS GERAIS:

v' Caracterizar os significados atribuidos pelos professores ao PCT;

v' Compreender, na perspectiva dos professores, as condi¢bes criadas para a
qualidade da educagao;

v Identificar dificuldades na elaboragdo e no desenvolvimento do PCT;

v'  Identificar factores que influenciam o desenvolvimento do PCT;

v' Caracterizar o processo de desenvolvimento do PCT.

Bloco 1: legitimaciao da entrevista

— Informagdo ao entrevistado sobre os principais objectivos do estudo e,
principalmente da entrevista;
— Pedido de autorizagdo de gravagdo audio da entrevista;

— Motivacao do entrevistado para a entrevista.

Bloco 2 : Concepcoes dos professores sobre o PCT

Objectivos especificos:

v’ Caracterizar as concepgdes dos professores dos 2° e 3° ciclos sobre o PCT;

v Descrever caracteristicas da experiéncia dos professores relativamente ao PCT.

QUESTOES:

1. Participou na elaboragdo do PCT?
2. Como descreve essa experiéncia?
3. Na sua opinido, a constru¢do do PCT ¢ necessaria para a melhoria da qualidade

da aprendizagem dos alunos? Porqué?



Bloco 3 : Construcao do PCT

Objectivos especificos:

v' Caracterizar o processo de construgdo do PCT nos 2° e 3° ciclos;

v Descrever medidas adoptadas para o processo de ensino/aprendizagem e
avaliagdo;

v Descrever as dificuldades apontadas pelos professores na construgdo do PCT;

v Verificar o grau de motivagdo dos professores na construgdo do PCT.

QUESTOES:

1. Quem participou na elaboracdo do PCT?

2. Quem dinamizou a elabora¢do do PCT?

3. Como se estruturou o PCT?

4. Na elaboracdo do PCT conseguiram fazer a articulagio de conteudos de
diferentes disciplinas? Quais? De que forma (s) fizeram essa articulacao?

5. Que medidas foram tomadas relativamente as metodologias de ensino?

6. Quais as medidas constantes do PCT sobre a avaliacdo das aprendizagens?

7. Como se perspectivou a leccionacao das areas curriculares nio disciplinares?

8. Quais as principais dificuldades sentidas pelos professores na construgdo do
PCT?

9. Sentiu-se motivado para colaborar na construgdo do PCT?

Bloco 4 : Desenvolvimento do PCT

Objectivos especificos:

v' Caracterizar o processo de desenvolvimento dos PCT nos 2° e 3° ciclos do

Ensino Basico;

v' Descrever dificuldades sentidas pelos professores dos dois ciclos no

desenvolvimento dos respectivos PCT;

v" Identificar, na perspectiva dos professores, medidas a tomar para melhorar as

competéncias na constru¢do e desenvolvimento do PCT;



v" Descrever as condigdes fisicas das escolas para o desenvolvimento do PCT.

QUESTOES:

1. Conseguiram articular os conteidos de varias disciplinas ao longo do Ano
Lectivo? De que forma (s)?

2. Que medidas foram adoptadas face aos alunos com dificuldades de
aprendizagem durante o Ano Lectivo?

3. Como foram concretizadas as areas curriculares nao disciplinares?

4. Que estratégias de avaliacdo das aprendizagens foram essencialmente utilizadas
nas varias disciplinas?

5. O PCT foi um instrumento de trabalho que serviu de base a todos os
professores, concretamente da forma como estava previsto no documento? Caso
contrario, refira o que ndo foi cumprido e porqué?

6. O que ¢ preciso fazer para melhorar as competéncias dos professores na
elaboracdo e no desenvolvimento do PCT?

7. Pensa que a escola teve condicdes fisicas capazes de suportar convenientemente
a planificagdo e a execucao de todos estes PCT?

8. Considera que o aumento da carga hordria dos docentes beneficia o
desenvolvimento do PCT?

9. Sentiu-se motivado na execugao do PCT?

Em relagdo ao 2° ciclo, como referimos atras, entrevistimos catorze professores
e no que respeita ao 3° ciclo, foram entrevistados dezoito docentes.

O local da entrevista também nao foi deixado ao acaso, sendo “necessario, tentar
conciliar o objecto do estudo e os lugares da entrevista, na medida do possivel”
(Ghiglione e Matalon, 1995: 77), j4 que este pode condicionar de certa forma a
entrevista. Assim, todas as realizadas na escola obedeceram a critérios mais rigidos. Ai,
impunha-se um sitio longe dos olhares curiosos, evitando possiveis interferéncias,
mesmo que visuais, € em sitios sem barulho e sem possibilidade de interrup¢ao das
entrevistas. A maioria delas realizou-se em gabinetes, sendo as restantes feitas em salas
de aula, obviamente a s6s com o entrevistado.

Das vinte e duas entrevistas realizadas no estabelecimento de ensino,
praticamente todas foram feitas em razoaveis condigdes ambientais. Dos nove

“encontros” telefonicos, todos eles tiveram condi¢des técnicas excelentes. Possuimos



telefone com Kit de maos livres e sistema de alta-voz incorporado. O gravador 4udio
utilizado também ¢ de dptima qualidade, o que nos permitiu fazer a capta¢do sonora em
excelentes condigdes técnicas, tornando a audigdo igual a das entrevistas realizadas
frente-a-frente.

A efectuada num café, (por opg¢do do proprio entrevistado), foi, quanto a nos, a
que ofereceu piores condigdes de realizagc@o técnica ou sonora, apesar de termos tido o
cuidado em escolher uma hora em que havia menos gente no local.

Na realiza¢do das entrevistas procuramos ter alguns cuidados, comeg¢ando por
informar os entrevistados dos objectivos da entrevista, a garantia do anonimato dos
dados obtidos e o pedido de autorizagdo da gravagdo dudio das mesmas, de modo a
respeitar fielmente o discurso dos entrevistados.

Tivemos ainda o cuidado em ndo interromper os nossos entrevistados, nem
desviar a conversa dos objectivos pretendidos. Em caso de duvida ou de respostas
menos claras, pediamos-lhes para clarificarem ou serem mais especificos no sentido de
obtermos a informacao pretendida (Bogdan e Biklen, 1994).

A enunciagdo das questdes requereu da nossa parte a devida ateng@o a fim de ndo
influenciarmos o entrevistado, procurando ainda ndo restringir a tematica abordada. Esta
atitude permitiu ao respondente um alargamento dos temas, ao longo da entrevista,
possibilitando, algumas vezes, “espontaneamente”, informagdes respeitantes a questoes
posteriores, nunca perdendo de vista o total esclarecimento de todas as situagdes em
causa (Estrela, 1984).

Por este motivo, o facto de possuirmos um guido, ndo significou que ele fosse
seguido na ordem prevista, pois tal implicaria a limitagdo das respostas por parte do
inquirido, bem como o tolher do seu raciocinio. Demos uma certa liberdade ao
investigado que, nas palavras de Quivy e Campenhoudt (2003), se traduzem num
“deixar andar” o entrevistado, falando a vontade segundo as suas opgdes, sem fugir ao
assunto.

Consideramos por isso, que os objectivos que tinhamos com as entrevistas foram

cumpridos, permitindo-nos obter as informagdes pretendidas.



2. 7. Documentos de projectos curriculares de turma

Para melhor compreendermos o processo de elaboracdo e de implementaciao do
PCT, recolhemos os projectos das turmas em andlise que, teriam sido elaborados pelo
respectivo conselho de turma, tal como se encontra previsto no Decreto-Lei n°6/2001,
de 18 de Janeiro.

O objectivo da recolha destes documentos consistiu na obtengdo de informagdes
mais pormenorizadas sobre o que neles constava, o que facilitou o processo de
compreensdo da elaboracdo e desenvolvimento do projecto curricular de turma pelos

professores, bem como a abordagem a fazer aos entrevistados.

2. 8. Procedimentos de analise de dados

Dado termos recolhido dados qualitativos, o procedimento de andlise adequado ¢
o da analise de contetdo.

A anélise de contetido ¢ um termo usado para determinar um grupo de técnicas
exequiveis no tratamento de informagdes de natureza qualitativa/descritiva, podendo
estas serem de proveniéncia e de natureza variadas (Esteves, 2006).

Segundo Bardin (1996: 42 — 43), a andlise de conteido ¢ “um conjunto de
técnicas de analise das comunicacdes visando obter, através de procedimentos
sistematicos e objectivos de descricdo do conteudo das mensagens, indicadores
(quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as
condigoes de produgdo / recep¢do (varidveis inferidas) destas mensagens.” Esta
inferéncia baseia-se sobre os indicios como o tema, a palavra, a personagem, etc.

Também Ghiglione e Matalon (1993: 202), reafirmam que a andlise de
conteudo: “¢ uma técnica para fazer inferéncias pela identificacdo sistematica e
objectiva das caracteristicas especificas de uma mensagem”. Tal conduta traduz-se
consequentemente, em “técnicas de observacdo dos comportamentos” (ibidem).

Assim, o tratamento de toda esta informagao permite inferéncias sobre a fonte, a
situagdo em que esta forneceu o material para o estudo, possibilitando ao investigador a
constru¢do de um novo discurso. Este discurso baseia-se na desmontagem do anterior
através de um processo de localizagdo-atribuicdo de tragos de significagdo a que se da o

nome de categorizacdo. Esta operacdo resulta de uma relagdo dinamica entre as



circunstancias de produ¢do do discurso a estudar e as situagdes de producio da analise
(Vala, 1986).

Nas palavras de Esteves (2006), a categorizacdo € a operagdo através da qual os
dados sao classificados e reduzidos, apds terem sido identificados como pertinentes, de
maneira a reconfigurar o material a disposi¢do dos objectivos dessa investigacdo. Este
procedimento constitui o trabalho central da anélise de conteudo.

Na analise de contetdo, a codificagdo € o processo pelo qual os dados brutos sido
transformados sistematicamente e agregados em unidades que permitem uma descrigao
precisa das caracteristicas pertinentes do contetido. Esta transformagdo consiste em
recortar, agrupar ¢ enumerar, permitindo chegar a uma representagdo concreta do
conteudo, sendo a mesma capaz de elucidar o analista sobre caracteristicas do texto
(Bardin, 1996: 134).

No entender de Ghiglione e Matalon (1995), duas questdes se colocam ao
investigador: como codificar? Como assegurar a fiabilidade do procedimento?

Para estes autores, a questdo da codificacdo ¢ central no decurso da andlise de
contetdo, por dois motivos: por razdes tedricas, pois os problemas da atribui¢do do
sentido estdo sempre subjacentes aos da codificagdo; por motivos técnicos. A
codificacdo deve ser objectiva, compreendida no sentido da inexisténcia de liberdade de
quem codifica, ou ainda, de ndo-ambiguidade da norma estabelecida. Também deve ser
sistemdtica e generalista, na medida em que um cddigo determinado para analisar uma
sub-populacdo de entrevistas deve poder ser aplicado ao conjunto dessa populagdo de
uma maneira idéntica.

A fim de ndo cairmos na tentacdo subjectiva e tentando dissipar todas as
hesitacdes e receios durante a andlise rigorosa de todos os elementos que possuiamos,
procuramos seguir os conselhos de Bardin (1996), que nos dizem para que nos
afastarmos da “ilusdo da transparéncia” dos acontecimentos sociais, ndo aceitando ou
expulsando os perigos da compreensdo aparente. Devemos ainda ser “desconfiados” em
relacdo a suposicdes, lutando contra “a evidéncia do saber subjectivo,” aniquilando o
pressentimento em beneficio do “construido”.

O processo de andlise do contetdo implica, segundo Bardin (1996: 125 — 132),
trés fases:

1- A pré-andlise constitui a organizacdo de todo o material com o objectivo deste

ser analisado, procedendo-se a uma sistematizacdo das ideias até chegar a um

plano concreto de estudo. Este processo ¢ constituido por trés etapas que,



poderdo ou ndo, ter uma sequéncia — a escolha dos documentos para andlise; a
elaboracdo das hipoteses e dos objectivos, podendo as hipdteses ndo serem
definidas nesta fase. Estas sdo estabelecidas a partir de indicadores ou ainda de
alguns indices, dependendo a formula¢do dos objectivos, dos documentos
disponiveis, ou inversamente, a escolha dos documentos estar subordinada aos
objectivos; a preparacdo dos indicadores que fundamentardo a interpretacio
final. Tal procedimento antecede a chamada “leitura flutuante” que visa
estabelecer um primeiro contacto com os dados a tratar. Nela, o investigador
deixa-se dominar por impressdes e orientagdes, que vao reduzindo a medida que
a leitura se torna mais precisa em funcdo de hipdteses emergentes da leitura
desses textos, dando-nos assim os indices e, posteriormente, a possibilidade de
construgio dos indicadores. E neste estadio que certos procedimentos devem ser
feitos, tais como o recorte do texto em unidades comparaveis de categorias para
analise temadtica e operacdes de registo dos dados.

2- A exploragdo do material ¢ uma etapa extensa e aborrecida de operagdes de

codificacdo, desconto ou enumeracao, segundo regras anteriormente formuladas.

3- Tratamento dos resultados obtidos e interpretagdo: “ Os resultados brutos sao

tratados de maneira a serem significativos (“falantes”) e validos. Operacdes

estatisticas simples (percentagens), ou mais complexas (andlise factorial), que
permitem estabelecer quadros de resultados, diagramas, figuras e modelos que
condensam e pdem em relevo as informacdes fornecidas pela analise” (ibidem:

132). Podem ser realizadas, embora, como refere Vala (1986), ndo sejam

obrigatorias.

Também Esteves (2006) e Vala (1986) consideram que, independentemente da
orientacdo dada a analise de conteudo, esta deve conter pelo menos as operagdes
seguintes:

& Definicdo dos objectivos e da metodologia geral da
investigacao;

& Constituicdo do corpus documental;

& Definicao de categorias;

& Definicdo das unidades de analise.

Igualmente Vala (1986), lembra-nos que a categorizagdo ¢ uma empreitada que
fazemos diariamente com o intuito de diminuir a complicagdo das coisas que nos

rodeiam. Assim, a pratica da analise de conteudo apoia-se neste gesto simples do nosso



dia-a-dia e, também como ele, pretende simplificar para aumentar a percepgao e, se
possivel, o esclarecimento.

A categorizacdo ¢, no entender de Bardin (1996:150), “uma operagdo de
classificagdo de elementos constitutivos de um conjunto por diferenciacio e, depois, por
reagrupamento de acordo com o género (analogia), com critérios anteriormente
definidos.”

Este mesmo autor (1996:150), afirma também que as categorias sao “rubricas ou
classes que agregam um grupo de elementos (unidades de registo, no caso da analise de
conteudo) sob um titulo genérico, sendo esse agrupamento feito de acordo com os sinais
comuns destes elementos.” As categorias devem possuir as qualidades seguintes:

e “ A exclusdo mutua: esta condi¢do estipula que cada elemento
nao pode pertencer a mais de uma divisao;

* A homogeneidade: s6 se pode funcionar com um registo e com
uma dimensdo de andlise num mesmo conjunto categorial;

* A pertinéncia: uma categoria ¢ considerada pertinente quando
estd adaptada ao material de andlise escolhido, e quando pertence
ao quadro tedrico estabelecido;

* A objectividade e a fidelidade: submetidas a varios analistas, as
partes de um mesmo material, ao qual se aplica a mesma grelha
categorial, devem ser codificadas da mesma maneira;

* A produtividade: um conjunto de categorias ¢ produtivo se ele
traz resultados abundantes em indices de inferéncias, em hipoteses
novas e em dados fidveis.”

Nas palavras de Vala (1986: 114 — 115), a analise de conteudo pressupde a
definicao de trés tipos de unidades:

% A unidade de registo — “¢ o segmento determinado de contetido
que se caracteriza colocando-o numa dada categoria.”

% Unidade de contexto — “é o segmento mais largo de contetido
que o analista examina quando caracteriza uma unidade de
registo”.

% Unidade de enumeragdo — “ ¢ a unidade em fungdo da qual se

procede a quantificagdo.”



Na andlise de conteudo, a categorizagdo pode, segundo Bardin (1996), ser:
semantica, que origina categorias tematicas; sintactica, onde as categorias aparecem em
funcdo dos verbos e dos adjectivos presentes no discurso a tratar; lexical, com a
classificacdo das palavras segundo o seu sentido; expressiva, que d4 origem a categorias
em funcdo das modificagdes da linguagem.

E através da definigio de categorias que vdo permitir a leitura dos dados que
Esteves (2006), refere que a andlise de contetido constitui um conjunto de técnicas de
investigacdo capazes de nos fornecerem um conhecimento que a simples leitura ou
audi¢d@o associadas ndo nos possibilitaria organizar. Assim, estamos perante um trabalho
de economia, de diminui¢do da informacdo, conforme regras estabelecidas, com o
objectivo de compreender para além do que a percep¢do do aspecto das comunicagdes
deixaria atingir.

Desta forma, a partir de uma leitura flutuante as respostas dadas nos trinta e dois
protocolos das entrevistas, bem como a realizada também aos quatro projectos
curriculares de turma, permitiu ao investigador deixar-se absorver pelo espirito dos
discursos ou textos recebidos e pela ideia geral neles contidos, com o intuito de apontar
o sistema de categorias a utilizar para o tratamento da recolha (Esteves, 2006).

Esta autora considera que as categorias devem emergir, principalmente, do
proprio material, tratando-se entdo de um processo essencialmente indutivo, partindo-se
dos dados empiricos para a enunciagdo de uma disposi¢do adequada, resultando,
fundamentalmente, uma categoriza¢do emergente.

Analogamente, Miles e Huberman, citados por Hébert, Goyette e Boutin (2005:
118), consideram que a etapa de tratamento dos dados consiste na “estruturagdo de um
conjunto de informagdes que vai permitir tirar conclusdes e tomar decisdes”. Assim,

esta fase ¢ determinante na analise porque:

— “ela permite ao investigador uma representagdo dos dados num
espago visual reduzido;

— ela auxilia a planificacdo de outras analises;

— ela facilita a comparacgdo entre diferentes conjuntos de dados;

— por ultimo, ela garante a utilizacdo directa dos dados no

relatorio final”.



Na opinido de Van der Maren, citado por Hébert, Goyette ¢ Boutin (2005: 123),
a interpretagdo ¢ uma etapa “criadora através da elaboragdo de explicagdes e de novas

questdes que transcendem a secura dos resultados”.

2. 8. 1. Analise de dados das entrevistas.

Apos a recolha dos dados gravados das trinta e duas entrevistas efectuadas, o
primeiro passo realizado para o tratamento e andlise foi fazer a transcri¢do literal do
conteudo presente nas mesmas. Nesta transcrigdo procurdmos reproduzir o discurso do
entrevistado de forma exacta. Esta postura ¢ muito importante, pois, no entender de
Goetz e LeCompte (1988), a qualidade dos dados recolhidos aumenta com o registo fiel
das respostas dadas pelo entrevistado, particularmente quando os mesmos sio sujeitos a
uma analise qualitativa. Tal implica que todas as respostas averbadas devam retratar,
com precisdo, as locugdes e hébitos linguisticos do respondente. Nesta transcri¢do,
consideramos como sugere Pacheco (1995 b), citado por Ferreira (2003: 422), que a
nossa inquietag@o principal assentasse na reproducdo exacta do pensamento declarado e
ndo tanto nas atitudes manifestadas no discurso como “pausas, entoacgdes, vacilagdes,
padrdes de acentuagdo, etc.”

Feita a transcricao de cada discurso produzido na entrevista, foi-lhe atribuido um
cddigo. Nos protocolos do 2° ciclo, cada uma das entrevistas teve o algarismo dois,
seguido o mesmo das letras do abecedario de A até N, inclusive, correspondendo a cada
letra o discurso produzido por cada professor entrevistado. O mesmo procedimento foi
utilizado para o 3° ciclo, passando o nimero de dois para trés e prolongando-se as letras
do abecedario até a letra R, inclusive.

Apos a transcricdo de todas as entrevistas gravadas, constituindo as mesmas
parte do corpus do material a analisar, procedemos a uma primeira “leitura flutuante”
dos trinta e dois protocolos, com o objectivo de nela podermos encontrar os temas
principais tendo em consideragdo aqueles presentes nas questdes do guido das
entrevistas. A medida que esta leitura e releitura decorriam, iam surgindo os grandes
temas procurados, sendo estes anotados nas margens, ao longo do texto.

Continuando a andlise exaustiva das respostas dadas nas entrevistas, sendo a
mesma uma consequéncia da leitura objectiva e repetida dos textos transcritos,
procedemos entdo a recolha das unidades de contexto, isto ¢, das ideias ou temas

principais expressos, sendo agrupadas. Posteriormente, procediamos a procura das



unidades de registo por palavras-chave, agrupando-as de seguida, ja que considerdmos
como unidades de registo a proposicao.

Através deste registo foi-nos possivel apartar uma quantidade variavel de
indicadores. Segundo Esteves (2006), estes indiciadores representam ilagdes do
investigante, estando estas ainda muito proximas do contetido patente nos documentos
em analise.

Para a concretizacdo do quadro categorial, optdmos por um procedimento
aberto (ibidem) visto que as categorias, inicialmente, surgiram de alguns tdpicos
relacionados com as questdes ou respostas as mesmas e dos objectivos previstos no
guido das entrevistas.

Na defini¢do das unidades de andlise, recorremos a unidade de registo onde a
palavra, a frase e o periodo/paragrafo foram os elementos que a delimitava.

Segundo Bardin (1996) a unidade de registo ¢ a unidade de significagdo a
codificar, correspondendo ainda ao segmento de conteudo a considerar como unidade de
base, visando a categorizacdo e a contagem frequencial. Este autor considera ainda que
a unidade de contexto serve de unidade de compreensdo para codificar a unidade de
registo, correspondendo aquela ao segmento da mensagem cujas dimensdes sdo
suficientes para que se possa compreender a significacdo exacta da unidade de registo.

Igualmente, na nossa investigacdo, utilizdmos a palavra como uma das pecas
fundamentais da significagdo nas unidades de registo. Na explicagdo de Bardin (1996),
usamos a frase para contextualizar o sentido da palavra e o paragrafo e/ ou o periodo
para contextualizar o tema.

Do exposto, uma unidade de registo ¢ um segmento de um determinado
contetdo, caracterizando-se a mesma no momento em que ¢ inserida numa dada
categoria.

A medida que o processo se desenvolvia, através da técnica do “recorte e
colagem” chegdmos as categorias e subcategorias emergentes através da delimitagdo das
unidades de contexto e respectivas unidades de registo incluidas.

Este procedimento revelou-se pertinente, ja que permitiu o surgimento de novas
categorias e subcategorias, a reformulacdo de umas e o abandono de outras.

Esta tarefa foi executada, a posteriori, para cada uma das questdes e/ou
objectivos explicitos no guido da entrevista.

Aplicando continuamente os critérios de exaustividade e de representatividade,

continudmos a registar as categorias e subcategorias segundo o discurso presente nas



entrevistas. Aquelas classes e subclasses foram incluidas em grelhas de acordo com a
transcricdo das respectivas unidades de registo.

Ap6s a conclusdo das categorias por nds elaboradas, procedemos a sua validacao
interna que, segundo Vala (1986), consistiu na verificacdo da sua exaustividade e
exclusividade. Desejamos entdo acautelar, na primeira situagdo, que todas as unidades
de registo fossem inseridas numa das categorias; e, no segundo caso, que uma mesma
unidade de registo s6 coubesse numa categoria.

Assim, esta categoriza¢do serviu para melhor definir a visdo exacta de cada
inquirido, sendo todas as respostas obtidas fundamento de reflexao.

As categorias e as subcategorias que emergiram da leitura e da andlise dos
protocolos das entrevistas foram as que a seguir se transcrevem, correspondendo cada
numero a cada uma das categorias realizadas e, as alineas, as correspondentes
subcategorias.

1- Participacao na elaboracdo do PCT.

a) Participantes no PCT.
b) A experiéncia vivida na elaboracdo do PCT.
¢) Motivagdo na construcao do PCT.

2- A importincia do PCT.

3- Cumprimento do PCT .

4- Principal dinamizador do PCT.

5- Dificuldades no desenvolvimento do PCT.

a) Mudanca de mentalidade.

b) Maior colaboragdo entre docentes.
c) Falta de tempo.

6- Concepcao sobre o PCT.

7- Estrutura do PCT.

a) Elementos do PCT.

b) Articulacao de conteudos de varias disciplinas.

¢) Metodologias de ensino.

d) Técnicas e instrumentos de avaliacao das aprendizagens.
e) Areas Curriculares ndo Disciplinares.

&- Dificuldades na operacionalizacdo de conteudos.

9- Desenvolvimento do PCT.

a) Combate as dificuldades de aprendizagem.



b) Leccionagdo das Areas Curriculares nao Disciplinares.
c¢) Procedimentos utilizados na avaliacdo das aprendizagens.

10. Formacao no PCT.

11. Condicdes fisicas e materiais da escola para o desenvolvimento do PCT.

12. Aumento da carga horaria dos docentes no desenvolvimento do PCT.

a) Beneficio para o PCT.
b) Consequéncias no trabalho dos professores.

13. Motivacdo no desenvolvimento do PCT.

2. 8. 2. Analise de dados dos documentos projectos curriculares de turma

Aos quatro documentos projectos curriculares de turma que fizeram parte da
nossa investigagdo, nos atribuimos-lhes um cédigo composto por um algarismo e uma
letra. Para os documentos do 2° ciclo, associdmos-lhes o niimero dois, seguido das letras
A e B. No que concerne ao 3° ciclo, os procedimentos foram iguais, alterando apenas o
algarismo de dois para trés.

Apo6s uma primeira “leitura flutuante”, seguida a mesma de outras leituras e
releituras dos quatro documentos PCT recolhidos e seguindo todos os passos
anteriormente descritos para a andlise de contetido dos protocolos das entrevistas,
comegaram a surgir os principais temas presentes, essencialmente, nos diferentes itens
que constituem estes testemunhos, ou seja — as unidades de contexto. Assim, estes
assuntos deram origem as unidades de registo, onde a preposi¢do foi o elemento
fundamental. As categorias e subcategorias emergentes deste processo foram registadas
em tabelas, conjuntamente com as correspondentes unidades de registo.

As categorias e subcategorias que resultaram da leitura e andlise dos quatro
projectos curriculares de turma foram as que a seguir transcrevemos, correspondendo
cada nimero a cada uma das categorias realizadas e as alineas as referentes

subcategorias.

Categorias e subcategorias dos PCT.

1. Caracterizacio da turma.

a) Perfil dos alunos com dificuldades de aprendizagem.

2. Problemas da turma.

3. Objectivos de intervencio face aos problemas da turma.




4. Estratégias de intervencio face a dificuldades de aprendizagem.

5. Normas de Comportamentos Correctos e Critérios de Actuacio.

6. Competéncias a desenvolver nos alunos.

a) Competéncias Gerais.
b) Competéncias Transversais.

7. Parecer sobre alunos com dificuldades de aprendizagem.

&. Planificacdo das Areas Curriculares ndo Disciplinares.

a) Operacionaliza¢io Transversal de Area de Projecto.

b) Fases de Desenvolvimento de Area de Projecto.

c¢) Operacionalizagdo Transversal de Estudo Acompanhado.

d) Actividades / Estratégias a Desenvolver em Estudo Acompanhado.
e) Operacionalizagdo Transversal de Formagao Civica.

f) Actividades / Metodologias a Desenvolver em Formagao Civica.

9. Actividades de Enriquecimento Curricular.

10. Qutras actividades consideradas importantes para os alunos da Turma.

11. Metodologias para a leccionacdo de conteudos.

a) Competéncias essenciais da Lingua Portuguesa.

b) Actividades para Lingua Portuguesa.

c) Competéncias essenciais de Inglés.

d) Competéncias essenciais de Francés.

e) Actividades para o Inglés.

) Actividades para o Francés.

g) Competéncias essenciais de Historia e Geografia de Portugal /Historia /Geografia.

h) Actividades de Historia e Geografia de Portugal/Historia /Geografia/ e ou Historia e
Geografia.

1) Competéncias essenciais de Matematica.

J) Actividades de Matematica.

k) Competéncias essenciais de Ciéncias da Natureza/Ciéncias Naturais/ e ou Ciéncias
Naturais ¢ Ciéncias Fisico-Quimicas.

) Actividades de Ciéncias da Natureza/Ciéncias Naturais/ ¢ ou Ciéncias Naturais e
Ciéncias Fisico-Quimicas.

m) Competéncias essenciais de Educag¢do Visual e Tecnologica/ Educagdo Visual/

Educacao Tecnolédgica/ e ou Educagdo Visual e Educagdo Tecnologica.



n) Actividades de Educacdo Visual e Tecnoldgica/ Educagio
Tecnolégica/ e ou Educagdo Visual e Educagdo Tecnologica.
0) Competéncias essenciais de Educagao Fisica.

p) Actividades de Educagao Fisica.

q) Competéncias essenciais de Educa¢ao Moral Religiosa e Catodlica.

r) Competéncias essenciais de Educagao Musical.

12. Técnicas e Instrumentos de Avaliacao.

a) Estudo Acompanhado.

b) Lingua Portuguesa.

c) Inglés.

d) Francés.

e) Historia e Geografia de Portugal.

f) Matematica.

g) Ciéncias da Natureza.

h) Educacdo Visual e Tecnologica.

1) Educacao Fisica.

J) Educacdo Moral Religiosa Catolica.
k) Educagdo Musical.

13. Fungdes Pedagogicas da Avaliacao.

14. Avaliacio do PCT.

a) Adequacao com o Projecto Educativo.

b) Adequacao com o Projecto Curricular de Escola.

c¢) Objectividade na caracterizacdo da Turma.

d) Objectividade na caracterizagdo do Conselho de Turma.

e) Caracterizacdo das Linhas Orientadoras do Projecto.

Visual/ Educagao

f) Pertinéncia das Actividades propostas: Estratégias de Diferenciacdo Pedagogica.

g) Participagdo das areas Curriculares ndo Disciplinares.

h) Articulagdo Interdisciplinar das Actividades.

1) Avaliacao dos alunos.

j) Eficacia do projecto: caracterizagdo da turma.

k) Resultado das estratégias de Diferenciacdo Pedagodgica.
1) Resultado da articulagdo interdisciplinar das Actividades.
m) A contribuicdo das Areas Curriculares ndo Disciplinares.

n) Cumprimento do Projecto Curricular de Turma.



15. Articulacdo de contetidos das varias disciplinas.

a) Lingua Portuguesa.

b) Inglés / e ou Francés.

c) Historia e Geografia de Portugal/ Historia/ Geografia/ e ou Historia e Geografia.

d) Matematica.

e) Ciéncias da Natureza / Ciéncias Naturais.

f) Ciéncias Fisico-Quimicas/ e ou Ciéncias Fisico-Quimicas e Ciéncias Naturais.

g) Educacdo Visual e Tecnologica / Educagdo Visual / Educacdo Tecnoldgica/ e ou
Educacdo Visual e Educagdo Tecnologica.

h) Educacdo Musical.

1) Educacao Fisica.

j) Lingua Portuguesa e Francés

k) Histéria e Geografia de Portugal, Francés, Ciéncias da Natureza, Matematica,
Educacdo Visual e Tecnologica, Lingua Portuguesa e Educagao Fisica.

1) Historia e Geografia de Portugal, Lingua Portuguesa, Educacdo Moral Religiosa e
Catolica e Formacao Civica.

m) Ciéncias da Natureza, Lingua Portuguesa, Educa¢do Musical, Formacao Civica e
Area de Projecto.

n) Historia e Geografia de Portugal, Educacdo Musical e Lingua Portuguesa.

0) Francés, Matematica, Lingua Portuguesa, Ciéncias da Natureza e Educagdo Musical.
p) Francés, Matematica, Lingua Portuguesa, Educacdo Visual e Tecnologica e Historia
de Geografia de Portugal.

q) Educacgdo Fisica, Educacdo Moral Religiosa e Catdlica, Formagao Civica e Ciéncias
da Natureza.

r) Educagdo Visual e Tecnologica, Lingua Portuguesa, Francés, Educagdo Musical e
Educagdo Moral Religiosa e Catolica.

s) Matematica e Historia de Geografia de Portugal.

t) Lingua Portuguesa, Educacdo Moral Religiosa e Catdlica e Educacdo Visual e
Tecnolégica.

u) Francés, Educagéo Fisica, Historia e Geografia de Portugal e Area de Projecto.

v) Matematica, Educacdo Fisica e Educacdo Visual e Tecnologica.

w) Historia e Geografia de Portugal, Lingua Portuguesa e Area de Projecto.

x) Lingua Portuguesa e Educacdo Moral Religiosa e Catolica.



y) Histéria e Geografia de Portugal, Educacdo Visual e Tecnologica, Lingua Portuguesa
e Matematica.

z) Francés e Educagdo Visual e Tecnoldgica.

aa) Educagdo Musical e Educacdo Fisica.

ab) Educacdo Musical e Historia e Geografia de Portugal.

ac) Educagdo Musical e Lingua Portuguesa.

ad) Francés e Educa¢do Moral Religiosa e Catdlica.

ae) Educagdo Fisica e Area de Projecto.

af) Lingua Portuguesa, Educacdo Moral Religiosa e Catolica e Formagao Civica.

2. 8. 3. Limitacoes do estudo

Como qualquer investigagdo realizada, também esta assumiu algumas
limitagoes.

A principal limitagdo foi a inexperiéncia do investigador na realizagdo deste tipo
de investigacdo, que terd contribuido certamente, para uma menor amplitude deste
trabalho, j4 que, em determinadas entrevistas, quando se pediu aos entrevistados para
serem mais especificos em certos assuntos, alguns deles continuavam/continuaram a
responder de forma geral e ambigua, como que de uma “fuga” se tratasse. Com o
“receio de ndo querermos forgar” visto que a situacdo era “melindrosa” e, ndo querendo
ser indelicados, a fim de evitar que fossemos comparados a avaliadores da situagdo,
passavamos a questdo seguinte! No entanto, se fossemos experientes, poderiamos,
casualmente, abordar as mesmas questdes, um pouco mais a frente, na propria
entrevista.

Também Erickson, citado por Hébert, Goyette e Boutin (2005), consideram que,
apesar da garantia do anonimato ou confidencialidade, da neutralidade de juizos, do
envolvimento e da clareza explicados previamente ao inquirido, este considera sempre
que esta a ser avaliado pelo investigador.

“Em ultima andlise, os objectivos do investigador tém uma
dimensdo avaliativa, pois que descrever as ac¢des dos individuos
numa exposicdo narrativa implica uma teorizagdo da organizagdo

dessas accdes, e a avaliagdo € inerente a qualquer teoria (ibidem: 85).



Como ja dissemos anteriormente, temos consciéncia que as nove entrevistas
telefonicas foram um recurso extremo, com todas as implicagdes que as mesmas possam
ter. Também ja dissemos que em nosso entender, achdmos que era melhor realiza-las,
embora isto ndo lhe retire os inconvenientes ja explicitados e que voltamos a referir: ndo
permite captar os gestos nem determinados tipos de reacc¢des, ¢ demasiado formal, ndo
possibilita aquela aproximacdo de bem-estar, ou impossibilita 0 bom clima ou ambiente
que deve ser criado para que uma entrevista se realize em completa serenidade.

As entrevistas realizadas pelo telefone representam para o 2° ciclo 14,28%, ou
seja dois professores. Em relagdo ao 3° ciclo, o peso das mesmas ¢ bem mais
significativo, correspondendo a 38,88%, o que respeita a sete docentes. O exposto
também nos ajuda a compreender e a justificar a importancia na recolha destes dados,
embora tenhamos sempre presente as suas restri¢des.

Em relagdo aos quatro professores ndo entrevistados, trés deles respeitavam ao
2° ciclo, correspondendo a 17,64% e um pertencia ao 3°ciclo, representando 5,26% em
relacdo ao total de professores entrevistados. No nosso entender, pensamos que estas
quatro opinides em falta poderiam ter contribuido para uma maior variedade de

respostas, podendo assim registar mais alguns elementos, eventualmente significativos.

3 — As perspectivas dos professores sobre o projecto curricular de turma.

3. 1. As perspectivas dos professores do 2° ciclo sobre a elaboracao do PCT.

Tendo sido realizada a analise de contetido dos catorze protocolos de entrevistas
realizadas aos professores do 2° ciclo, apresentamos e discutimos, de seguida, os dados

recolhidos por categorias e subcategorias que emergiram da referida analise.

1° - Concepgao sobre o PCT.

Alguns professores afirmaram que o projecto curricular de turma ndo ¢ novidade
porque “o que se faz no PCT, ja se fazia antes do PCT ” (2A) e, que “no fundo, o PCT ¢
passar para o papel um determinado nimero de assuntos (...) esse PCT ja funcionava na
pratica! Ja funcionava. Isto ¢ s6 uma passagem para o papel (...) as coisas ja

funcionavam! (...) Antes de vir a moda do PCT, ele ja existia!” (2C).



“Ja antes de aparecer o PCT porque o PCT nao foi feito ou seja, ndo é
elaborado s6 de agora! O PCT no fundo ja antes dele existir como agora existe, ja
existia!! Porque o DT teria que dar todas as informagdes aos professores, teriam
que elaborar na mesma planos para que os alunos com mais dificuldades tentassem
superar essas dificuldades, tudo isso ¢ feito. Portanto isto ndo é nada de novo!
Aquilo que se esté a fazer agora, ja se tinha feito antes! ” (2L).

Houve ainda quem considerasse que o projecto curricular de turma era uma
fachada!
“A fachada, essa ¢ que ¢ um problema grave! Porque cada escola quer
apresentar o seu trabalho! Eu ndo sei se ¢ com o medo das inspecgdes, sei que ndo
fago a menor ideia. Agora cada um tenta apresentar o trabalho mais bonito que o
outro!” (2M).
Outros professores referiram também que os projectos curriculares de turma
eram elaborados sem ter em conta a turma a qual se destinavam, ndo havendo grande

diferenca entre eles.

“faz-se um projecto, alids, muitas vezes o projecto, portanto por ser
bonito, ndo quer dizer que seja o melhor! Portanto nem o mais adequado a turma!”
(2F)

“Acho que ndo difere muito (riso e gargalhadas) dos projectos de uns para
os outros.” (2K)

Alguns entrevistados disseram que o projecto curricular de turma ndo era levado
a sério, sendo sim uma fonte de desperdicios.
“ha uma descrenga total sobre o PCT! E ¢ muito dificil de implementar!
(...) o tempo que se gasta a fazer um PCT e a pouca utilidade dele. Os recursos que

se utilizam humanos e mesmo até de matéria, em material, de suporte informatico”
(eA)

Cumpre-nos acrescentar que estes docentes concebem ou tém nas suas mentes a
ideia de que este documento ndo ¢ novo em termos praticos. Com isto queremos dizer
que “parte” deste trabalho, segundo eles, ja era feito antes. A “Unica novidade” é que
agora “¢ passado ao papel”. Perguntamos nds, passar ao papel o qué? As planificacdes
de cada disciplina? As caracteristicas dos alunos da turma? Ou as articulagdes de
contetidos? Bem, parece-nos haver alguma confusdo no que entendem por PCT. Para
estes professores, a elaboragdo e o desenvolvimento do projecto curricular de turma
parece resumir-se a caracterizar os alunos da turma (“o que ja era feito antes”), a juntar
as planificacdes de cada disciplina e a “tentar articular” alguns conteudos de disciplinas,

o que depois, ndo passa a pratica.



2° - A importancia do PCT.

Relativamente a esta categoria, foram registados pareceres muito distintos.
Assim, alguns docentes declararam que era importante realizar um projecto

curricular de turma que fosse de encontro as caracteristicas dos alunos dessa turma.

“ Sim, eu acho que é muito importante, (...) se esse projecto realmente
for, for de acordo a propria turma e se for aos interesses dos, dos alunos, (...) o
projecto na sua maioria tem, tem mais aspectos positivos, (...) que eu acho que se
forem aplicados realmente aqueles alunos que tém algumas, alguns problemas e
que precisam realmente deste projecto para poder obter um melhor, uma melhor
escola e preparar um melhor futuro.” (2B)

“Sim, sim! (...) A, no aspecto de conseguirmos debrugar e verificar onde
¢ que eles tinham as dificuldades e de modo a que o Conselho de Turma, o seu
todo pudesse ajudar ndo s6 para melhorar o sucesso do aluno especifico mas
também dos alunos da turma em si propriamente dita! (...) E em conjunto fazer
com que eles tenham mais sucesso. Acho que ¢ bastante benéfico. Nesse ambito!”
(2D)

“E, portanto repare. (...) quanto melhor nds trouxermos as coisas
preparadas, e trabalhadas, quer do campo do conhecimento, quer do campo dos
afectos, quer do campo da comunicagdo, melhor as coisas resultam.” (2E)

“E portanto, para ir de encontro as necessidades formativas, portanto para
ir de encontro as caracteristicas dos alunos.” (2F)

“teoricamente sim! Se for feito como deveria ser feito!” (2J).

Por sua vez, em menor nimero foram aqueles que disseram que a construgao do
PCT ndo tem qualquer importancia para a melhoria das aprendizagens dos discentes,

trazendo, isso sim, trabalho acrescido aos professores.

“Olha, eu ndo concordo (...) ndo acho que va contribuir em nada, para a
melhoria do, do sucesso dos alunos. Porque a, as dificuldades sdo sempre
detectadas quer com o PCT ou ndo (...) portanto ndo vejo grandes vantagens
nisso!! A ndo ser dar trabalho aos professores e andarem ali a fazer papéis e papéis
que depois no fundo ¢ para ficarem guardados e ndo servem para mais nada!! (...)
quer dizer: é daquelas coisas que eu continuo a dizer que estamos a fazer por
fazer!! Porque nos obrigam a fazer!! Porque eu continuo a dizer que (...) ndo havia
assim grande necessidade!!” (2A)

“Mais uma vez eu penso que ndo ha grandes hipoteses! Nos modelos em
que estamos a trabalhar, ndo temos grandes hipoteses de se fazer um PCT que diga
assim: E um projecto valido! Valeu a pena trabalhar porque vai produzir os seus
frutos! Neste momento, acho que ¢ um falhanco completo! (...) para mim é uma
desilusdo completa porque nos obrigam a trabalhar, por trabalhar!” (2M)

Outros docentes responderam de forma dubia, dando a impressao de que ¢ preciso
construir o projecto curricular de turma, mas ao mesmo tempo esta necessidade também

ndo existe, porque dizem que os docentes ja conhecem os alunos da turma.



“Depende! Podera ser, uma vez que (...) todo o Conselho de Turma pode
trabalhar no mesmo sentido, pronto! A, a, mas a partida todos os professores sabem
as dificuldades da turma e todos tentam melhorar ou tentar planificar no sentido de,
de minimizar essas, essas dificuldades, ndo ¢?” (2K)

Alguns acham ainda que o projecto curricular de turma ndo pode ser imposto do
exterior, deve nascer eventualmente da necessidade sentida pelos envolvidos neste
processo e tratado de acordo com a opinido ou o parecer de cada professor, de forma

individual, quando necessario.

“Quer dizer, acho que quanto mais papéis e burocracia nos ddo, menos,
menos tempo nos deixam para aquilo que € essencial! Que ¢ os espacos sala de
aula, como espaco de ajudar os alunos a aprender a aprender. Somos
sobrecarregados com papéis, papelinhos e papeldes que depois ninguém 1€, nem
ninguém liga, nem ninguém entende, nem ninguém busca! (...) somos assediados
por uma, por uma imposi¢ao burocratizante, daquilo que me parece o essencial no
ensino. (...) e também muitas vezes nao se percebe muito bem a razao de ser disso!
Embora teoricamente seja muito bonito, pois ¢ muito bom, que, que o saber nio
seja compartimentado mas seja estruturante e que as disciplinas trabalhem todas
viradas para a mesma meta e ndo cada uma procurando o seu canto, pronto! (...)
nunca o PCT pode avangar, pode esmagar, pode lateralizar o papel do
ensino/aprendizagem, porque ¢ sempre, tem sempre uma componente muito
individual, o professor ¢ ele, ndo se pode diluir porque se dilui também ndo ensina.
(...) € sem davida um processo que nos ajuda, mas ndo pode ser uma imposi¢ao
que nos esmaga!” (2I)

Também nds pensamos que o projecto curricular de turma deve partir de dentro
do conselho de turma e ser criado em func¢do dos alunos dessa turma. O facto de ser
“imposto” pela tutela, ndo impede que ele nasca e cresca no conselho de turma. Bem
pelo contrério a fungdo dele € mesmo essa.

O exposto faz-nos pensar que estes docentes tém consciéncia de que ¢ importante

a construcao do PCT.

3° - Participagdo na elaboraciao do PCT.

* Participantes no PCT.

A maioria dos docentes afirmou terem participado na elaborag¢ao do PCT.

“Participei como todo, como elemento do Conselho de Turma, ndo ¢é?
Como toda a gente que faz parte do Conselho de Turma, participa, pronto! (...) ndo
tive assim uma participagdo muito, muito activa” (2 A)

“Sim. (...) Penso que todos, toda a gente. Todos os professores
participaram” (2B)



“Sim! (...) A, foi o Conselho de Turma todo! (...) A, que eu me lembre,
foi s0, unica e exclusivamente o Conselho de Turma!” (2D)

“toda a gente participou, ndo ¢? Todos os professores a partida, participam
(...) Mais ou menos participam da elaboragdo do PCT (...) no fundo participaram
todos ” (2G)

“Participei. (...) Os membros do Conselho de Turma.” (2H)

“Participei. Sobretudo a nivel de Conselho de Turma. (...)
fundamentalmente o DT e, com o apoio de outros colegas.” (2I)

Jé alguns deles disseram que tinham participado mas de uma forma nao efectiva.

“Participei, em parte. (...) era um projecto que praticamente estava quase
montado! (...) depois os professores poderiam ir contribuindo aqui ou acola, e
podiam completar o puzzle, (...)Vem quase montado por isto! No fundo os
professores ou os DT ja tém uma certa experiéncia e ja sabem quais sdo os
conteudos, (...) de maneira que a coisa fica mais ou menos elaborada até que fica
feita uma matriz!” (2C)

“Participei mas numa participacdo possivel. Nao aquilo que queria.” (2E)

Em relagdo aos alunos, de uma maneira muito geral, eles ndo participam.
Excepto em situa¢cdes muito pontuais, como a Area de Projecto, tendo esta participagdo

sido referida apenas por um destes professores.

“Nao, os alunos ndo! Agora os alunos entram s6 na medida em que eles
podem apresentar sugestdes para as disciplinas de Area de Projecto, ai é que pode
haver a tal interligacdo e esse trabalho ¢ feito. Agora na mesa de reunido quando
estamos a tratar disso, eles ndo estdo. Agora o DT traz as informagdes e depois isso

¢ passado para o PCT. Portanto nessa, nessa medida, os alunos entram também!”
20

“Num projecto curricular t€ém que entrar os alunos também e nunca
entram! (2E)”

No que respeita a participacao dos Pais/Encarregados de Educagdo, a mesma ¢

muito residual, limitando-se a partilhar a primeira Reunido Intercalar, sem qualquer tipo
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de participacdo a nivel de sugestdes. E uma “participagdo passiva!” ou de corpo

presente, sem colaboragdo possivel, pois eles ndo estdo preparados para tal tarefa.

O Representante dos pais, quer dizer, mas ndo houve assim muito mais
participacdo. (...) eles nunca tém assim uma grande participagao, pronto! Limita-se
um bocado a concordar com os professores. ” (2 A)

“Os encarregados de educaco nd@o participam em coisa nenhuma,
simplesmente ndo tém capacidade para, para participar! E cd para mim, ndo tém
nem capacidade, nem querem!! Nem querem!! Para eles, isto ¢ um bicho de sete
cabegas, eles ndo querem! Isso ¢ um assunto nosso! Nos resolvemos sozinhos, eles
ndo querem participar!” (2C).



“No PCT, participam teoricamente, participam todos! Nao ¢é?!
Teoricamente participam todos! Participam os Encarregados de Educagdo e nao
participam nada! Mas esteve 14, ouviu, disse umas coisas, pronto! (...) Esteve!
Quer dizer, veio a primeira reunido do Conselho de Turma onde se falou:

estdvamos a construir o PCT, como e com qué, (...) depois ndo se entra muito!”
(2E)

Poderemos afirmar que a participagdo nesta subcategoria ¢ uma “participacdo de
aceitacdo” daquilo que foi previamente feito, particularmente, pelos Directores de
Turma.

“Claro, como DT (riso), se ndo participasse, ele nem era feito! (...) O DT.
Em segundo lugar o DT, por ai adiante. E depois ha um ou outro elemento. (...)
Foi isso que aconteceu! Foi isso que aconteceu!!! (...) se calhar, em parte a culpa
foi, foi minha porque quando fui para a reunido, ja ia com muito material ja feito e

ao apresentar aos colegas, eles quase sempre tém a tendéncia de aceitar o que foi
apresentado! ” (2J)

Isto equivale a dizer que, efectivamente, ndo hd uma verdadeira partilha de
responsabilidades, nem sequer o envolvimento dos alunos, a fim de que estes possam
contribuir com opinides, podendo assim escolher e sugerir algumas actividades que vao
de encontro as suas necessidades e preferéncias, conforme o estipulado na lei (Decreto-
Lein® 6/2001, artigo 5°, a).

Como nos diz Leite (2003: 85), “uma escola para todos e em que todos sdo
diferentes exige dos professores a capacidade e a flexibilidade para inovar na linha de
um paradigma que proporcione o éxito e a mudanga, sem despersonalizar e aculturar”.

Também Robalo (2004) nos ajuda a reafirmar que, perante o exposto, ndo ha
participacdo dos alunos na elaboragdo do PCT, porque, segundo esta autora, no projecto
curricular de turma, “os docentes tém a responsabilidade das decisdes curriculares e os
alunos tomam parte da negociacdo acerca do que querem fazer e saber. As actividades a

desenvolver terdo sempre em consideracdo os objectivos/desideratos a que se propde o

PCE” (ibidem:30).
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Igualmente, Morgado (2005: 26) diz-nos que “ sendo a aprendizagem um
percurso orientado, alicercado em intencionalidades e critérios definidos, isto é, um
percurso através do qual devem produzir-se dindmicas que auxiliem o aluno a conferir
significado aos acontecimentos e experiéncias com que quotidianamente se depara, bem
a assumir-se como principal protagonista na (re)construcdo dos seus proprios saberes”.

Quanto a fraca ou quase nula participacdo dos pais/encarregados de educagdo,

deve-se, essencialmente, a uma retrograda mentalidade dos mesmos, ou, em alguns



casos, em incapacidade, que se traduz na indiferenca perante a vida escolar,
considerando que cabe a escola e aos professores a responsabilidade inica na educagao
das criangas e jovens deste pais.

Assim, quanto a nds, os pais fazem da escola um “depdsito de seres humanos em
crescimento”, demitindo-se por completo das suas proprias fungdes e responsabilidades,
preocupando-se unicamente com as suas vidas profissionais. Quando vao a escola ¢
porque ja foram solicitados varias vezes para o fazer, devido a atitudes demasiado
incorrectas ou ao fraco aproveitamento escolar dos seus educandos. Apds a
apresentacao dos factos, frequentemente, os encarregados de educacao ainda culpam os
professores pelas atitudes dos seus filhos.

Nesta ordem de ideias, Morgado (2005: 26) diz que a “(in)ac¢do de muitas
familias que se limitam a entregar-lhes os seus filhos, ndo colaborando tanto quanto
seria desejavel na sua formacdo e confrontando-a com exigéncias desajustadas, dado
que perspectivam a escola mais em fun¢do dos seus interesses particulares e pessoais do

que dos designios nacionais e colectivos de cidadania”.

* Motivagdo na constru¢do do PCT.

As respostas obtidas face a esta subcategoria revelaram-se um pouco difusas.
Alguns inquiridos disseram que estavam motivados na constru¢ao do projecto curricular
de turma, embora muitas destas respostas nao se traduzissem numa posi¢ao convicta por
parte dos entrevistados.

“Senti-me dentro da, quer dizer, senti-me tdo motivada como todos os
outros professores da, da, do Conselho de Turma !! Néo ¢?” (2 A)

“Quer dizer, nés comegamos sempre por, por ficar motivados, ndo €?
(riso) No principio.” (2B)

“ Sim...eu...eu senti-me motivado para...para colaborar nesse projecto
com...como em todos, ndo ¢? Mas depois acabo por sentir a dificuldade de... de ndo
ser possivel! (...) Tenho que entrar em dezoito projectos,” (2E)

“Hum, ha dias! Quer dizer, no inicio um bocadito, s6 que o Conselho de
Turma ndo funcionou muito bem porque houve uma série de reunides que nem
sequer havia quérum. (...) s6 em trés reunides ¢ que houve, os docentes ¢ que

compareceram todos. Foram as reunides de avalia¢do!” (2])

“¢ uma motivagdo qualquer a, a, docente tem, neste momento (riso).” (2K)

Outros responderam sim e ndo, o que demonstra efectivamente, indefini¢des

quanto ao verdadeiro sentido da “motivacdo”.



“Senti-me motivado? Quer dizer, (...) intelectualmente posso dizer que
sim, afectivamente ou empaticamente ndo,” (2I)

“A, nem senti motivada, nem desmotivada! E como digo! Se ha um
projecto que o professor, o DT quando vem para a reunido ja traz o projecto quase
todo feito, portanto ndo me sinto motivada para a constru¢do de uma coisa que ja
esta feita!” (2L)

Alguns destes professores disseram que ndo se sentiram motivados.

“motivada, motivada, ndo me sinto, sinceramente nao!! Isso ndo!!” (2C)

“Nao, nada! Nada, nunca! Nunca, desde o inicio porque eu acho que foi
sempre andar, a trabalhar por trabalhar e isso ¢ que ndo me agrada nada!” (2M)

Outros docentes declararam que o seu sim da motivacdo era um sim de
“obrigagdo”.

“ Senti (riso). Senti, tinha que ser, ndo ¢? Tem que se fazer o PCT, ora
motivada, ... tem que se fazer e ... ndo ¢ que haja mesmo assim motivagao! ... Digo
eu!!” (2H)

Considerando o exposto, podemos dizer que o grau de motivacdo para a
constru¢do do PCT ¢ bastante variavel, embora se inclinando mais para a ndo motivagao
na constru¢do do projecto curricular de turma.

Perante esta situagdo julgamos que sera urgente, tal como refere Leite (2003:
109), “envolver e enquadrar o maior numero possivel de colegas tornando-os co-
responsaveis pela propria concepcdo ou construcdo de dispositivos de accdo”. Esta
necessidade de um maior envolvimento de elementos da comunidade educativa, nao
deixando o encargo apenas nas maos dos responsaveis mais directamente ligados ao
projecto curricular ou de uma pequena equipa, prende-se com a urgéncia em
transformar “as atitudes passivas ou meramente adaptativas que muitas vezes nos
atribuem — e as quais nos vamos conformando — em atitudes antecipativas e pro-activas
da accdo e, por isso, geradoras de melhorias na educagdo porque previnem algumas das

situacdes que actualmente ocorrem nos territorios escolares” (ibidem: 111).

* A experiéncia vivida na elaborag¢do do PCT.

Em relacdo a esta subcategoria, os respondentes consideraram que se tratava de

uma experiéncia normal, igual a tantas outras, representando simplesmente “trabalho”.



“Portanto, como nos anos anteriores ” (2F)

“Nao tem nada de especial! Foi uma experiéncia como tantas outras. Nem
teve mais nem menos foi. Ndo, ndo me tocou particularmente.” (2I)

“Ja ¢ uma experiéncia repetida! Nao tem nada de especial! (...) Nada de
especial! E trabalho.” (2J)

Poucos foram aqueles que acharam a experiéncia boa, tendo mesmo dito alguns

deles que a mesma ¢ ma.

“Foi boa.” (2H)
“Eu penso que ¢ uma experiéncia ainda muito mé no nosso ensino” (2G)

Um professor em inicio de carreira considerou esta pratica uma novidade.

“ Nova porque o meu tempo de servigo, também ainda sou novo nestas
andancas! E ¢ uma experiéncia nova.” (2D)

Um outro docente declarou que ndo teve nenhuma experiéncia.

“Para mim, como experiéncia, zero!” (2M)

Este cenario faz-nos concluir que a experiéncia destes professores em relagdo ao
projecto curricular de turma pode traduzir-se numa “ndo experiéncia” visto que este

rojecto ndo lhes traz grande novidade, tratando-se apenas de mais uma tarefa “normal”.
proj g ) p

“Olha, para mim foi, foi uma coisa muito, muito suave ” (2A)

“Hum normal! Nao, ndo ¢ uma experiéncia que eu, que eu fizesse pela
primeira vez! E aquilo que habitualmente nés fazemos nas turmas. E, é, é verificar

qual ¢, quais s3o os problemas da turma e tentar resolvé-los. E isso que fazemos.”
(2K)

“E assim, nada que ndo tivesse feito ja anteriormente! Portanto ndo! Nem
posso dizer que foi bom! Nem posso dizer que foi mau. Ndo, ndo tenho nada a
comentar.” (2L)

4° - Principal dinamizador do PCT.

Os professores consideraram que o principal impulsionador do projecto

curricular de turma ¢ sempre o Director de Turma.

“ o0 DT, claro!! (...) quem tem a responsabilidade entre aspas, ¢ o DT, e o
DT ¢ que arca com tudo! Os outros professores ¢ assim, eu contra mim falo porque
n6és vamos para a reunido, falamos, discutimos mas depois, saimos dali e
esquecemos muitas vezes as coisas! E portanto, o desgracado do DT ¢ que tem que



andar ali a arcar com isso! E eu hoje em dia sinto na pele porque sou DT e estou
precisamente a sentir todas essas dificuldades.” (2A)
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no fundo quem procura dinamizar ¢ o DT. Procura dinamizar,
principalmente o DT. O DT ¢é quem procura dinamizar mais. (...) o DT continua a
ser uma personalidade que tem em cima dos seus ombros, aquilo que se calhar
deviam ter todos os professores”. (2E)

113

o Director de Turma (...) eu penso que o Director de Turma,
normalmente, ¢ costume nas reunides levar ja o problema, o projecto mais ou
menos elaborado (...)” (2G)

“Foi 0 DT. (...) o DT ¢ que tem que muitas vezes fazer tudo sozinho (...)
dao-se assim umas ideias por alto, mas no fundo, no fundo, quem faz o PCT ¢
sempre o DT! (...)” (2H)

“o papel fundamental todos nos sabemos que é o que mais se envolve € o
DT. (...) Em principio tem sido. Eu como DT, também ¢ esse o meu papel.” (2K)

O caracter de determinadas respostas leva-nos a crer que este “papel” ou
responsabilidade quase Unica “atribuido” ao Director de Turma parece estar de certa
forma j& “institucionalizado” e, quase aceite por todos. Esta situa¢do leva-nos
novamente a afirmar que nao se verificou dindmica nem partilha de responsabilidades, a
nivel de conselhos de turma. Dito de outro modo, é praticamente, “um trabalho a uma
s6 voz!”, o que ndo vai ao encontro do que se encontra estipulado no Decreto-Lei n°
6/2001, e que afirma que o PCT ¢ elaborado e desenvolvido por todos os professores do

conselho de turma.

5° - Estrutura do PCT.

¢ Elementos PCT.

Alguns docentes afirmaram que inicialmente era feita uma analise aos principais

problemas e/ou dificuldades detectados na turma.

“Inicialmente, aquilo que se fez foi: ver os problemas e as dificuldades
que os alunos tinham” (2D)

“ fez-se a caracterizagdo, feita a caracterizagdo inicial, portanto recolha de
dados, o Director de turma, portanto informa os dados que tem e a partir dai, em
reunido do Conselho de Turma faz-se a caracterizagdo portanto e faz-se o
diagnoéstico das dificuldades, principais dificuldades e portanto em fungdo das
dificuldades diagnosticadas, portanto faz-se (...) O desenvolvimento e a
planificacdo das actividades indo de encontro as caracteristicas da turma.” (2F)

“Tinha a caracterizacdo da turma (...) Tinha (...) os alunos com mais
problemas, depois tinha as competéncias de cada disciplina, tinha também para



Area de Projecto, Estudo Acompanhado, o que se devia fazer para colmatar essas
dificuldades, e depois também tinha uma parte que era a interligacdo entre as
disciplinas (...) a articulac@o nas disciplinas.”(2H)

Outros afirmaram que era seguida sempre uma matriz j4 existente para a

elaboracdo do projecto curricular de turma.

“quer dizer, por norma tem sido assim: o DT apresenta uma estrutura, ndo ¢? Que é sempre um pouco
moldada, mas ndo sofre grandes alteragdes dos outros colegas. (...) a estruturagio dele quase ¢ sempre
feita pelo DT, quando chega ao Conselho de Turma, a estrutura dele ja estd mais ou menos elaborada”.
(2B)

“Como ¢ que se estruturava? Entdo, em termos de estrutura, acho que estd, ndo ¢ bem
institucionalizado, mas ¢ quase (riso), ¢é, €, ¢ igual a estrutura que temos até na, na Internet, varios
estruturados, entdo vimos mais ou menos essa estrutura. ” (2K)

Pudemos constatar que os professores elaboram o projecto curricular de turma
seguindo propostas ou modelos ja existentes, aos quais tém facilmente acesso. Deste
modo, ndo elaboram o PCT com a inclusdo dos elementos que consideram relevantes
face as caracteristicas da turma em questdo. Tal facto ¢ explicado por palavras como
“modelo existente”, “igual a outros”, “¢ s6 ir a Net”, o que evidencia algum

“desconforto” na conclusdo das respostas.

* Articulag@o de contetidos de varias disciplinas.

Os professores consideraram que, de uma forma geral, houve uma articulacao de
conteudos da maioria das disciplinas, apesar de ndo ter sido tdo intensa como seria

desejavel.

“eu acho que n3o ha uma forte articulagdo! Ha uma articulagdo matino-
diaria, muitas vezes muito circunstancial, alids ¢ uma coisa que...pouco pensada!
Surge num Conselho de Turma: olha, eu posso fazer isto contigo? Olhe e tal... ndo
sei qué... portanto uma articulag@o, ndo pode ficar-se so por isso, ndo ¢?!” (2E)

“As vezes foi possivel porque nem sempre é possivel. Mas houve alturas
no ano em foi possivel, em que se fez a articulagdo como deve ser. Noutras alturas
ndo foi tao facil e talvez houve mesmo momentos em, pronto, a articulagdo nao foi
muito, muito acentuada” (2H).

Para alguns professores esta articulagdo foi mesmo pontual.

“Consegue-se fazer nalgumas. Muito pouco, mas consegue-se fazer. A,
sdo so casos pontuais! (...) Mas aquilo que esta no papel, o que sai para a pratica,
no fundo ¢ 10 por cento! O que era muito, muito bom, os dez por cento era muito
bom! (...) Conseguiu-se numa ou noutro caso conseguiu-se. Mas €, sdo casos
pontuais! Digamos assim, ndo ha um fio condutor! Nao houve um fio condutor.”
(e



Acrescente-se ainda que esta articulacdo incidiu, essencialmente, nas matérias
constantes das disciplinas com curriculo nacional proprio.

Para alguns professores, a articulagdo, mesmo que pontual e envolvendo poucas
disciplinas ndo passa do papel, ja que na pratica lectiva, talvez devido a falta de tempo e
de disponibilidade para um trabalho docente colaborativo, essa articulagdo ndo
acontece.

“No papel, portanto fez-se a articulagdo entre todas as disciplinas, (...)
Correcto! (riso) Pode ser, portanto, correcto para a turma, até pode ser! Agora

ainda falta a articulagdo, falta o envolvimento de todas as disciplinas, de todos os
professores da turma, e inclusive dos pais!” (2F)

“E assim, no papel estava a articulagio feita. (...) A pratica era o que eu
estava a dizer. Houve, houve alturas em que o que estava no papel foi feito mesmo.
(...) Mas houve alturas em que ndo!” (2H)

“Nao, ndo, quer dizer: a gente no papel estdo todos articulados, estdo
todos muito bem feitos, muito bonitos! Nao ha nada que escape, nadinha! (...) Em
termos de papel! Na pratica, ndo resulta!” (2M)

Tal facto evidencia o individualismo dos professores e a dificuldade na
articulagdo de contetidos disciplinares. Assim, ainda ¢ valorizado o ensino isolado de
cada disciplina, caracterizado pela transmissdo dos conhecimentos disciplinares,
executada de forma fragmentada, em vez de criarem-se situagdes ‘“‘para que se
relacionem esses conhecimentos e para que se produzam novos saberes” (Leite, 2003:

135).
* Areas curriculares ndo disciplinares.

No que se refere as areas curriculares de Area de Projecto, Estudo Acompanhado
e Formacao Civica, sdo planificadas quase em exclusivo pelos respectivos docentes que
as leccionam, limitando-se os restantes elementos do conselho de turma a concordar

com a planificacao.

“ por exemplo na, na, na Area de Projecto, quer dizer, havia um tema
global e depois a partir dai, as pessoas que estavam com essa area, que era eu € um
outro colega tentamos a, portanto fazer sem grande interferéncia do, do resto, (...)
do Conselho de turma!! (...) Quer dizer, acho que as pessoas sdo, foram um
bocado autéonomas a decidir, portanto, diziam que faziam, claro. E as pessoas
concordavam ou ndo, mas como estavam, acho que estavam bem, portanto as
pessoas ndo se intrometiam entre aspas, 14 na, nessas coisas!” (2A)



“Devia ser, (...) 0 espago onde se faz a articulagdo! (...) mas, portanto, o
Director de Turma ou o professor responsavel vai fazendo a sua maneira, (...) sem
haver a tal co-responsabilizacao de todo o Conselho de Turma!” (2F)

“A, foi essencialmente dos professores que estavam dentro dessa, dessas,
dessas Areas Curriculares ndo Disciplinares!” (2L)

Por vezes, particularmente na Area de Projecto, os alunos tém uma maior voz

nas decisOes dos trabalhos a realizar.

“na Area Projecto, nés demos a escolher aos alunos entre vérios temas,
aqueles que eles achavam mais interessantes (...) o professor tinha a sua
planificagdo, mas também tinha que tentar articular com as outras disciplinas ou
seja: a tentar fazer com que por exemplo o tema que foi escolhido, tivesse alguma
interdisciplinaridade” (2D)

“Na Area de Projecto portanto em que ai havia uma participagio
democratica dos alunos, portanto eles foram chamados a pronunciar-se sobre como
desdobrar o, o, o tema central da escola para a sua turma e era aplica-lo a eles
mesmos. Portanto eles participaram, deram sugestdes e escolheram.” (2I)

No Estudo Acompanhado, todos os docentes colaboraram com actividades das

suas areas a realizar.

“no Estudo Acompanhado a, havia trabalhos especificos, como portanto
tirar dificuldades, orientar os alunos a estudar, quer dizer, isso ai, toda a gente
colaborou ” (2A)

“no Estudo Acompanhado, eu ndo dei nunca Estudo Acompanhado, mas
recordo-me perfeitamente que eram tiradas duvidas e eram dadas fichas
individualizadas para os alunos com mais dificuldades ” (2N)

A falta de colaboragdo por parte dos professores ainda ¢ visivel quando se refere
que dos dois professores que habitualmente leccionam cada uma destas areas, s6 um

deles ¢ que faz a respectiva planificac¢do, limitando-se o outro a assinar.

“No entanto, muitas das vezes acontece que um, ha dois professores, mas
um ¢ que faz e o outro apenas assina. (...) Sim, a maior parte, a maior parte das
vezes € isso que acontece! Portanto um faz e o outro assina! Portanto ndo ha uma
reunido em que os dois possam definir estratégias e ver quais sdo os contetidos que
melhor se adequam aqueles alunos, a ndo, isso ndo acontece! (...) H4 um professor
que faz a planificagdo, e o outro vé, e assina e mais nada! (...) E o conselho de
turma faz exactamente a mesma coisa. Aceita! E muitas das vezes nem sequer sabe
o que se passa! Entre esses colegas! (...) Foi este o caso! (...) Teve conhecimento
porque foi mostrada a planificagdo, foi, foi, foi discutido o que se fez durante as
aulas, agora a nivel da planificacdo, fazer a planificacdo, foi um dos colegas que
fez e o outro apenas se limitou a assinar a planificagdo para poder dar ao DT! Fora
disso, nao! (...) Sim ou ndo, mais nada!” (2L)

Por ultimo, ainda hd uma falta de transparéncia relacionada com estas areas,

tentando-se sempre empurrar para os docentes que as leccionam, todas as tarefas que



lhes digam respeito. E ainda demonstrada alguma falta de conhecimento relativamente
as mesmas.
“eu acho que ndo h4 uma clareza muito grande sobre essas areas! (...)
Parte-se do principio que isso € entregue a uma determinada pessoa ou a um grupo
de pessoas ¢ depois essas pessoas vao procurando trabalhar o melhor possivel! Em

primeiro lugar, ocupando os alunos, mas agora quanto a qualidade de coisas que se
traz para essas areas, ndo estd tudo muito bem definido!” (2E)

Daquilo que acabamos de mostrar, poderemos acrescentar que estas areas
curriculares ndo cumprem a funcdo principal para a qual foram criadas. Assim, por
exemplo, ndo ficou demonstrado que as mesmas promovessem como seria desejado, a
transversalidade dos diferentes saberes. Também ndo conseguiram incrementar um
espirito colaborativo entre professores. Excepto, talvez, pontualmente, em Estudo
Acompanhado, onde comeca a ser visivel algum cuidado em envolver os alunos, em

algumas tomadas de decisdo! Desta forma, € pois, oportuno levantar algumas questoes:

1. Como ¢ que um professor individualmente pode “planificar”
aquilo que por natureza pertence ao conselho de turma?

2. Serd que os restantes elementos do conselho de turma
cumprirdo de bom grado algo no qual ndo puderam ou ndo quiseram
participar?

3. Osalunos ndo deveriam participar na planificagdo destas areas?
4. Como ¢ concretizada a transversalidade destas areas
curriculares, tal como se encontra previsto no Decreto-Lei n® 6/2001?
5. Estardo estas “planificacdes” de acordo com os alunos reais
dessas turmas?

Uma vez mais estamos perante uma auséncia de trabalho colaborativo,
verificando-se uma inexisténcia de dinamica a nivel de conselho de turma, com
consequéncias bastante sérias para o processo de ensino/aprendizagem e uma
sobrecarga de trabalho para alguns docentes e consequente desresponsabilizagdo de
outros. Deste modo, questiondmos a eficacia do projecto curricular de turma na
adequacdo do curriculo nacional as caracteristicas dos alunos de uma turma em

concreto, no tipo de decisdes tomadas e por quem as toma.



* Metodologias de ensino.

No que respeita as metodologias de ensino previstas no PCT, o método
predominantemente utilizado continua a ser o expositivo. Contudo, sempre que possivel
procedia-se a um ensino mais individualizado, recorrendo ainda ao apoio da area
curricular ndo disciplinar de Estudo Acompanhado.

“nés tomamos as medidas que sdo conhecidas e que sdo utilizadas por
todos os professores” (2C)

“ainda que se fagam trabalhos praticos, continua o método expositivo,
com alguns trabalhos pelo meio, mas em cada disciplina sempre!” (2F)

“eu penso que as medidas acabam por passar (...) pelo ensino
individualizado, sempre que possivel. (...) na medida em que acabaram as aulas de
apoio. O Estudo Acompanhado (...) eu penso que o Estudo Acompanhado
funciona minimamente!” (2G)

Também se podia recorrer ao trabalho de grupo.

“o trabalho de grupo por exemplo, muito lugar a participagdo deles” (21)

Afirmaram ainda que mantinham um apoio constante relativamente as

disciplinas de Lingua Portuguesa e de Matematica.

“nas disciplinas de maior dificuldade, ndo ¢? Como ¢ o Portugués, a
Matematica, eu acho que todas as outras disciplinas tentaram” . Eu por exemplo
que sou de Musica, quando os mandava ler, por exemplo, me lembrava um
bocadinho da questdo do Portugués e tentava corrigir e tentava fazer esse tipo de
trabalho, se calhar, as vezes, a gente até se esquece, ndao ¢? Pronto ¢ manda-los até
escrever, duas ou trés vezes uma frase que até construiu mal (...) penso que dessa
forma, a gente vai contribuindo para uma melhoria. ” (2B)

O uso das tecnologias também estava previsto.

“ A, variaram o mais possivel. Utilizaram o maximo de tecnologia possivel.” (2J)

Apesar disto, os professores afirmaram que a metodologia de ensino a utilizar,
“¢ 0 habitual”, “nada de novo”, “continua tudo igual”. Estas afirmag¢des sdo confirmadas
por Roldao (2005: 13) quando diz que “continuam largamente em uso metodologias
uniformes na sala de aula, manifestamente ineficazes, com relevo significativo para a

exposi¢do do professor, baseado no texto e na organica dos manuais”.



* Técnicas e instrumentos de avaliacdo das aprendizagens.

No que se refere a avaliagdo das aprendizagens dos alunos, os professores
afirmaram incluir a avaliagdo das atitudes e dos valores, os trabalhos de casa, o
comportamento tido durante as aulas, a participagao nas diferentes actividades lectivas e

a assiduidade.
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realgar portanto o empenho, o interesse que o aluno demonstrava,
portanto dentro da sala de aulas, a maneira, portanto o comportamento dele, quer
dizer, ndo s6 valorizar os testes, pronto! Mas um conjunto de todas as coisas”. (2A)

“nos incidiamos muito sobre o trabalho de casa, incidiamos muito sobre o
comportamento, a parte social tinha que ser nesta turma, muito sobre a parte da
solidariedade ¢ do companheirismo de uns e outros. E a relagdo interpessoal
porque eles eram, eram egoistas, em todos os sentidos, foi muito mais nessa parte.
Nao valorizar tanto a parte da aprendizagem, mas valorizar as outras partes, as
outras vertentes, porque eles eram muito, muito falhos! Nessas, nessas questoes.
(...) o que cada um fez, foi entregar ao DT os critérios de avaliagdo que foram
definidos em Departamento” (2C)

“Entdo a avaliacdo era o comportamento, a assiduidade, a realizacdo dos
trabalhos de casa, (...) as regras de conduta dentro da sala de aula e fora da sala de
aula também eram avaliadas, a participagdo, (...) as fichas de avaliacdo (...) a
participagdo oral” (2H)

Os tradicionais testes sumativos continuam a ser bastante referidos, apesar de
também mencionarem a avaliagdo formativa, realizada um pouco, ao longo do ano

lectivo.

“ a avaliag@o formativa ao longo do ano, (...) que se concretizou depois na
avaliacdo sumativa, no final de cada periodo, (...) Mas essencialmente formativa,
ao longo do processo de ensino/aprendizagem, que devia ser, portanto mais
valorizada!” (2F)

“eu utilizo muito a formativa, a sumativa vem s6 para, mas a formativa
acho que ¢ fundamental” (2G)

“ Estratégias de avaliacdo, aquelas que ja existem, sempre existiram, nao
¢? Desde a auto-avaliagdo, a hetero-avaliagdo, (...) todas! (...) sdo todas as basicas,
quer a avaliacdo dos testes, a participagdo da livre iniciativa do aluno, da
colaboracdo com os colegas, estdo todas. (...) as tradicionais prevalecem sempre,
(...) A avaliagdo dos testes, a participagdo nas aulas, e basicamente no fundo ¢, ¢, ¢
também o meio que nés temos mais objectivo para avaliar!” (2J)

“testes a todas as disciplinas, foi a avaliacdo de comportamentos, foi a
avaliagdo de conhecimentos, foi os trabalhos de casa, foi o interesse mostrado
pelos alunos, depois havia trabalhos a algumas disciplinas, foram baseados
essencialmente nisso! Participagdo oral, a participagdo na sala de aula” (2L)

Apesar de a avaliacdo de conhecimentos por testes sumativos ainda ter um lugar

de destaque na avaliacdo das aprendizagens, a avaliagdo formativa, com maior



incidéncia noutros dominios da aprendizagem, comeca a ser valorizada. Pois, esta
permite criar condi¢cdes pedagodgicas para o sucesso escolar dos alunos (Ferreira, 2003).
Nesta perspectiva, ainda Ferreira (2003: 79) refere que “é necessario que, através
da avaliacdo, se diagnostique as dificuldades dos alunos, os seus diferentes ritmos de
aprendizagem, as suas necessidades por forma a que se intervenha com estratégias
adequadas que permita o desenvolvimento de um processo formativo e de aprendizagem
de acordo com as diferentes caracteristicas dos alunos”. Assim, a avaliacdo reveste-se
de caracter essencialmente formativo e regulador das aprendizagens, conforme o

estipulado na lei, para o ensino basico.

3. 2 — As perspectivas dos professores do 2° ciclo sobre o desenvolvimento

do PCT.

1° - Desenvolvimento do PCT

» Leccionagdo das areas curriculares ndo disciplinares.
No que respeita a leccionagdo das areas curriculares ndo disciplinares, as
afirmagdes dos professores indiciam que estas areas sdo leccionadas mais no sentido de
servirem de “muletas” as disciplinas, do que numa perspectiva de constituirem

oportunidades de articulacdo e mobilizacdo de saberes das varias disciplinas.

“Recordo-me por exemplo, que no ano passado que eu tinha Area Projecto
com, com a turma em questdo. Acabamos de dar conteudos de Ciéncias da
Natureza, ndo €? Foi preciso fazer um trabalho e a professora nao tinha tempo no
horario da propria disciplina e fez-se isso em Area Projecto.” (2B)

“Portanto foi seguindo a planificacdo mais ou menos, mais ou menos
porque muitas das vezes, se os alunos vao ter teste e pedem apoio a esta ou aquela
disciplina, os professores em questdo tentam da melhor forma possivel, ajudar os
alunos portanto muitas das vezes foge um bocado a planificagdo que estava feita,
mas dentro do possivel nés vamos seguindo todos os pontos para que haja algum
proveito para, para os alunos.” (2L)

Também acontece que na Area de Projecto, se desenvolvem metodologias ou

perspectivas muito dispares.

“eu tive Area de Projecto com eles, tentei que eles investigassem, que eles
desenvolvessem determinadas, portanto que fossem eles a dar sugestdes e
acompanhar e até acho que resultou! Fizeram portanto, varias coisas sobre os
Santos populares, as tradi¢des e as coisas que havia aqui na Terra ” (2 A)



“ Consoante a planificagdo. (...) a nivel da Area de Projecto, (...) sio
muitos trabalhos praticos, confundem-se muitas vezes com E.V.T. e pronto. O
proprio tema também levava a isso!” (2J)

“na Area de Projecto foi mais a, incutir o trabalho de grupo.
Responsabiliza-los e trabalhar em grupo, ndo s6 com as pessoas que eles queriam,
mudando os grupos de modo a que eles se habituassem a trabalhar com diferentes
pessoas, independentemente de gostarem ou nao gostarem!” (2H)

Quando dizemos que estas areas curriculares indiciam, de certa forma, um apoio
indiferenciado as tradicionais disciplinas, ¢ porque elas deixam de ser aquilo que
deveriam continuar sempre a ser (ou que talvez nunca foram) e, transformam-se em
auténticas salas de estudo tradicionais. Isto verifica-se particularmente, quando os
alunos tém teste de avaliacdo sumativa a uma determinada disciplina e necessitam de

“revisdes” da matéria, ou ainda quando precisam de fazer trabalhos.

“em Estudo Acompanhado (...) eu tinha sempre l4 um armario com
dicionarios, livros e sempre que acabavam uma tarefa, os alunos eram livres de ir
a0 armério buscarem livros para lerem. (...) Sei que houve para a Area de Projecto,
partindo sempre de exemplos e de indicagdes dos alunos, mas também de outras
que também faziam jeito (...) Formacao Civica, acho que incidiu muito se bem me
lembro nas dificuldades dos alunos a nivel social, a nivel do comportamento” (2C)

“no Estudo Acompanhado (...) Apoiar a leitura, a escrita, a interpretacao
de textos (...) o DT na Formagao Civica, também porque eles eram muito, pronto,
ndo eram muito humildes! E eles é que sabiam, e eles ¢ que queriam fazer isto e
eles ¢ que queriam fazer aquilo, (...) era um bocado complicado lidar com eles”
(2H)

Se tivermos em aten¢do o que foi referido na categoria Estrutura do PCT,
subcategoria Areas curriculares ndo Disciplinares, facilmente compreenderemos que se
tratou de um trabalho individual, sem grande participacdo dos outros elementos do

conselho de turma.

* Combate as dificuldades de aprendizagem

Para combater as dificuldades de aprendizagem, os professores afirmaram que €
fomentado, sempre que possivel, um ensino mais individualizado, sendo nalguns casos,
o mesmo refor¢ado com as habituais aulas de apoio a determinadas disciplinas.

“as medidas que foram feitas, elas foram concretizadas como por

exemplo, o apoio individualizado sempre que possivel,” (2C)

“muitos tiveram um ensino individualizado (...) e eram as aulas de Estudo
Acompanhado (...) os alunos com mais dificuldade também, como a turma era



pequena era facil. Mesmo (...) nas proprias aulas, o professor estar mais junto do
aluno que tinha mais dificuldades.” (2G)

“aqueles alunos que tivessem mais dificuldades, teriam aulas de apoio,
além das aulas de apoio, nos teriamos mais apoio individualizado portanto aos
alunos dentro da sala de aula” (2L)

Paralelamente a esta estratégia, surge, também, um maior controlo dos trabalhos

de casa, a realizar particularmente, em Estudo Acompanhado.

“realizar os trabalhos de casa que foi uma das medidas que nos fizemos,
foi assumir realizar os trabalhos de casa, dentro da sala de Estudo Acompanhado”
(2C)

Quando a par das dificuldades de aprendizagem existe um mau comportamento,
uma das medidas postas em pratica ¢ a comunicacdo ao Director de Turma, ou ao

Encarregado de Educagdo, fazendo uso da caderneta escolar do aluno.

“Praticar um ensino individualizado com alunos com mais problemas,
controlar mais os trabalhos de casa, sempre que houvesse qualquer comportamento
menos adequado, comunicar através da caderneta ao Encarregado de Educagéo ou
ao DT” (2H)

Para além disto, ainda foi mencionada a elaboracdo de planos de recuperagdo; a
adopcao de regras uniformes, a adaptacdo dos conteudos a esses alunos e um apoio
generalizado por parte de todos os professores, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e

de Matematica.

“tentdmos colmatar principalmente o Portugués e a Matematica que eram
as disciplinas que eles tinham mais dificuldades, tentdmos entre todos, claro que
com maior énfase por parte dos professores dessas disciplinas, colmatar essas
falhas” (2D)

“ os conteudos foram-se adaptando ¢ foram-se adaptando aos alunos (...)
nessa parte houve adaptacdo dos contetdos, portanto e do curriculo para esses
alunos!” (2F)

“As medidas adoptadas, foram feitos aqueles Planos de Recuperacio. (...)
Portanto eram elaborados quando sentiamos que havia alunos com dificuldades e

depois cada professor iria por em pratica de acordo com, com as necessidades que
os alunos tinham para aquela, para a disciplina em si.” (2K)

* Procedimentos utilizados na avaliagdo das aprendizagens.

Em relagdo a analise das aprendizagens dos alunos continua a persistir o método

tradicional, isto ¢, a utilizacdo de testes escritos para avaliar os conhecimentos



aprendidos. No entanto, alguns referiram que a avaliagdo das aprendizagens dos alunos
era feita de forma continua, tendo em conta os critérios de avaliagdo definidos nos
respectivos departamentos curriculares, sem procederem a qualquer adaptacdo em
funcao da turma.

Assim, ao cruzarmos esta informa¢do com a da categoria Estrutura do PCT,

subcategoria Técnicas e instrumentos de avaliagdo das aprendizagens, deparamo-nos
com algumas incongruéncias. Constatamos que os habituais testes escritos continuam a
ter o seu peso considerdvel na avaliacdo das aprendizagens dos alunos. Através destes
testes os professores classificariam os resultados dos seus alunos. Nao nos foi claro se,
através desses testes, se procedia a algum mecanismo de regulagdo das aprendizagens.
Tal facto vai ao encontro do que Leite & Fernandes, citados por Ferreira (2003: 74)
referem de que a avaliagdo ainda continua a incidir privilegiadamente ‘“nos
conhecimentos e nas capacidades do dominio cognitivo aprendidos pelos alunos e
previstos nos objectivos definidos previamente, realizada através de provas
estandardizadas, que supostamente permitiam a medi¢do rigorosa do nivel de
consecu¢do dos mesmos por cada um deles”.

Se assim for, estamos perante, uma avaliagdo descontextualizada, porque ndo se
diagnosticam as dificuldades de aprendizagem no momento em que surgem € ndo sao
consideradas aquelas aprendizagens que os alunos fazem mas que os objectivos ndo
previam.

Tendo em conta tudo aquilo que dissemos e ainda as diferentes opinides
veiculadas, constata-se inevitavelmente que ¢ notoria a generalizagdo de termos como
“avaliacdo continua”, “método tradicional”, entre outros. A avalia¢do continua, segundo
Pacheco (1994: 22), citado por Ferreira (2003: 81) “ndo deixa de ser a
hierarquizacdo/selec¢ao dos alunos, numa perspectiva de avaliacdo normativa, ou seja, a
comparacdo dos alunos em termos de niveis de exceléncia traduzidos numa
classificagcdo que vai do negativo ao positivo™.

Todavia, Ferreira (2003) afirma que os discursos politicos e os normativos
demonstram algumas preocupagdes com a igualdade de oportunidades no éxito
educativo para todos os alunos, traduzindo-se as mesmas em decisdes que os docentes
deverdo tomar no sentido de regular e adequar as aprendizagens aos seus alunos. Neste
ambito, ainda se institui para o ensino o peso ou uma importdncia com a formagao

integral do discente com vista a sua inser¢do na sociedade.



“Quer dizer, por disciplinas, penso que ¢ pelo método tradicional” (2B)

“tentdmos fazer uma avaliagdo continua (...) Intercalado com alguns
momentos especificos, mas demos grande énfase a avaliagdo continua!” (2D)

“ Sobre a avaliagdo das aprendizagens! Bom, eu acho que (...) os critérios
da avaliagdo das aprendizagens ficam mais ou menos cristalizados de um ano para
o outro e ndo se discute muito sobre isso! Quer dizer, as pessoas depois 14 fazem a
sua avaliacdo e quando nos reunimos todos, (...) a questdo s6 vem ao de cima,
quando hé problemas graves e quando ha casos que evidenciam a participagdo de
todos, e diga 14 o que ¢ que pensa ¢ diz 14, e a tua nota € a mais alta ou a tua nota ¢é
a mais baixa e podes ou ndo subir, (...) Os critérios de avaliagdo ainda sdo assim
bastante rigidos, bastante rigidos! No aspecto em que se fica muito pelo resultado
dos testes escritos, (...) por exemplo, os testes escritos, vé-se logo a partida que
ndo sdo suficientes!” (2E)

“A avaliagdo faz-se portanto, apenas e praticamente, no final de cada
periodo, portanto! Embora haja conversas entre os professores, portanto ¢ uma
avaliacdo que vai sendo feita a medida que os trabalhos se vdo desenrolando, mas
basicamente ¢ nas reunides de final de periodo. (...) Se calhar é mais nas de
periodo e na tltima € ja o que foi feito” (2F)

“ As medidas no fundo, acabam por ser as, as existentes na, na legislacdo,
por isso o professor se ha, se ha um Director de Turma que (...) pensa que as
atitudes comportamentais tém alguma influéncia. Se o empenho, se a dedicagdo
tem importancia se ndo, muitas vezes ha professores que fazem (riso) uma mera
divisdo das notas e o caso esta a andar (riso), por isso, eu acho que ainda ha muito
para fazer e muito (...) E um bocado isso.” (2G)

“As medidas foram sobretudo baseadas nos Critérios de Avalia¢do que os
diversos Departamentos tragaram, e o Conselho de Turma pois aceitou logicamente
e essa foi a grande base portanto de ter muito em conta os Critérios de Avaliagdo
dos varios Departamentos que tinham estabelecido e de agir de acordo com essa
base.” (21)

“Da avaliag@o das aprendizagens! Quase nada! Cada um faz, cada Grupo
Disciplinar retine, define os seus Critérios de Avaliacdo independentemente da
disciplina 4 ou da disciplina B! Nao ha articulagdo nenhuma a nivel da avalia¢do!
(...) Nao ha articulagdo nenhuma (...) apesar de terem feito um projecto muito
bonito, um PCT muito bonito e muito bem estruturado, entdo nessa parte da
avaliacdo, cai pela base! (...) no PCT ndo ¢ discutida a avaliacdo! A avaliacdo ¢
discutida em cada grupo disciplinar! (...) eu penso que ¢ um problema engragado!
(...) toda a gente fora de uma reunido diz: ndo se esquecam que a avaliagdo ¢ um
processo continuo! A avaliagdo ¢ como eu costumo dizer aos meus alunos — a
partir do momento que entras dentro da porta, estds a comecar a ser avaliado! Isso
eu digo para os meus alunos! E tento minimamente por em pratica porque vou
tomando as minhas notas, mas depois chegamos as reunides e confrontamo-nos
com a triste ideia: ora o aluno 4 tem dois! Ah, puxa pela caderneta, olhe tem 25 %
aqui, 35 % nesta, 42% nesta! O pa!! Ele bem se esforgou mas ndo chegou 1a!! Bem
mas nio chegou aonde? As notas dos testes? Ou ao trabalho que se desenvolveu
durante a aula e etc? Portanto (...) esse problema da avaliagdo para mim, também ¢
um problema que me deixa um bocado triste! (...) Porque o que se diz no papel,
portanto, o que esta escrito no papel ¢ uma coisa, o que a gente, o que a gente
teoricamente defende ¢ uma coisa e depois na pratica caimos na (...) Na velha
avaliagdo pa!! Na avaliacdo pela que eu fui avaliado! E que tu foste avaliado e que
toda a gente foi avaliada!! E é uma avaliacdo pontual! Nao é uma avaliagdo
continua!! E isso que eu tenho para dizer!” (2M)



2° - Dificuldades na operacionalizacao dos contetdos.

Os professores consideraram que ¢ muito dificil proceder a leccionagdo de

conteudos de acordo com a articulacdo prevista na planificagao.

“Sim, ao longo do, do ano lectivo, eu acho muito sinceramente um pouco
complicado, ndo €? O mais que se consegue por fases, (...) € mais momentaneo
b

ndo se consegue uma igualdade ao longo, ao longo do ano.” (2B)

“a nivel de papel ¢ facil fazer, agora a nivel pratico, as vezes torna-se um
bocado mais dificil” (2D)

“na articulagdo de contetidos ha um bocado de dificuldades porque muitas
das vezes planifica-se mas depois ndo se faz. (2L)

“acho que ¢ impossivel porque ndés ndo temos no tempo! Nos ndo temos
no tempo, hipétese de articular contetidos das varias disciplinas! Por exemplo, eu
gostaria muito de articular a evolu¢do da musica no tempo, com Histéria! Quando
eu estou a dar os trovadores, Historia, nem pouco mais ou menos ddo, da essa
matéria! Portanto, eu dou isso num Primeiro Periodo. Nao posso, ndo tenho
hipdtese de esperar até ao ultimo porque os conteudos que eu tenho relacionados
com esse, portanto com esses contetidos, com essa matéria, pa, ndo podem (...)
esperar! (...) Porque cada disciplina tem os seus conteudos em fung¢do da evolugido
das dificuldades. (...) ndo tem valor nenhum porque o que fica no papel nunca na
vida é posto em pratica!l Poderd pontualmente entre esta disciplina 4 ou a
disciplina B, haver alguma concordancia de contetdos e haver uma
interdisciplinaridade, mas sdo coisas muito pontuais!” (2M)

Um dos factores possiveis que poderd explicar esta constatagdo consiste na
“logica” dos conteudos programaticos das varias disciplinas, impossibilitando, por
vezes, “saltar” contetidos que irdo “fazer falta” para as aprendizagens das unidades
seguintes. E um “efeito de dominé”, mesmo tendo em consideragdo, quando possivel, a
leccionacdo de certos conteudos em espiral, preconizados nas orientagdes da tutela. Ha
casos em que conteudos comuns de certas disciplinas sdo leccionados em anos de
escolaridade distintos. Pensamos que aqui, um dos problemas principais reside
precisamente na administragdo central que, por arrasto, se estende as editoras ou
livreiros, que, também eles, concebem os seus manuais em funcdo da sequéncia
estipulada nos programas. Uma outra justificacdo para a dificuldade nesta
operacionalizacao articulada de conteudos das varias disciplinas deve-se a que esta
planificacdo da articulagdo ¢ feita segundo a ordem dos programas de cada disciplina e
ndo de acordo com uma necessidade emergente de cada contexto. Assim, apesar da
incompatibilidade temporal existente entre a maioria de conteudos das diferentes
disciplinas, continuamos a achar estranho o porqué dessa planificagdo de articulagdo,

como que se houvesse intengdes reais em executa-la!



J& referimos que o saber compartimentado nas tradicionais disciplinas, nao
facilita a flexibilizacdo do curriculo. Nesta perspectiva, Roldao (2005: 13) diz-nos que
“persistem largamente os esquemas curriculares, construidos hd quase dois séculos
sobre uma logica de listagem de contetidos programaticos e tendencialmente estaveis”.

Também Lima (1997: 15), considera que “o curriculo tem um caracter
académico por ser disciplinar (e portanto fragmentado), por ter programas demasiado
extensos e com conteudos dificeis para muitos alunos, além de que ndo tem em conta a
articulagdo horizontal dos programas, o que dificulta o sucesso educativo dos alunos e
uma visao globalizada da realidade por parte destes”.

A mesma autora pensa que o facto de em cada disciplina haver uma proposta de
planificagdo anual, faz com que muitos dos professores a sigam “a risca, embora
saibam, a partida, que a ndo vao cumprir’ (ibidem: 16). Ao ndo dissecarem
convenientemente o programa e adapta-lo aos seus alunos reais numa perspectiva de
integracdo curricular possivel, estes professores estdo a comportar-se “como meros
consumidores do curriculo nacional, ou pelo menos da parte desse curriculo que

desenvolvem” (Lima, 1997: 16).

3° - Motivagao no desenvolvimento do PCT.

Apesar de varias contrariedades e obstdculos no desenvolvimento do PCT,
alguns professores afirmaram sentirem-se motivados no desenvolvimento do projecto

curricular de turma.

“ (Respiracdo profunda) A, motivado e obrigado! (riso e gargalhadas). Um
bocado de mistura entre a obrigagdo ¢ a motivacgao! ”’(2B)

“Senti! Senti” (2C)
“Senti !” (2D)
“Alguma motivagdo” (2G)
“ Sim! De algum modo a principio ” (2K)
Outros respondentes disseram que ndo se sentiram em nada motivados, no

desenvolvimento do projecto curricular de turma.

“De maneira nenhumal! (...) Em nada!!”(2A)



“Intelectualmente acho uma ideia interessante, afectivamente ela ndo me
seduziu porque ninguém me ajudou ou me criou condi¢gdes para eu me ajudar a
descobrir a adesdo porque nao podemos esquecer isto, quer dizer: nés somos a
inteligéncia importantissima, somos também sensibilidade, afecto e empatia.
Portanto ¢ preciso conjugar as duas coisas, fazé-las convergir para que a adesdo a
um projecto seja completa!”

“sinceramente, detestei!!” (2J)

“Nado, ndo me senti motivada porque, claro esta: se foi o DT que o
elaborou, como ¢ que eu me posso sentir motivada na execugdo? Eu apenas fiz a
planificacdo que tenho que fazer, e sempre fiz! (...) Portanto, ndo vejo motivo,
mais motivada por isso! Sinto-me motivada da mesma forma! O que fazia antes,
fago-o agora!” (2L)

“Eu, a minha motivagdo ¢ dentro da minha planificacdo! Eu ndo, néo
posso, ndo posso ter motivagdes para além dessa ” (2M)

Perante este quadro, consideramos que parece existir alguma motivagdo nos
professores no desenvolvimento do projecto curricular de turma, embora esta motivagao
ndo seja generalizada porque alguns deles referiram a auséncia de motivagcdo no

desenvolvimento do projecto curricular de turma.

4° - Cumprimento do PCT

Grande parte dos professores entrevistados afirmou que o projecto curricular de

turma nao foi cumprido na totalidade.

“E assim: no seu todo, claro que ndo foi cumprido porque houve
estratégias que nods tentdmos aplicar e que nunca foram, nunca foram atingidas.
(...) mas muitas vezes porque os alunos também ndo conseguiram atingir os
objectivos que nds tinhamos inicialmente tragados, (...) acho que a maior parte de,
dessas estratégias que nos adoptamos, e do PC acho que foi atingido.” (2D)

“Nalguns pontos sim, noutros 14 vem o tal problema da implementagao!
(2F)

“eu acho que algumas coisas (...) foram cumpridas, (...) Mas nem tudo
acaba por (...) ser cumprido.(...) A maior parte se calhar das coisas acabam por
ndo serem, (...) cumpridas, na medida em que ha poucos momentos de avaliagdo. ”
26)

“Houve alguns professores que ndo conseguiram cumprir” (2N)

Uma pequena parte destes docentes disse que dentro do possivel, o projecto

curricular de turma se cumpriu.

“dentro do possivel eu acho que as coisas foram a, portanto que se tentou
levar, seguir a letra, pronto! E que se conseguiu, sim, mais ou menos! ” (2A)



Outros disseram que ndo se conhece bem a situacdo do PCT e que ndo ¢ feita

uma avaliacdo do mesmo, mas ficando registado em actas que tudo foi concretizado.

“O que lhe hei-de dizer?! E com verdade tudo que lhe digo, porque ¢ a
unica forma que ha de responder. (...) Eu acho que nio se sabe bem! Depois néo se
chega a fazer uma avaliacdo! E as pessoas escrevem nas actas, bom, tudo conforme
o programado, ndo é?! A frente.” (2E)

Alguns declararam que o projecto curricular de turma “ndo sai do papel”.
“Depois, ndo sai do papel! E muito dificil sair do papel!” (2J)

O exposto leva-nos a considerar que o projecto curricular de turma ndo foi
cumprido na integra. Tal facto dever-se-4, essencialmente, a dificuldade que existe em

passa-lo a pratica, visto que ele “ndo sai do papel”.

5° - Aumento da carga horaria dos docentes no desenvolvimento do PCT.

* Beneficio para o PCT

O desenvolvimento do projecto curricular de turma implica um aumento da

carga horaria dos docentes, o que ndo facilita um pleno desenvolvimento do mesmo.

“ De maneira nenhuma! Ndo, nem pensar!”(2A)

“Nao! Nao! Nao! Ha aqui, ha aqui uma ideia muito errada que ¢ esta: ¢ de
pensar que, pondo muitas horas aos professores na escola que estamos a trabalhar
melhor! Isso ¢ uma ideia errada!” (2E)

“Nao, os professores estdo desencontrados na mesma, pronto, ndo t€m os

tempos que cabem a uns, ndo sdo os mesmos que cabem aos outros elementos do
Conselho de Turma.” (2K)

Referiram ainda que, pelo contrario, este aumento da carga horéaria docente s6
traz mais prejuizo para o PCT e todo o desenvolvimento do processo

ensino/aprendizagem.

“Ui! Nao! Exactamente o contrario (riso).” (2B)

“Nao, ndo, ndo, nada! Absolutamente nada! S6 prejudica! Sé prejudical
Em todos os aspectos, em todos os aspectos.” (2C)

“Nao! Eu acho que isso, isso ndo beneficia em nada. Muito pelo
contrario” (2L)



“Nada, nada, (...) eu posso dizer que a imposi¢ao ¢ ma conselheira! ” (2M)

“Nao, de modo algum! ” (2N)

Convém salientar que este aumento de horas na escola ndo se traduz num maior
numero de reunides dos conselhos de turma. Estas horas suplementares sdo dirigidas
para a realizagdo de trabalhos de escola e outros que em nada t€ém a ver com o

desenvolvimento do projecto curricular de turma.

“A, (Riso e gargalhadas), ndo!!! Nao porque muito desse tempo ndo vai
ser utilizado para projectos curriculares.”

* Consequéncias no trabalho dos professores

O aumento da carga horaria docente trouxe para a vida escolar e particular dos
professores consequéncias para o processo de ensino/aprendizagem. E opinido dos
professores que, ao passarem mais tempo na escola, tém menos tempo para trabalhar em
casa, comprometendo seriamente o seu trabalho de preparacdo, procura de materiais e

leccionagao das suas aulas.

“sinto toda a gente muito mais cansada e saturada da escola e isso vai-se
reflectir como € evidente, na sala de aula! (...) Acho que sinto os colegas, falando
por mim (...) muito mais cansados e estamos a comegar o ano!”(2B)

“E impossivel as pessoas passarem tanto tempo aqui na escola e o trabalho
tem que se fazer na mesma! O trabalho de casa tem que ser feito! (...) e ha menor
empenhamento por parte, até¢ dos professores! ”(2F)

“Os professores tém menos tempo para preparar as suas aulas” (2H)

“acho que isto ndo contribui absolutamente em nada para melhorar a
empatia pela escola, para as pessoas se sentirem bem, para ajudarem os alunos,
para que os proprios alunos se sintam bem. (...) No que diz a cansaco, desgaste
psicologico, necessidade de retemperar forgas! (...) os proprios professores ja vém
para a escola ja sem aquela alegria, sem aquela disponibilidade porque sdo
obrigados a ficar aqui! E depois, ¢ depois em casa € que t€m que corrigir os seus
testes, preparar as suas aulas.” (2I)

“aquilo que acontece este ano, em abono da verdade é que eu ando a
trabalhar menos horas em casa e estou a prejudicar o rendimento! Mas foi uma
op¢do que fiz! Sinceramente, foi uma opgédo! Isto €, ndo posso estar tantas horas na
escola e querer estar a trabalhar as mesmas horas que estava a trabalhar em casa.
Por isso, acho que nesse aspecto, estou a ser pior profissional que no ano
passado!”’(2])

“ cada vez os professores tém menos tempo para se poderem dedicar aos
alunos, para poder arranjar até estratégias de forma a que os alunos consigam



melhorar o seu aproveitamento! (...) eu acho que veio prejudicar o aproveitamento
dos alunos.” (2L)

Acrescente-se que a escola ndo tem condigdes espaciais para o trabalho em
equipa dos professores nem as infra-estruturas necessarias a esse trabalho em grupo e/ou

individual dos professores.

“Nem pensar!! (...) As escolas foram projectadas para terem salas de
aulas, uma sala de convivio, uma cantina, casas de banho, uma sala de convivio
para os professores, outra para os alunos e acabou! (...) Mas fora isso, se uma
escola ndo tiver espagos para se elaborar trabalhos, para se expor, para se poder
trabalhar, ndo, ndo, ndo, acho que as escolas nao. ”

6° - Condigdes fisicas e materiais da escola para o desenvolvimento do PCT.

Os docentes inquiridos responderam que consideravam haver condigdes fisicas e

materiais razoaveis na escola para o desenvolvimento do projecto curricular de turma.

“ penso que sim, quer dizer, (...) claro que o ideal, ndo existe, (...) a
escola ideal ndo existe. A, mas acho que a escola (...) até faz um esforgo para que
seja possivel.” (2B)

“Acho que sim.” (2D)
“eu penso que a nossa escola tem condigdes ” (2G)

“Eu parece-me que sim. E uma escola nova, ndo ¢ por ai que as coisas
falham! A escola tem o minimo de condi¢des para, para as coisas se fazerem.” (21)

No entanto, fazem alguns reparos, nomeadamente em relacdo a falta de
computadores, a existéncia de uma biblioteca desactualizada e com escassez de livros

de referéncia, predominando os manuais escolares.

“a nivel de instalagdes, a escola tem mais ou menos instalagdes! Agora,
ndo tem as condi¢des ideais! (...) ndo podemos usar os computadores porque ja
estdo reservados e s6 ha uma sala com 12, (...) 12 computadores ndo chega para
nada! Temos uma biblioteca que nio esta devidamente fornecida! Nos temos livros
que tém nao sei, 30 anos, 40 anos, os alunos nao se sentem motivados para irem a
biblioteca porque a Unica coisa que 14 ha de novo, sdo livros escolares! (...) As
condigoes fisicas falham mais nesse aspecto, ndo ¢é? Podiamos ter mais
computadores, podiamos ter mais uma sala, umas salas de trabalho, onde s6 os
miudos pudessem trabalhar sem ser a confusdo do bar! Essas condigoes fisicas
falham!” (2C)

“tem condigdes, poderia ter um bocadinho mais, ndo ¢? Ter uma sala, uma
sala com computadores para além dos que estdo na biblioteca, outra sala para os
professores poderem ir para 14, ou nas aulas de Projecto (...) Porque assim ¢ muito
complicado. As vezes, uma pessoa quer ir, mas estd ocupado, ji 14 estd outro
professor. Deveria haver mais salas de informatica, para se poder trabalhar.” (2H)



Foi ainda referido que existe pouco material didéctico, particularmente,

retroprojectores.

“também aqueles materiais, retroprojector e assim, para ndo andarem
sempre a mudar de sala. Acho que um em cada sala ou, facilitava bastante as
coisas.” (2H)

Note-se, ainda, que outros colegas sublinharam que a planificagdo do projecto
curricular de turma ja ¢ feita tendo sempre em atencdo as reais condigdes fisicas e

materiais da escola.

“quando se faz um PC, também ja se pensa naquilo que temos, (...) as
condigdes fisicas da escola. Claro que era desejavel e de certa maneira para todos,
que a escola oferecesse outras actividades, (...) que houvesse portanto
possibilidades de se fazerem outras coisas!” (2A)

“Condi¢des, portanto faltam sempre! Agora, (...) as pessoas tém que
trabalhar com aquilo que tém” (2F)

“Eu acho que sim. Com boa vontade consegue-se tudo, embora se a escola
ndo tenha um, portanto nao tenha salas devolutas, ndo ¢? (...) E disponiveis, mas
quando se quer, consegue-se.” (2N)

Porém, algumas opinides contrarias surgiram, dizendo que a escola, tal como as
outras, ndo tem as condi¢des fisicas e materiais imprescindiveis para o desenvolvimento

do projecto curricular de turma.

“Nao tem! Nao tem! (...) O que a gente vé é: as escolas todas iguais, em
todo o sitio (...) Portanto, hoje, ja se sabe muito sobre aproveitamentos fisicos e
dos espagos e tudo isso (...) As escolas ndo estdo nada bem equipadas, (...) ndo
tem espagos,” (2E)

“Nao, (...) Poderia haver condi¢oes de trabalho nas escolas, que neste
momento ndo sinto que haja! Estamos aqui todos assim nas salas em conjunto, ndo,
ndo, ndo ha espago para reunirmos, muitas das vezes.(...) Muitas vezes estou aqui
a receber Encarregados de Educacéo ¢ eles sentem-se inibidos até de falar porque
estdo outros colegas a trabalhar aqui ao lado, separados por dois armariosinhos.
Nao, continuamos sem condig¢des de trabalho. No meu entender, ¢ isso.” (2K)

Quanto a nos, cabe-nos alertar o leitor para que as condigdes ideais nunca
existem. Também ¢ verdade que para se adequar um projecto curricular de turma a essa
turma, ¢ necessario que haja condigdes para tal. Se a este (PCT) multiplicarmos o

numero de turmas existentes na escola, certamente que as coisas se complicam!



7° - Dificuldades no desenvolvimento do PCT

* Maior colaboragdo entre docentes

Algumas opinides sdo unanimes em deixar transparecer que existe uma fraca ou

quase nula cooperagdo entre os professores.

“ um nao gosta de meter a foice em seara alheia ¢ o outro (...) também
ndo admite que alguém va cortar a ... (riso) seara! Portanto que meta 14 a foice, em
parte ¢ isso. (...) Cada um trabalha as coisas a sua maneira (...) 14 esta, portanto
continua cada um a trabalhar para si, (...) cada um, portanto trabalha os contetidos
da disciplina, e portanto vai-se repetindo conteudos numa disciplina na outra, (...)
Portanto, cada um continua a trabalhar, portanto com os seus conteudos (...) e
haver mais troca de ideias” (2F)

“ as vezes porque tira trabalho aos outros, os outros acabam, os outros
professores acabam por aceitar porque estd bem assim, ndao estdo para se
incomodar! (...) a maior parte dos professores acomoda-se. Esta feito, basta meia
duzia de coisas. (...) se tivessem boa vontade (...) a maioria dos nossos colegas
ndo estd motivado (...) Agora estar a meter-me no trabalho do meu colega ¢ um
bocado complicado! Se ha colegas que recebem bem, ha outros que nido! E muitas
vezes uma pessoa para ter ..., olha nfo estou para me incomodar. Embora eu
pessoalmente as vezes nao concorde!” (2G)

“ndo estd ninguém para perder tempo nas reunides para fazer o PCT ! (...)
o DT ¢ que tem que fazer, o problema ¢ dele!” (2H)

“as pessoas também tém ma vontade! Estdo a espera que o DT ¢ que faga
o trabalho todo! (...) Ha sempre qualquer coisa que se pede e que ndo esta! E
depois estabelecem-se prazos e ndo era, tem que se dar com uma folga aceitavel e
mesmo assim € preciso ir atrds dos colegas para nos entregarem tudo e mais
alguma coisa! E preciso até chatearmo-nos!! (2J)

E que, nosso entender, tal situagdo implica necessariamente, o trabalho
colaborativo dos professores, abandonando o individualismo que sempre tem
caracterizado a profissdo docente (Hargreaves, 1998). Esta postura também entra em
colisdo com o espirito do trabalho de projecto. Para contrariar esta tendéncia, Morgado
(2005: 85 — 86) diz-nos “que a partilha e o apoio colegial geram confianga e «uma
maior disponibilidade para fazer experiéncias e para correr riscos», 0 que, em conjunto,
provoca «um empenhamento dos docentes num aperfeigoamento continuo, enquanto

parte integrante das suas obrigagdes profissionais»”.



* Falta de tempo

Os professores afirmaram que para o desenvolvimento do PCT ¢é preciso mais

tempo para reunides, ressalvando, também, o mau horario a que estas tém lugar.

O que eu acho (...) o que a nds nos desgosta ¢, e, e nos afasta um bocado
deste tipo de trabalho ¢ porque ¢ sempre feito, ¢ sempre feito fora de horas, ndo &?
Fora do horario lectivo”. (2C)

“As maiores dificuldades que os professores t€ém ¢ ... ¢ na falta de tempo!
... para tudo o que precisa ser, porque o professor também tem familia! (...) E que
eu tenho dezoito turmas!” (2E)

(...) “ depois vai-se discutindo em todas as reunides, que deviam ser mais!
(...) eu acho que sdo muito poucas! (...) Porque eu penso que para haver a
articulagdo tinha que haver no minimo reunides mensais! Porque é impossivel uma
pessoa estar a planificar para um periodo inteiro e depois estar a ver precisamente e
estar preocupado se o professor ja deu aquilo ou ndo deu, se eu posso intervir
neste, neste campo ou nao! (...) uma reunido para elaborar um Projecto Curricular
e depois no Natal, num Periodo de Avaliagdo, faz-se uma, uma primeira avaliagdo,
ndo ¢? E modifica-se uma ou outra estratégia. (...) Eu acho que (...) devia haver
mais reunides de articulagdo porque nds ndo conseguimos nunca avaliar na sua
plenitude. (...) Ha poucas reunides para articular um bom PCT, para ele ser bom de
facto.” (2G)

“Porque também digamos assim, elaborar o PCT numa reunido, ¢ para
rir!! Nem em duas!!! Nem em trés!!! Tudo aquilo que ha para fazer, ¢
impossivel!!” (2I)

Dadas as circunstancias profissionais da maioria dos professores portugueses,
com um numero elevado de turmas e, consequentemente, um horario de aulas grande,
bem como a falta de espacos adequados na escola para o trabalho em equipa, sdo
obstaculos que comprometem a realizagdo das reunides necessarias para um efectivo
desenvolvimento do projecto curricular de turma, numa perspectiva de articulagdo do

trabalho de cada disciplina e sua adequacao aos alunos.

* Mudanga de mentalidade

As opinides manifestadas mencionaram que os professores ndo tém ainda,
experiéncia no trabalho dos projectos, pois isso implica uma mudanga de mentalidades e
de praticas.

“Eu entendo que actualmente ndo estd ainda, na mente dos professores, a
no¢do da feitura do projecto. Estamos mais a ligar coisas, a fazer algumas colagens

e depois para que possamos dar uma certa forma as coisas, chamamos-lhe projecto.
Nao ¢ projecto, propriamente.” (2E)



“E uma questdo de mentalidade, penso eu, (...) os proprios professores
ainda ndo estdo suficientemente abertos para ouvir as criticas dos pais, portanto! E
se algum pai o faz, portanto ndo ¢ entendido como uma sugestdo, mas sim como
uma critica aos professores portanto e ao ensino. (...) teria que haver portanto uma
modificacdo de mentalidades (2F)

“e muita mudanga de mentalidade. ” (2G)

“em relagdo ao PCT, as pessoas mais interventivas sdo as mais novas!
(...) O resto encostou-se! E depois vém sempre com o mesmo argumento — eu ja
trabalhei muito!! ” (2J)

Esta ideia ¢ também alargada aos restantes parceiros educativos.

“tem que haver um envolvimento de todos! (...) Dos pais, portanto de
todos os agentes educativos! Pais, autarquias, instituigdes locais e as vezes até do
proprio Ministério! (...) Modificar a atitude” (2F)

8° - Formacao no PCT

Os professores foram undnimes em considerar que ¢ extremamente necessario
fazer formacdo sobre tudo aquilo que respeita ao projecto curricular de turma. Dito de
outra maneira, muito destes docentes declararam que desconhecem por completo as

fungdes do projecto curricular de turma.

“ também ndo sei muito bem (...) o que é que se pretende com esse
curriculo!! Com este PCT!! Nao sei! (...) Eu pelo menos, ¢ o que eu digo. (...)
sinto muitas dificuldades!! (...) Uma pessoa vai vendo e vai fazendo, vai tirando
ideias, (...) eu acho que os professores neste momento sdo um bocado langados as
feras. E que se tém que desenrascar (...) E partilhar experiéncias, o que também ¢
bom, (...) muitas vezes as pessoas andam assim um bocado sem saber, portanto,
era bom que houvessem directrizes” (2A)

“cada colega acaba por ter uma, uma opinido diferente (...) sobre os
mesmos temas e os directores de turma, por vezes tém alguma dificuldade em, em
elaborar esse mesmo projecto. (...) eu continuo a achar que realmente ha muita, ha
muita dificuldade porque nos comegamos a repetir, (...) Acabamos as vezes por ir
cometendo os mesmos erros” (2B)

“Eu acho que muitos de noés, ainda ndo estdvamos preparados para o PC
porque ¢, havia muita falta de informagdo, porque ndo havia. Uns, havia uns
colegas ou uns professores que tinham umas ideias, outros tinham outras, e ndo
conseguiam, ndo havia um esteredtipo, uma minuta se assim se pode dizer, como ¢
que se havia de elaborar o projecto. Claro que por exemplo, entre todos
conseguiamos chegar a um consenso, mas inicialmente tornou-se muito dificil.
Talvez promover umas formagdes, ac¢des de formacdo. E de modo a que todas as
escolas tivessem um, um (...) Talvez um modelo de Projecto Curricular. Talvez se
tornasse muito mais facil, para, para todos!” (2D)

“tem que estar também na formacdo dos professores para depois
conseguirmos organizar propriamente um projecto, onde todos tenhamos uma
consciéncia clara daquilo que estamos a fazer. (...) a formacdo dos professores,
podia estar mais em alta!” (2E)



“Acho que nos deviam dar umas Acg¢des de Formacgdo a explicar melhor
(...) ndo ha assim grande preparagdo. As pessoas nao sabem muito bem. Lé-se,
mas acho que se houvesse uma Acgdo de Formagao ndo era mau!” (2H)

“na realidade, aquilo que acontece ¢ que, ndo sei, a maior parte dos
professores, ¢ a ideia que eu tenho € que ndo fazem a minima ideia, o que ¢ um
PCT?! E verdade ¢ que também néo foi feita formagio para isso! Isto saiu de para-
quedas, as orientagdes foram saindo, ja a primeira ha cinco anos atras, quando isto
entrou em vigor. (...) ndo ha formagdo (...) em primeiro lugar, deveria haver
formagdo dos professores para essa area, coisa que ndo ha!! E, e ndo passar metade
de reunides a explicar aos colegas o que ¢ preciso ser feito!! (...) Entdo mas o
problema estd desde, estd na raiz!! Nao se deu formacao aos professores, entdo
estd-se a espera de qué? (...) Em primeiro lugar, talvez explicar bem aos
professores para que ¢ que serve o PCT, depois formar os professores de que forma
¢ que se deve elaborar ” (2J)

“Deveriam, os professores deviam estar mais elucidados da vantagem do
PCT! Para haver um maior empenhamento. (...) no inicio, quando o PCT foi
implementado, penso eu que os professores deviam estar mais elucidados sobre o
que era o0 PC e o que ¢ que o PC pretendia! E, e isso ndo foi devidamente
trabalhado nas escolas. E dai, j& partiu mal! Ja comegou mal, teve um inicio que
ndo foi o0 mais correcto! (...) se realmente ¢ vantajoso, acho que em qualquer altura
poderiam ser explicadas as vantagens, como elaborar a melhor maneira, etc. que
isso ndo foi feito! (...) Para que houvesse uma, uma divulgagio (...) mais profunda
sobre o que ¢ o PCT e quais as vantagens e a necessidade. (...) em principio foi-se
introduzindo e cada professor foi introduzindo a sua maneira, a necessidade ou a
finalidade do PCT. Mas ainda ndo se entende bem para que serve! E, é a ideia que
tenho. Ha muitos colegas que ndo, nem sabem como esta, como ¢ que se estrutura,
(...) sabem mais os DT, (...) Porque a partida sdo eles, sdo eles os responsaveis
(...) Pela coordenagdo dos trabalhos, pela elaboracdao do PCT, esses ¢ que mais se
empenham. No meu entender! Na elaboracdo, pelo menos! (Riso e gargalhadas)”
(2K)

“ Com certeza mais informagdo, ou seja mais ac¢des de formacao, (...) de
forma a que nos saibamos exactamente aquilo que € necessario fazer e (...) em
conjunto todos os professores elaborar o PCT! ” (2L)

Isto mostra que ignoram, quase em pleno, o que significa gerir o curriculo de
acordo com as reais necessidades dos seus alunos. Os parcos conhecimentos que alguns
destes docentes possuem, devem-no exclusivamente a pouca experiéncia que foram
adquirindo ao longo destes anos de implementacdo do projecto curricular de turma.
Saliente-se que esta experiéncia ¢ fruto dos avangos, dos erros e da escassa troca de
informacdes ocorridas entre alguns deles durante a realizagdo do projecto curricular de
turma.

Este desejo de formacgdo traduz-se em acgdes de formagdo no seu sentido
tradicional, a serem desenvolvidas quer pela escola, quer pelo Ministério da Educagdo e,

em directrizes emanadas do poder central.

“ falta qualquer coisa que venha ou faltam orientacdes de cimal(...) falta
formagdo” (2F)



“Primeiro porque ndo tiveram formagao, ndo ¢? Minima que eu acho que
deviamos ter tido todos formagao para saber como ¢é que se fazia um PCT. (...) Do
proprio Ministério, acho que (...) dar formacdo também. Fazer ver que um PCT
para ser bem implementado tem de passar por fases o mais diversas possiveis ”
26)

“desde logo a dificuldade que os professores tém em trabalhar nestas
coisas. Quer dizer, ndo vale a pena fugir, ndo ¢ facil trabalhar nestas coisas porque
ndo foi assim que fomos formados, ndo ¢ assim que se trabalhou durante muito
tempo (...) fundamentalmente, parece que o grande problema vem dai! Portanto
uma falta de preparagdo, de motivacdo até se quiser para se dar esta reviravolta.
(...) quer dizer — confesso que ainda fui das que frisei que ainda nio entrei ainda
muito bem nessa historia dos projectos e portanto, agora entretanto percebo que
tem alguma, tem interesse sobretudo pensando no aluno e como tal nunca me
neguei a dar o meu contributo e a colaborar com toda a lealdade. (...) Penso que
sim, que seria. As vezes fazem-se para ai Acgdes, muitas vezes sem interesse
nenhum. Acho que estas, estas seriam uma das que teria algum interesse. (...)
Resumo numa palavra — dar-lhes formagdo! (...) Ndo ¢ necessario vir de cima,
basta vir de baixo. Venha, o que é preciso ¢ que venha! (...) De algum lado.” (2I)

E urgente haver formacgdo adequada sobre esta problematica. Formagao esta que
deve centrar-se nas necessidades dos professores e das escolas, implicando-os
activamente na construcdo da sua formagao. S assim serd possivel aos nossos colegas
gerirem flexivelmente o curriculo, através de projectos curriculares de turma adequados,
evitando-se que continuem a proliferar projectos curriculares de turma para o
cumprimento excessivo de fun¢des administrativas.

Concordamos com Dinis (2001: 51) quando afirma que

“a mudanca ndo se decreta, nem se atinge, sem reflexdo, esforgo,
persisténcia e envolvimento afectivo. Exige uma formagdo de professores, inicial e
continua — esta longe da perversidade da logica dos créditos para progressdo na
carreira —, contextualizada nos desafios dos seus quotidianos, pensada numa
perspectiva que permita desempenhar os complexos papéis a que sao chamados,
que os predisponha para uma postura investigativa e para o trabalho cooperativo —
introduzindo nas escolas uma cultura de avaliacdo permanente, reguladora de toda
a acgdo educativa — e que, simultanecamente, os capacite para o recurso a

estratégias diversificadas de ensino-aprendizagem, permitindo-lhes lidar com
turmas cada vez mais heterogéneas”.

De acordo com o grupo de trabalho responséavel pela redaccao da proposta dos
Novos Planos Curriculares, o mesmo acusava ja, em 1987, a “falta de investimento na
formacao de docentes na area de desenvolvimento curricular” (Pacheco, 2001: 57). A
este proposito, o mesmo autor levantou algumas questdes que hoje ainda continuam
muito actuais: “ o que mudou volvida uma dazia de anos? Mudou a formagao inicial dos
professores? Mudou a formagao ndo-inicial?” (ibidem. 57).

Tendo em conta os dados registados, podemos afirmar que a grande maioria
destes docentes do 2° ciclo ndo tem uma percepcao clara daquilo que ¢ ou deve ser um

projecto curricular de turma. Concebem este documento como algo estéatico que nao traz



nada de novo, interiorizando que cabe “essencialmente” ao Director de Turma a sua
“organizacdo.”

Consideram-se participativos, pois para alguns basta dar umas dicas “em alguns
aspectos” e se “todos os professores, todos os docentes do Conselho de Turma
estiverem minimamente interessados, todos vao contribuindo minimamente” (2K).
Descrevem a sua experiéncia na elaboracdo e no desenvolvimento do PCT como sendo
um trabalho igual a outro, sentindo-se ainda pouco motivados para tal empreitada.

Em relacdo ao cumprimento do projecto curricular de turma, estes docentes
consideram que ¢ mais facil proceder a articulacdo de conteudos “no papel”, do que
passar a sua operacionaliza¢do. Assim, ¢ muito dificil o mesmo “sair do papel”, ou seja,
passa-lo a pratica. As principais dificuldades prendem-se com a fraca colaboracdo entre
os docentes, alguma falta de tempo para mais reunides, dificuldades na aproximacao
temporal de muitos contetidos.

No que concerne a estratégias para o desenvolvimento do processo de
ensino/aprendizagem, estes professores ndo mostraram nenhuma novidade, limitando-se
a mencionar algumas medidas ja utilizadas ha muito nas praticas lectivas.

Quanto a avaliagdo das aprendizagens, parece prevalecer ainda a avaliagdo de
resultados de aprendizagem do dominio cognitivo, apesar da introducdo de novos
elementos a ter em conta nessa mesma avaliacdo, como as atitudes ¢ os valores, a
realizagdo da avaliacdo formativa pontual. J& os critérios de avaliacdo usados sdo
aqueles definidos pelos 6rgaos de gestdo curricular superiores, sem que houvesse a sua
adaptagdo as caracteristicas dos alunos da turma.

As éreas curriculares ndo disciplinares ainda ndo sdo leccionadas integradas nas
disciplinas, pois sdo “essencialmente uma tarefa” de quem as lecciona. As actividades
que nelas se realizam, pouco ou quase nada terdo a ver com aquilo que se encontra
previsto no Decreto-Lei n°6/2001.

A fim de tentar colmatar grande parte das lacunas ou diminuir a falta de
conhecimentos relativamente “a vida” do projecto curricular de turma, estes professores
consideraram que ¢ extremamente importante que lhes seja proporcionada formagao
nesta area, até¢ porque tém consciéncia de que a construcdo deste tipo de projecto €

importante para a melhoria das aprendizagens dos alunos.



3. 3 — As perspectivas dos professores do 3° ciclo sobre a elaboracio do
PCT.

Da analise dos dezoito protocolos de entrevistas dos professores do 3° ciclo
analisados apresentamos e discutimos, em seguida, os dados recolhidos por categorias e

subcategorias que emergiram dessa andlise de contetdo.

1° - Concepgao sobre o PCT

Para alguns professores, o projecto curricular de turma nao trouxe nada de novo.
A Unica diferenca ¢ que agora “dao-lhe outro nome” e, ¢ mais formal. Confundem-no

ainda com a extinta Area Escola.

“Portanto eu acho que basicamente, e eu para ja foi apenas para formalizar
coisas que, que ja haviam sido, ja haviam sido feito antes. (...) Portanto era tudo
mais ou menos na mesma como era antes, apenas, apenas se, se formalizou o que
antes era informalizado! Portanto foi so isso! (...) ndo houve assim nada de muito
novo.” (3B)

“Porque antes do PCT o que ¢ que a gente fazia? - Fazia a caracterizagdao
socio-econdmica da turma, e nessa propria caracterizagdo também ja se
identificavam as dificuldades dos meninos, etc,” (3G)

“isto faz-me lembrar outras experiéncias anteriores (...) porque ja antes
se, as reunides que se iam fazendo, ja eram para uma pessoa recolher informagdes
e tentar a, a, conciliar o trabalho de uns e de outros, portanto parece-me que isto,
enfim. Nao, ndo, ndo é novidade nenhuma, digamos assim! (...) Portanto ndo estou
a ver nada de novo aqui! (...) estes trabalhos fazem-se sempre ja de ha muitos anos
para ca, agora chama-se PCT, isso ja se fazia, a, portanto nos ja, j4 tivemos a Area
Escola, mesmo muito antes da Area Escola, ja havia muitas escolas onde se fazia a
chamada Semana cultural,” (31)

“Nada que nao se fizesse antes na chamada interdisciplinaridade!” (3K)

“Apesar de eu achar que ja existia isto antes, oralmente! Se calhar ndo
existia era no papel elaborado, ” (3R)
Para outros docentes, o projecto curricular ¢ feito por fazer, ou seja ¢ elaborado
ndo de acordo com a turma, mas para cumprir uma fun¢do meramente administrativa,

para inspector ver.

“Embora as vezes a gente faga, os projectos sdo feitos de forma a serem
feitos e ndo a, e ndo a pensar bem na turma e, ¢ em tudo que é, que ¢ necessario.”
(3D)



“A, a, aquilo pelo que eu percebi, ainda, ja estava feito de anos anteriores!
(...) o PCT apareceu feito na primeira reunido! Nao foi feito pelo Conselho de
Turma em conjunto! (...) andam um bocado a copiar o que os outros fazem sem
saberem bem o que estdo a fazer!! (...) ¢ importante que os professores, (...)
ponham em pratica aquilo que deveria ser! Que ¢ fazer o PCT em Conselho de
Turmal!! (...) Nédo foi uma coisa nova, mas recordo-me.” (3F)

“O trabalho chegou j4 14 feito, como chega a todos os conselhos de turma,
como também, quando fiz o meu, 14 chegou (...)eu acho que dos projectos em
geral, eu acho que o grande problema é esse. E nio serem elaborados pelo conselho
de turma! E cai tudo sobre o DT, e sempre foi assim, e sempre assim ha-de ser!
Isto j& entramos um bocadinho num ciclo vicioso” (3J)

“O entendimento das pessoas € que o projecto ¢ de construg@o obrigatoria
e tem que ser entregue no Conselho Executivo, para inspector depois verificar que
fez, ... mas ndo € para operacionalizar! ” (3N)

Alguns professores mostram mesmo uma concepgao de projecto curricular de
turma como o de algo que ndo ¢ feito em conselho de turma, j4 que aparece elaborado
na primeira reuniao.

O que atras escrevemos da-nos a garantia de podermos afirmar que a concepcao
que estes docentes tém sobre o PCT ¢ uma ideia completamente distorcida daquilo que
deve ser um PCT. Dito de outra maneira, este conceito de projecto curricular ainda nao
foi interiorizado por estes professores. Assim, cumprem uma fung¢do administrativa,
pensando que tudo isto ¢ mesmo para fazer desta forma! “Pois antes, isto ja se fazia! SO
que agora, ¢ mais formal!” Ainda ndo compreenderam claramente que o projecto
curricular de turma consiste na adequag@o do curriculo nacional pelo conselho de turma
as caracteristicas dos alunos daquela turma, tendo em consideracdo as decisdes tomadas

no projecto curricular de escola.

2° - A importancia do PCT

Alguns professores disseram-nos que a construgdo do projecto curricular de

turma ndo tem qualquer importancia para a aprendizagem dos alunos.

“Eu acho que ndo ¢ necessaria. Acho que ndo ¢ necessaria” (3E)

“Nao, ndo ¢ necessaria. (...) Acho que ¢ mais para perder tempo e, e
acabamos por ndo a, a, por ndo desenvolver tanto a parte pedagogica, a parte
disciplinar (...) Acho que perdemos tempo demais com coisitas que na volta, iria,
irlam dar mais tempo ao, aos alunos, ¢ aos docentes a, e isso acabaria por se fazer
nas proprias disciplinas!” (3H)

“eu acho que ¢ mais burocracia do que outra coisa. (...) Agora o PCT
quanto a mim, ¢ mais uma burocracia que da muito trabalho a certos professores, e
¢ capaz de lhes prejudicar o trabalho noutros aspectos, que sdo mais a, t€m mais



valor para os alunos. Creio que estamos a ser demasiado massacrados com
burocracias e depois queremos tempo para ensinar como deve ser ¢ o tempo ndo
existe! (...) Apenas burocracia! (...) portanto ndo vale a pena andarmos aqui com
PCT, nem com outras coisas, porque ndo estamos a bater no sentido certo!! (...) eu
considero isto uma sobrecarga de trabalho para determinados professores,
nomeadamente o DT.” (31)

“E assim, o PCT ¢ s6 passarmos ao papel o que, aquilo que ja fazemos!
Portanto, ndo acho que, que seja necessario elabora-lo.” (3J)

“A, acho que ndo ¢ necessaria que nem sequer ¢, ¢ exequivel! (3K)

“Pouco util e, e acima de tudo, acho que ndo faz sentido, o PCT! (...)
Acho que ¢ apenas mais um processo para preencher papéis e ndo resolve as
questdes de fundo, o que ¢ a evolug@o dos alunos e a aprendizagem que ¢ o mais
importante (...) isso ndo ia contribuir em nada para o desenvolvimento das
capacidades cognitivas dos miudos. (...) Portanto acho que foram feitas coisas
interessantes que teriam sido feitas de qualquer maneira mesmo que ndo existisse
este tipo de, de projecto, ndo é?” (3P)

Outros declararam que a sua construgdo ¢ necessaria se for feita de acordo com

as caracteristicas dos alunos.

“E principalmente quando sio definidos objectivos especificos para
aquele tipo de alunos, (...) Em varios sentidos porque se coloca exactamente
dificuldades especificas da turma em concreto” (3C)

“os professores se fizessem o PCT mesmo como lhes ¢ pedido!! Ai sim! E
importante!” (3F)

“Claro que seria necessaria se fosse bem feita, para comegar! E acho que
deveria ser feita ” (3Q)

“eu acho que se englobar nesse projecto tudo aquilo que possa levar a que
a turma melhore, que tenha bons resultados, ai eu acho que se deve valorizar tudo
que estiver relacionado com isso!” (3R)

Poucos foram aqueles que afirmaram que a constru¢dao do PCT ¢ importante para

as aprendizagens dos alunos.

“Eu acho que sim porque ¢ uma forma das pessoas identificarem as
necessidades, ndo é? (...) E pensarem nas estratégias a adoptar na sala de aula e de
cada professor, e cada disciplina.” (3A)

“eu acho que ¢ necessaria para um conhecimento da turma, para, para
conhecermos melhor a turma, (3F)

“Eu acho que sim (...) que contribui para a melhoria das aprendizagens
dos alunos. (...) e algumas dificuldades que nds diagnosticamos também fomos
conseguindo superando-as, assim lentamente ao longo do ano, eu acho que sim.
(...) Olha eu, eu, eu, eu se queres que te diga, ndo acho que, que o PCT tenha
vindo a trazer grandes beneficios, ndo ¢? (...) o PCT veio a tornar, se calhar este
aspecto mais burocratico (...) Mais formal, ” (3G)

Deste modo, a elaboracdo do PCT, apesar de trazer beneficios para a

aprendizagem dos alunos, acarreta mais burocracia ao trabalho dos professores.



3° - Participa¢@o na elaboragdo do PCT

* Participantes no PCT

Alguns professores inquiridos disseram que participaram na elaboragdo do
projecto curricular de turma, tratando-se de uma participacdo condicionada, dentro do
possivel, ndo como seria o desejavel. Esta participagdo traduziu-se na entrega da
documentacao relativa as suas disciplinas, particularmente, planificagdes e articulagdes

de conteudos.

“participei através da minha disciplina. (...) a Uinica coisa que me pediu
foi as planificagdes, as, a, aquilo da articulagdo a, dos conteudos, etc. (...) mas do
ponto de vista da minha disciplina e porque procurei saber! A minha participacao
foi nesse aspecto, a, mais individual. Nao achei que resultasse!” (3F)

“Participei. (...) Participei, mas. Portanto, entreguei os materiais relativos
as articulagdes, tudo isso, mas todo, todo o restante processo, acho que ndo
participei. Ja estava bem definido quando, quando chegadmos a reunido! (...)
participar portanto a nivel das articula¢des, participaram todos os professores. Nas

restantes, ¢ o DT.” (3])

“Participei. (...) (Riso e gargalhada) Na elaboragdo? — Ora bem! O PCT
deveria ser (riso ¢ gargalhadas) deveria ser portanto, construido por todos, os
professores certo? — ¢ claro que isso ndo ocorreu! ” (3M)

“(Riso e gargalhadas) Participei.(...) Todos os professores.” (3P)

Outros também afirmaram a participagdo do Representante dos Pais e

Encarregados de Educacao.

“Sim, participAmos todos na reunido. (...) os professores todos e na altura
(...) Foi a, pronto a, Representante de Pais, (...) S6 diz que sim ou que ndo daquilo
que acha que sim ou que ndo porque ndo da para desenvolver muito mais. ” (3E)

“com a participacdo de todos os professores, a, a, o representante dos
encarregados de educacdo, (...) os encarregados de educagdo ndo estdo assim
muito dentro destes assuntos, tenho a impressdo que isto ¢, €, é, ¢ areia de mais
para a camioneta da maior parte deles, ndo ¢? Portanto, ela a maior parte do tempo
esteve calada! (...) tenho a impressao que ela esteve em duas! Duas reunides. (...)
No inicio e depois a meio do segundo periodo!” (31)

“e os encarregados de educagdo! (...) ndo foi muito! Nao foi muito
presente, mas eu tentei estabelecer essa ponte! ” (3N)

Também os alunos tiveram alguma participacao.



“os alunos, (...) com sugestdes, (...) os meus alunos construiram
portfolios(...)se calhar estd muito longe daquilo que deveria ser a participacdo dos
alunos nesta construcdo!” (3N)

Contudo, a participacdo do Conselho de Turma na elaboragdo do PCT ocorreu
“mas ndo com muito empenho” (3N).

Tendo em conta o exposto, poderemos dizer que esta “participacdo” ¢ bastante
limitada. Participar, significa envolver-se de “corpo e alma” numa tarefa. Tal ndo
aconteceu ja que os docentes afirmaram terem-se limitado a entrega de planificagdes e
de articulacdes de conteudos. Isto significa que as mesmas foram elaboradas fora da
dindmica do Conselho de Turma e, possivelmente, desajustadas daquele contexto turma.

Esta dindmica de participacdo no PCT leva-nos a pressupor que o PCT tera sido
concebido de forma desarticulada e provavelmente descontextualizada das necessidades
e caracteristicas dos alunos da turma.

Assim, esta atitude dos docentes vai contra a opinido de Leite (2003), quando
afirma que uma escola inclusa exige dos professores as competéncias para criarem
inovacdes capazes de proporcionarem o €xito escolar a todos os alunos diferentes que
frequentam a escola.

Identicamente, Robalo (2004) esclarece que cabe aos professores a
responsabilidade das decisdes do curriculo, negociando aqueles com os seus alunos,
sobre o que eles desejam fazer e saber.

Pensamos, por isso, que ndo houve uma efectiva participa¢do na elaboracdo do
PCT porque ndo nos foi demonstrada dindmica nos conselhos de turma, capazes de nos

evidenciarem o contrario.

* Motivagdo na constru¢do do PCT

Os professores ndo se sentiram motivados na constru¢do do projecto curricular

de turma, chegando mesmo um deles a referir que se sentira “obrigado”.

“Nao, ndo! Ndo me senti motivada porque foi um trabalho praticamente
individual!” (3F)

“Eu, honestamente nao! (...) Sinceramente nao!” 3 (H)
“Ora motivado, ndo!!” (3I)

“ ndo muito (...) ndo muito, tentei, tentei dar o meu melhor dentro dos
possiveis, mas ndo... motivada ndo estava muito” (3J)



“E assim (riso) sinceramente, ndo!” (3L)
“Nada!” (3P)

“ndo, senti-me obrigado!!” (3K)

Poucos foram aqueles que se sentiram motivados.

“Sim, acho que sim.” (3A)
“Senti, senti.” (3C)

“Sim, acho que sim.” (3G)

Considerando o exposto, diremos que os professores ndo estiveram muito
motivados na constru¢do do projecto curricular de turma.
Perante este cenario, pensamos que ja ¢ tempo de envolver e de unir os

professores, responsabilizando-os pela constru¢do da sua propria ac¢ao (Leite, 2003).

* A experiéncia vivida na elabora¢do do PCT

No que respeita a experiéncia vivida na elabora¢do do PCT, alguns professores
referiram que a experiéncia foi normal, outros acharam-na dificil e outros consideraram-

na confusa, frustrante e até uma experiéncia de obrigagao.

“Torna-se um bocado dificil?” (3A)

“Pontual” (3B)

“¢ uma experiéncia extremamente importante”(3D)

“Talvez frustrante” (3E)

“foi uma experiéncia normal!” (3G)

“Tudo aquilo que se faz no PCT, eu normalmente fago na minha
disciplina. (...) portanto penso que ndo houve nada de especial que ndo fosse feito
dentro da propria disciplina.” (3H)

“muito confusa” (3J)

“como uma obrigagdo” (3K)

“ndo foi assim uma experiéncia muito gratificante.” (3N)

“A, foi uma experiéncia interessante, em que se notou que se procurou
trabalhar em conjunto, procurando fazer a interligacdo entre as disciplinas de modo

a que o PC pudesse vir a ter viabilidade.” (30)

“A, a, iss0 ai, isso ai € muito complicado! Muito complicado!” (3P)



Este panorama leva-nos a pensar que a experiéncia vivida na elaboragdo do
projecto curricular de turma ndo passa de uma experiéncia tendencialmente normal,
porque constitui uma “tarefa igual” a acrescentar as tantas outras que os professores ja

acumulam.

4° - Principal dinamizador do PCT

Pelas afirmacdes dos professores, verificAmos que o principal dinamizador do
projecto curricular de turma foi o Director de Turma. Apenas um deles referiu
“ninguém”.

“o papel principal cabe ao DT, (...) vai ser o dinamizador.” (3A)

“E assim, o projecto foi elaborado essencialmente pela, pela DT!” (3B)
“mas principalmente orientado e também redigido pela DT.” (3C)

“E 0 DT” (3E)

“A, eu acho que a pessoa que mais participou devia ter sido a DT! Foi ela
que fez o PCT, apresentou o PCT na altura, (...) ela na, na primeira reunido, ja
levava o (...) PC, ja ia feito!” (3F)

“Nao, ninguém !! (...)Ninguém.” (3H)

5° - Estrutura do PCT

e Elementos do PCT

Os professores evidenciaram ter uma ideia geral sobre os principais elementos
que devem constituir um projecto curricular de turma. Assim, foi-nos dito que,
inicialmente, era feita a caracterizagdo/perfil da turma; levantavam-se as
necessidades/dificuldades educativas; definiam-se as estratégias; estabeleciam-
se/seleccionavam-se as competéncias gerais e transversais a adquirir pelos alunos;
faziam as articulagdes de contetdos das varias disciplinas; indicavam-se algumas

actividades extracurriculares.

“fez-se a caracterizacdo da turma. Levantou-se as necessidades dos
alunos, procurou-se estratégias para remediar essas situagdes, fez-se o perfil da
turma e também foram definidos em termos, as competéncias gerais e tentou-se
também fazer a, as competéncias transversais. (...) ao fazer a articulagao das, dos



varios conteudos das disciplinas esta estruturado. E depois tem que se ver também
em termos de actividades extracurriculares” (3A).

“Eu sei que aquilo a, mais ou menos, tragos muito gerais era de
dificuldades diagnosticadas e foi do tipo de mudar de estratégias, comentar de
modo a ultrapassar essas mesmas dificuldades diagnosticadas” (3C)

“a caracterizacdo da turma, as dificuldades diagnosticadas, a, a, depois a,
a, o que noés poderiamos fazer para superar essas dificuldades, a, a, constava
também os contetdos das varias disciplinas, planificagdes, a avaliagdo,” (3F)

“Pronto, cada um de nés tinha que fazer as competéncias, tinha que
apresentar as competéncias especificas, a, tivemos que analisar as competéncias
transversais e depois todos nds cedemos a, portanto, os contetidos programaticos,
para a DT articular” (3K).

“inicialmente houve uma identifica¢do da turma e das dificuldades da, da
turma. Portanto foram levantadas as dificuldades socio-econdmicas, foi feita uma
caracterizagdo da turma e das principais dificuldades. Depois dentro de cada
disciplina, os professores procuraram estruturar as competéncias especificas e
gerais tendo em conta a massa humana que iriam trabalhar e depois finalmente, foi
feita uma interligacgdo, portanto, interdisciplinaridade,” (30)

No entanto, alguns professores disseram que a estrutura do PCT ja vem entregue
pelo Conselho Executivo; definicdo de competéncias gerais e transversais, inclusdo dos

conteudos das diferentes disciplinas; uma caracterizacao da turma.

“Ah, isso foi dado, estruturado, essa informagao foi dada pelo, pelo, pelo
Conselho Executivo e nds seguimos... (...) os itens que nos sdo, que nos sdo
dados.” (3E)

“A nivel de estruturacdo, (...) seguiu aquelas, aquelas normas, aquela
estrutura norma que havia aqui na escola. (...) portanto,(...) avaliacdo das, das
necessidades e das dificuldades dos alunos. Depois de estabelecermos as
competéncias gerais, as especificas, as articulagdes, a, e, ... as regras de conduta
dos alunos, e, e, ... uma série de, de, va 14, de, ... daquilo que esperdvamos em
termos de perfil dos pais ¢ dos encarregados de educacao. (...) O papel dos pais. O
que ¢ que deviam fazer, acompanhar os educandos, deslocar-se com frequéncia a
escola, verificar com frequéncia a caderneta ou o caderno diario” (3J)

Um dado muito importante a reter ¢ que, ndo incluiram no projecto curricular de
turma as 4reas curriculares ndo disciplinares. Esta auséncia demonstra bem, a

desvalorizagdo destas areas para os professores inquiridos.

* Articulagdo de contetidos das varias disciplinas

A articula¢do de contetidos consistiu para os professores na entrega de grelhas

ao respectivo director de turma, onde estavam inscritos contetdos de varias disciplinas

e, depois, em Conselho de Turma, tentaram associar os conteidos comuns.



“ As pessoas apresentaram os conteudos, cada disciplina viu onde é que
podia participar, fez-se mais ou menos a, essa articulacdo. (...) E assim, a
articulagdo” (3 A)

“Sim foi feito, portanto foi feita apenas uma, um apanhado dos assuntos
que poderiam se sobrepor ou seja, que fossem comuns em determinadas
disciplinas. No caso da minha com a Biologia e com a Matematica. Foi so feito
isso. Foi feito um apanhado apenas da, dos assuntos em comum, entre essas
disciplinas!!” (3B)

Todos os professores apresentaram a articulagdo interdisciplinar em que
mostrava quais os conteudos que se relacionavam com as outras disciplinas
daquele ano! (...) no inicio foi feita exactamente uma planificagdo, tendo em conta
os conteudos que iam ser leccionados nas outras disciplinas, poder ao longo do ano
sempre que fosse possivel, ndo é? — E pertinente, articular nas outras disciplinas,
ndo para o Primeiro Periodo, mas mediante os conteudos que noés iamos leccionar,
mediante as diferentes disciplinas. (...) Sempre com conhecimento atempado dos
programas que iam ser leccionados” (3C)

“houve alguma articula¢do, portanto estivemos a estudar a, a, portanto a,
a, as varias hipoteses que haveria a, e depois, enfim, a, a, foi-se logo vendo e
depois ia-se conversando sobre o assunto.” (31)

Posteriormente, a nivel informal, fora das reunides dos conselhos de turma,

iriam conversando e ajustando a planificagdo.

“ao longo do Ano Lectivo, mas também quase todos, todos os dias que as
pessoas se encontram ¢ quando sentem necessidade elas acabam por conversar e
tirar davidas ou pedir ajuda” (3 A)

“A articulagdo ficou combinado que iria ser mais, mais pontual. As
pessoas iriam falando e abordando, e sempre que alguém tivesse necessidade que
um outro professor tivesse, explorasse antes uma determinada questdo,
combindmos que falariamos entre si e isso seria feito e no final registariamos essas
mesmas articulagdes” (3G)

Poucos foram aqueles que disseram que a articulagdo de conteudos ndo existiu

ou que ela nunca foi discutida em conselho de turma.

“Eu ndo acho que tenhamos conseguido fazer isso!! Pelo menos isso em
Conselhos de Turma nunca foi discutido! O que eu vi foi que a, eu sabia que por
exemplo, a, sabia mas individualmente, ndo ¢? — Que numa determinada disciplina
estava, estavam a dar um determinado conteido, imagina no final do ano. Esse
conteudo foi dado por mim no inicio do ano! Mas a nivel de trabalho de grupo de
Conselho de Turma, a, a, nés nao trabalhamos isso!! ” (3F)

“Nao, ndo se conseguiu fazer a articulacdo dos conteudos. Continua a
fazer-se tal e qual como se fazia antes. Ninguém se preocupou e ¢ impossivel, e €
impossivel existir essa preocupagdo na verdade, em articular contetudos (3K).



Neste sentido, alguns docentes referiram que cada um seguiu a planifica¢do da
sua disciplina, tendo ficado acordado que, quando necessitassem que alguém falasse
previamente num determinado assunto, era entdo pedido ao colega com o qual tinham
conteudos em comum que os abordaria antes na sua disciplina, sendo depois refor¢ados

pelo colega seguinte.

“Quer dizer, a gente, normalmente, quer dizer, cada um dava o seu
programa. Agora se houvesse um que necessitasse, pedia, ndo ¢é? - Olha, fala la
sobre este assunto que para a semana eu vou falar e precisava que os alunos ja
tivessem esta ¢ aquela nocdo! Portanto, era mais ou menos nesta base que
funcionou” (3G)

Foi ainda dito que este “tipo de articulacdo™ foi realizado nos intervalos das
aulas, em conversas informais.
“O que se fez foi, informalmente nos intervalos falarmos uns com os
outros e procurarmos saber o que ¢ que cada um andava a dar ¢ na medida do
possivel, a pronto, pedir ajuda a um colega. Olha eu estou a dar isto. Tu v€ 14 se
fazes um jeito na tua disciplina. Foi isso que se fez e ¢ assim que se faz em todo o

pais! (...) houve uma articulagdo feita de uma forma espontanea entre os
professores, fruto de conversas informais que iam tendo uns com os outros!” (3K)

Os outros docentes disseram, também, que “tentaram” fazer, a nivel de conselho

de turmas uma planificacdo que depois ndo conseguiram executar.

“tentamos por vezes construir uma planificagdo que a maior parte de nos
ndo consegue respeitar (...) aquilo que noés tentamos produzir no papel, a,
dificilmente, se consegue concretizar!! (...) Na articulagdo com outras disciplinas,
tirando a Lingua Portuguesa, (...) os outros trabalhos foi impossivel!! (...)eu penso
que a, muito pouca gente o conseguiu fazer!(...) Portanto ndo ha uma articulacdo”
(3H)

A ser cumprida, a mesma té-lo-ia sido pontualmente em Lingua Portuguesa.
Neste sentido, para alguns professores ndo houve articulagdo, houve isso sim,

uma “articulagdo por receita”.

“¢ aquelas articulagdes por receita! Pronto, ja ha aquela receita, (riso) as
pessoas articulam daquela maneira, e se calhar na pratica até nem sdo articulados,
ndo ¢?! — Mas pronto ¢ articulagdo por receita!” (3L)

Este panorama leva-nos a questionar se houve, efectivamente, a articulagdo de
conteudos no seu sentido verdadeiro. Existe pontualmente, uma articulagdo em poucas

disciplinas, com poucos conteudos, fruto de parcerias informais. Houve uma tentativa,



no inicio do ano lectivo, de planificar uma articulagdo que, depois ao longo desse
mesmo ano lectivo, nunca ninguém tentou coordenar e verificar se, realmente, tal estaria
a acontecer. E bem patente, as poucas reunides feitas para debater este assunto que é a
gestdo flexivel do curriculo, que resultou de conversas informais de professores que, por
iniciativa propria e resultante de uma motivagdo pessoal, decidiram articular alguns
conteudos disciplinares. E isto porque a preocupacdo com o cumprimento linear do

programa ainda se verifica nos professores.

* Areas curriculares ndo disciplinares

No que respeita as areas curriculares ndo disciplinares, eram planificadas

essencialmente pelos respectivos professores que as leccionavam.

“Ora bem isso foi, ora bem isso foi, evidentemente cada professor de cada
uma dessas areas, apresentou uma, portanto uma planifica¢do e essa planificagdo
foi referida em, em Conselho de Turma, relativamente portanto ao PCT, quando se
falaria nisso, mas ndo, ndo foi debatido. E assim, ndo foi desenvolvido, cada vez
ficava, digamos, apenas entre o professor que leccionava essa disciplina. ” (3B)

“Cada um dos professores que leccionava essas areas curriculares ndo
disciplinares apresentou uma planificac@o das actividades que iria desenvolver ao
longo, ao longo do ano e nas varias reunides que iam-se sucedendo, era, era sempre
feito um balango se as actividades estavam a ser cumpridas, se ndo estavam, se
havia necessidade de reformular, se ndo, se os alunos estavam a aderir, se ndo
estavam.” (3G)

“Cada um fez a seu belo prazer porque exigia-se mesmo uma planificagdo
de cada um dos, dos docentes que tinham essas areas! (...) A planificacdo era feita
pelo proprio docente.” (3H)

“Acho que o professor que da essas areas, estd muito entregue a si
proprio! A, a lei diz uma coisa, ou a concepgdo da disciplina e depois na pratica,
ndo ¢, nao ¢ bem assim!” (3R)

Posteriormente, estas planificagdes eram apenas referidas em conselho de turma.

“foi feita a planificagdo e na altura a, disseram, pronto os temas que iam
focar e tudo”(3E)

“mas pelo que eu ouvi no Conselho de Turma, eu acho que eles
conseguiram cumprir um plano inicialmente previsto. Agora um, esses planos nao
foram lidos em Conselho de Turma, eu ndo sei o que € que eles fizeram! (...) Mas
eu ndo faco a minima ideia como ¢ que os respectivos planos estavam feitos! Nem
eu nem os outros colegas!!” (3F)

“tenho a impressdo que a maior parte dessas coisas estavam entregues a
DT (...) a planificagdo foi essencialmente feita pelos, pelos professores envolvidos.
Mas foi referida nos conselhos de turma.” (31I)



“O DT em causa informou-nos apenas de, dos temas que iam, que iam ser
leccionados no primeiro, segundo e terceiro periodos em cada uma das areas. E no
de Estudo Acompanhado portanto, o professor também informou-nos das
actividades que estava a realizar com os alunos, ” (3M)

Porém, houve quem dissesse que no Conselho de Turma de que fazia parte, a
planificagdo da area de projecto nunca ai foi debatida, pelo que o referido conselho se

limitou apenas a aceita-las.

“portanto na Area de Projecto, (...) O professor ¢ que definiu com os
alunos e ndo quis fazer articulagdo!! (...) Nao!! Nao!! Nao teve realmente o, o
conselho de turma nao entendia como a DT entendia. E portanto, o colega que fez
o, o plano, e as pessoas nem sequer reflectiram muito e aceitaram, achavam que
isso era da responsabilidade dele!” (3N)

Verificou-se uma particular atencdo na formagdo civica, cuja directora de turma
insistiu nas atitudes comportamentais dos alunos, com vista a uma melhoria das

mesmas.

“eu sei que a DT por exemplo, insistiu 0 ano todo em, no comportamento.
(...) Em Formagao Civica foi realmente a postura deles na sala de aula! Foi o ano
todo, porque isso, eu acho que ¢ o essencial!” (3E)

Nesta area, os alunos tiveram um papel activo, ja que os temas a tratar seriam

escolhidos por eles.

“eu sei que na Formagdo Civica, a maior parte das vezes os temas eram,
eram apontados pelos alunos.” (3G)

“E em Formagdo Civica, portanto era o DT. O DT também escolheu temas
relacionados com os, os gostos da, dos alunos. (...) e digamos que certas duvidas
que eles tinham, problemas.” (3M)

Também na area de projecto foram realizadas actividades escolhidas pelos

alunos.

Em Area de Projecto (...) estavam a ser trabalhados temas de acordo com
a escolha feita pelos alunos, pronto.” (3M)

No estudo acompanhado, era o colega que leccionava esta area curricular que

pedia aos seus pares o “material” para as suas aulas.

“em Estudo Acompanhado, o professor solicitava a, o material aos outros
colegas,”(3F)



Houve ainda quem dissesse que em estudo acompanhado, era o conselho de

turma que apresentava sugestdes de trabalho.

“No Estudo Acompanhado, também o préprio Conselho de Turma sugeriu
alguns temas que fossem (...) trabalhados.” (3G)

Parece haver uma certa desvalorizagcdo das areas curriculares ndo disciplinares
j& que um entrevistado chegou mesmo a dizer que eram “uma treta”, excepto estudo

acompanhado com a qual ele concordava.

“A, uma treta!! (...) Uma treta. Excepto o Estudo Acompanhado com o
qual concordo.” (3K)

Em relagdo as areas curriculares ndo disciplinares, esta descricdo mostra-nos que
elas sdo essencialmente planificadas pelos docentes que as leccionam. Esta postura
manifesta o individualismo dos professores e a pouca importidncia que estas areas

curriculares representam para eles.

* Metodologias de ensino

No que respeita as metodologias de ensino, os professores explicaram que, ndo
foram tomadas nenhumas medidas de diferenciacdo pedagodgica, pois tudo continua

igual.

“Penso que ndo foram, nio foi assim, ndo foi tomada nenhuma medida
relativamente a isso, que tenha, que tenha a ver com o PCT, ou seja: cada
professor, a metodologia de cada um, creio que nédo foi discutida em Conselho de
Turma.”(3B)

“A, ¢ onormal!” (3H)
“Ah! Na... ndo foram. (...) Nao!” (3N)

“Relativamente a isso foram a, a, eu pessoalmente tomei as medidas
normais que tomo sempre quando dou as minhas aulas! Independentemente do
PC!” (3P)

“nada de, de muito especifico! Nada de muito aprofundado! (...)
discutem-se algumas maneiras de actuar, (...) como vamos trabalhar com esta
turma? (...) mas nao ha assim muito aprofundado, dessa matéria! (...) ha pequenos
pontos em que se chega a acordo, (...) se deve marcar logo falta, logo que o
aluno... Em relagdo a assiduidade, a pontualidade, mas em relacdo a aula, as
matérias propriamente ditas, acho que ndo ha assim um aprofundar de um discutir

de metodologias!” (3R)



Um apoio mais individual, uma maior insisténcia em trabalhos escritos e alguma
pesquisa.

“Quer dizer, n6s o ensino, tentamos sempre que seja O mais
individualizado possivel” (3E)

“Os trabalhos escritos, ndo ¢? A pesquisa, a apresentagdo de pequenos
trabalhos. (...) Algum apoio mais individualizado! Quando possivel, ndo ¢?” (3H)

Este apoio parece ter sido descrito mais para as disciplinas de Lingua Portuguesa
e de Matematica, e que ocorreria na area curricular ndo disciplinar de estudo
acompanhado. Tal facto compreende-se pela existéncia de exames nacionais a estas

disciplinas no 9° ano de escolaridade.

“chegamos a conclusdo de que havia que colmatar algumas dificuldades
(...) nomeadamente na area de Portugués e Matematica. E como tinhamos uma
disciplina que era Estudo Acompanhado (...) encaminhdmos um pouco com o
apoio de todos os professores nas suas areas, (...) a professora dessa area para que
realmente pudesse tratar mais esses, essas falhas.” (30)

Também houve uma maior insisténcia nos trabalhos de casa, copias, leitura,

algumas actividades experimentais e visitas de campo.

“ visou mais a incidéncia em propostas de trabalho a ceder aos alunos,
nomeadamente: a nivel de maior empenho nos trabalhos de casa e também leitura,
(...) acho que até em alguns casos, alunos fizeram até copias! Acho que foi mesmo
nesse sentido! E também exercicios de raciocinio matematico, coisas simples. (...)!
Actividades, ha uma ou outra actividade experimental também que foi feita em que
os alunos puderam eles proprios manusear o trabalho, o, o material e depois
observar os resultados. (...) visitas de, de campo, também, em que eles puderam
recolher rochas (...) Eles acabaram por também trazer material que eles proprios
recolheram em casa, também para fazer analise!” (3C)

Esta realidade justifica-nos as palavras seguintes. As metodologias de ensino
previstas no PCT eram as habituais. “Quando possivel, um apoio mais individual; maior
concentragdo no apoio a Lingua Portuguesa e a Matematica, e também actividade
experimental e visitas de estudo.

Desta forma, concluimos como Roldao (2005), quando nos diz que as
metodologias utilizadas, continuam a ser iguais para todos os alunos, sendo as mesmas
ineficazes, persistindo o método da exposi¢cdo dos contetidos, onde o manual continua a

ser a ferramenta principal do professor.



* Técnicas e instrumentos de avaliacdo das aprendizagens

Dos treze professores que responderam em fungdo desta subcategoria, dez
disseram que na avaliacdo das aprendizagens dos seus alunos, estava descrita uma gama
variada de técnicas e de instrumentos de avaliagdo. Ai incluiram a avaliagdo

diagnostica, formativa, sumativa e a avaliacao das atitudes e dos valores.

“Pronto, desde... a ficha de avaliagdo formativa, inicialmente, inicialmente
até se comegou pela ficha diagnostica. A ficha de avaliagdo a, formativa, temos a
sumativa, depois ha registos do caderno diario, de toda a avalia¢do continua dentro
da sala e fora da sala de aula. (...) Geralmente ¢ a formativa, mas a sumativa
(...)as pessoas ja comegam a olhar ndo so para o comportamento e para as atitudes
que cada aluno tem dentro da sala de aula e para o empenho demonstrado (...)
Porque se s6 fossemos a olhar a Avaliagdo Sumativa, o insucesso era maior. (...)

As estratégias ... de avaliacdo, desde os testes escritos a pesquisa de varias
informacdes, sei 14, tanta coisa!” (3A)

“A avaliagdo escrita obviamente! Pressuponho eu a avaliagdo oral,
participagdo dos alunos, atitudes, comportamento dentro da sala de aula,
pressuponho eu que por todos.” (3F)

“a avaliagdo ¢ continuada, nds acabamos por estar todos os dias a recolher
informacgdes, (...) tenho um, acabo por ter uma grelha onde todos os dias fago um
registo de quem faz o trabalho de casa, quem ndo faz, quem traz livro, quem nao
traz livro, a, a, depois quem trabalha nas aulas e quem ndo trabalha nas aulas, quem
trabalha em grupo e quem ndo trabalha em grupo, (...) a avaliagdo escrita, a
avaliagdo oral, junta-se tudo e portanto e, ha os critérios de avaliacdo dos grupos,
os critérios de avaliagdo da Escola, pronto e no fim 14 saem resultados. ” (31)

“tinhamos uma série de pardmetros de, de avaliagdo que eram comuns.
Mais ligados a Avaliagdo Qualitativa e ndo a Quantitativa. (...) verificagdo dos
trabalhos de casa, a participacdo, todos os pardmetros que normalmente sdo
comuns a todas as disciplinas, constavam do PC e eram comuns a todas as
disciplinas e havia, va 14, uma certa ligagdo. (...) Portanto digamos trés tipos de
avaliagdo, ndo é? — Portanto diagnostica, formativa e sumativa. Creio que todas as
disciplinas ” (3J)

“uma avalia¢@o individual do aluno e também por grupos. (...) uma
avaliacdo de cada trabalho que dou, (...) os trabalhos finais, também. (...) teriamos
que o fazer mas em termos de ndo so6 de, de, da aprendizagem, digamos, mas
também das atitudes e comportamentos. E isso que tinhamos que avaliar esses
varios aspectos. E tinhamos que atribuir a, digamos que uma percentagem em cada
um desses, a desses pontos, (...) Estou-me s6 a referir a avaliagdo sumativa, (...)
Em relacdo a avaliagdo formativa, (...) faco uma avaliagdo semanal, (...) E no final
do, de cada més, entdo ai ha a avaliag@o sumativa, (...) no Conselho de Turma foi
referido isso que teriamos que ter os varios tipos de avaliagdo. Como ¢ obvio”
(M)

“Portanto nds procuramos fazer com que a avaliagdo fosse um processo
continuado e continuo, valorizando ndo s6 a parte cientifica por assim dizer, mas
também a parte de atitudes e valores a, para que realmente os alunos pudessem
mostrar que mesmo com menos competéncia, nao quer dizer que nao € por isso que
ndo atinjam as competéncias que sdo definidas para eles.” (30)



“O costume! A avaliacdo, a avaliac@o oral, dia-a-dia, ndo ¢? A avaliacdo
escrita, a diagnostica, formativa” (3Q)

Alguns disseram ainda que esta avaliacdo era uma sequéncia do que ja estava
estipulado pelos diferentes 6rgaos de gestdo intermédios como o Conselho Pedagogico e

os respectivos departamentos curriculares.

“além dos critérios gerais definidos em Pedagogico e pronto, aprovados
em cada um dos Departamentos” (3G)

Ainda foi referido num conselho de turma que, este “deveria” apoiar-se
constantemente na avaliacdo diagnostica e, em fungdo dessa avaliagdo, partir para as

restantes.

“ todo o conselho de turma deveria ter por base a avaliagdo diagnostica
feita inicialmente e a partir dai pronto, era, era avaliar a evolugdo do aluno tendo
como base o ponto de partida que era a avaliagdo diagnostica! (...) Cada professor
geria digamos assim, a questdo da avaliacdo, tendo por base, (...) fazer o ponto da
situacdo, relativamente a avaliacdo diagnoéstica, ndo quer dizer que o aluno podia
até nem ter atingido os objectivos da disciplina, mas desde que tenha tido uma,
uma evolugdo positiva, tendo como base a avaliagdo diagnostica, portanto, era ...
era um critério na avaliagdo!” (3G)

Ainda foi salientada a importancia dos testes escritos e das atitudes e dos
valores. Estes testes escritos eram utilizados para a avaliagdo sumativa.

O paragrafo anterior permite-nos dizer que em qualquer dos casos, ndo estaria
descrita no PCT uma avaliagio de acordo com as caracteristicas dos alunos e,
possivelmente, das aprendizagens realizadas pelos alunos. Houve sim, algum “cuidado”
em cumprir as orientagdes preconizadas em Conselho Pedagoégico e nos diferentes
departamentos curriculares.

O exposto leva-nos a pensar que estes professores estardo a caminhar no sentido
contrario ao indicado por Ferreira (2003), quando nos diz que a avaliagdo deve ser
essencialmente formativa, tendo como principal objectivo o diagnostico e o colmatar
das dificuldades demonstradas pelos alunos, durante o seu processo de

ensino/aprendizagem.



3. 4 — As perspectivas dos professores do 3° ciclo sobre o desenvolvimento
do PCT

1° - Desenvolvimento do PCT

* Leccionagdo das areas curriculares ndo disciplinares

Em relacdo ao estudo acompanhado, houve o desenvolvimento de tarefas
baseadas na resolucdo de fichas de trabalho das vérias disciplinas e de outras elaboradas

pelo respectivo docente.

“em termos de Estudo Acompanhado, desde a elaboragdo das fichas dos
professores das varias disciplinas que entregaram ao professor responsavel, desde o
professor responsavel arranjar fichas de trabalho para a realizagdo naquela aula se
ndo tivessem outro trabalho, ou entdo desde a realizagdo de trabalhos de casa,
pedindo ajuda ao professor que estava presente” (3A)

“Estudo Acompanhado foi essencialmente, (...) fichas de trabalho, ou
seja, relacionadas com a Lingua Portuguesa” (3M)

Ainda nesta area curricular, um docente disse que foi dado apoio unicamente a

matematica.

“o Estudo Acompanhado, como os alunos estiveram muito tempo sem
matematica, (...) todo o Conselho de Turma entendeu que era preciso portanto,
colmatar aquela lacuna (...) e portanto foi dado essencialmente em fungdo de
Matematica.”(3N)

Em Formagdo Civica, houve debates sobre temas da actualidade, estando
também os mesmos relacionados com alguns conteudos de algumas disciplinas.
“Portanto ao nivel da Formagdo Civica, (...) debatiam problemas
frequentemente sobre, mais ou menos a actualidade, etc, etc, muitas vezes também

relacionados com os conteudos que varias pessoas iam dando nas suas, nas suas
disciplinas” (3G)

Formagdo Civica (...) eles fizeram alguns cartazes e alguns trabalhos
relacionados com as regras de conduta dos alunos.” (3M)

Nestas areas curriculares houve a realiza¢ao de trabalhos, tendo os mesmos sido

expostos no espago escolar.

“Sei, sei que houve uns trabalhos muito engragados que eles fizeram com
(...) um lar de idosos, sobre contos e coisas tipicas da zona.” (3C)



“Eu sei que foram feitos uma série de trabalhos e depois foram expostos
na Feira dos Saberes, como normalmente.” (3E)

Ao cruzarmos esta subcategoria com a outra subcategoria Areas Curriculares
ndo Disciplinares, pertencente a categoria Estrutura do PCT, verificamos que a
leccionagdo destas 4areas curriculares ndo disciplinares se concretizou apenas: na
realizagdo de trabalhos que depois foram expostos; nalguns debates relacionados com
certos temas da actualidade; no apoio a determinadas disciplinas, principalmente na
Matematica e na Lingua Portuguesa.

No nosso entender, pensamos que ainda existe uma incompreensdo das
finalidades destas trés areas curriculares ndo disciplinares. Assim, ndo foram
implementados projectos que nos garantisssm o desenvolvimento nos alunos de
competéncias capazes de resolverem problemas; pensamos que ndo se incrementaram
técnicas de estudo com o objectivo de os alunos se tornarem cada vez mais autbnomos
na constru¢do da sua propria aprendizagem e, pontualmente, teriam sido feitos alguns

debates em torno de temas actuais e escolhidos pelos proprios alunos.

* Combate as dificuldades de aprendizagem

Os professores responderam que, em relagdo a superacao das dificuldades de
aprendizagem, foram tomadas medidas para diminuir essas dificuldades. Medidas estas
que consistiram num maior apoio individual dentro da sala de aula, no controlo apertado
na realizacdo dos trabalhos de casa, na maior solicitacdo desses alunos na participagao
das aulas, no encaminhamento para aulas de apoio educativo e na realizacdo de mais

fichas de trabalho.

“um ensino mais individualizado (...) as aulas de Apoio Pedagoégico (...)
trabalhos de casa” (3A)

“solicitar a participagdo mais dos alunos, a que tinham mais dificuldades,
vigiar muito mais de perto e pronto e, mais diariamente, sempre que possivel o seu
desenvolvimento, o trabalho de casa, cadernos, a maneira, portanto se eles
escreviam directamente aquilo que passavam do quadro! Se realizavam ou ndo os
trabalhos de casa! (...)E chama-los sempre a aten¢do sempre que: «ndo se esquega
que estou a solicita-lo porque teve negativa ou ndo sei qué, para tentar recuperar»
(...) pelo proprio comportamento a nivel das aulas!” (3C)

“Houve Aulas de Apoio e 0, e pouco mais!! (...) Houve sempre uma
tentativa de acompanhamento mais individualizado” (3E)



“Os alunos com maior dificuldade, da minha parte, eu fiz o0 meu servigo
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dentro da sala de aula com um apoio mais individualizado!” (3F)

“marcar a, alguns trabalhinhos de casa (...) tentar esclarecer as dividas
que fossem necessarias, (...) aqueles alunos que tivessem mais dificuldades, (...)
tentar apoiar minimamente! Estar mais proximo desse aluno!” (3H)

“ foi mais no sentido a nivel de aula, (...) produzir exercicios mais
praticos, chamar a participagdo mais vezes esses alunos, tentar dar um apoio mais
individualizado. ” (3J)

Ainda foi fomentada uma maior participa¢do oral desses alunos nas aulas, bem
como uma motivacdo “pela positiva” e um maior envolvimento dos encarregados de

educagao.

“incentivar a participagdo oral, a ... procurar envolver os encarregados de
educacdo no processo de ensino / aprendizagem, motivar pela positiva, (...) cada
aluno era um aluno, ai iamos tendo em atengdo a (...) a evolugdo (...) do ponto de
vista, a avaliagdo diagnostica” (3G)

* Procedimentos utilizados na avaliagdo das aprendizagens

Quanto aos procedimentos usados na avaliacdo das aprendizagens, foram
seguidos os critérios de avaliagdo estipulados nos diversos departamentos, adoptados

pelos conselhos de turma.

“Ora bem, eu creio que foram apenas, apenas as medidas que ja
constavam na avaliagdo, na avaliagdo definidos em Departamento e que eram
introduzidas no PCT, sem discussdo. (...) portanto ndo houve estratégias. Portanto
era mais ou menos o que ¢ que era...ja vem sendo feito desde, desde ha muito, ndo
¢? Mas ndo houve nada assim de muito diferente.” (3B)

“Normalmente ha os critérios, ndo é? — Por disciplina. E cada (...) grupo
disciplinar, tenta ¢ deve, eu quanto a mim cumprir aquilo que foi indicado e
acordado em grupo! A, em relagdo a turma, ai ndo ¢ assim muito discutido, a nivel
da avaliagdo ndo ¢, quer dizer: ¢ um bocadinho subjectivo, fica um bocadinho na
subjectividade...! (...) Estd um bocadinho agarrado ainda aos critérios
disciplinares, de cada grupo! (...) as vezes surgiam problemas a nivel da avaliagdo
de periodo por causa (...) Desses casos especificos que surgiam! Mas nio era
assim muito discutido. Ndo eram discutidas as estratégias de avaliagdo.” (3R)

Por esta razdo ndo tera havido grande discussdo sobre a avaliacdo. Foi referida a
valorizagdo dos trabalhos de casa, a participag@o oral dos alunos nas aulas e a adaptagdo
de testes.

“neste caso a DT a, nos informou, (...) ¢ que deviamos dar mais

importancia aos trabalhos de casa, valorizar a participag@o oral, a, fazer os testes
um pouco diferentes” (3F)



Outros disseram que ndo houve uniformizagdo de critérios a nivel de conselho
de turma.

“Aquilo que eu tenho presente, acho que nao foi, ndo foi discutido nada!
Em relacdo a isso!” (3H)

“Nada, continua a fazer-se tudo como dantes! As avaliagdes foram feitas
apenas nos conselhos de turma de avaliagdo e nunca tiveram em conta
especificamente o PCT! (...) Lancavam-se niveis e, e, avaliou-se o aluno sem ter
em conta o PC.” (3K)

Sobre este assunto, um docente disse que tinha uma visdo totalmente diferente
da dos restantes colegas, isto ¢, considerou o ponto de partida de cada aluno e a sua

evolugdo, desprezando a avaliagdo por objectivos.

“discordo completamente da forma como se faz a avalia¢ao! (...) Como se
estd a fazer agora! E portanto ai, sou critica. (...) eu acho que cada pessoa ¢
realmente uma pessoa! E um caso, ¢ uma situagio, e eu acho que por isso ha que
ver onde ¢ que por exemplo, um determinado aluno em que patamar se encontra, e
observar e registar a evolugdo desse, desse aluno, em determinadas, ndo é? As
aprendizagens que esse aluno fez. Se uma crianga mal sabe ler, mesmo se estando
no 8° ano, e se passou pelo estudo e melhorou na leitura, isso tem que ser bastante
valorizado! (...) os professores ndo estdo a fazer assim, (...). A maior parte dos
professores insiste: estipula-se que (...) para aqueles minimos daquele nivel de
ensino, nem sequer sdo os daquela turma (...) é preciso atingir, ainda estao por
objectivos, ¢ preciso atingir aqueles objectivos. Nao importa de onde ¢ que partiu o
aluno (...) E todos tém que chegar ali! (...) Mas na pratica, quer dizer, isto ndo,
nao muda muito ou ndo muda nada! Porque a, porque os objectivos sdo iguais para
todos os meninos, para todas as criangas, ¢, as metas sdo as mesmas!” (3N)

Em relagdo a avaliagdo das aprendizagens, os professores continuam a ter em
conta os critérios definidos nos seus departamentos curriculares, ndo procedendo a uma
reformulacdo dos mesmos de acordo com as caracteristicas dos alunos da turma e do seu

nivel de aprendizagem.

2° - Dificuldades na operacionalizacdo dos contetidos

Proceder a operacionalizagdo dos conteudos foi para os docentes uma tarefa
extremamente dificil, quase impossivel de realizar. Assim, a planificagdo da articulacio
de conteudos ndo se operacionaliza, ou seja, ndo existe operacionalizagdo ou passagem

a pratica desses conteudos.

“Nao, ficou s6 no papel!!” (3B)

“¢ muito dificil de fazer isso! (...) depois surgem coisas mirabolantes. Por
exemplo: as articulagdes (...) estou a lembrar-me entre, olha Lingua Portuguesa e



Educacao Fisica, (...) ou Lingua Portuguesa e Educagido Tecnoldgica. (...) ¢ muito
lindo por no papel (...) Mas isso ¢ muito lindo na teoria” (3K)

“Olha ¢ assim, nao! Nao, foi pontualmente! S6 com, com, a nivel
interdisciplinar! Portanto, portanto, sei la! A Historia com o Portugués, lembro-me
da Historia com, com Educag¢do Visual, mas n3o foi muito, ndo, ndo, nao
funcionou bem! (...) ndo querem fazer as articulagdes, ndo, ndo, ndo funcionou.
(...) Nao, ndo se conseguiu. Nao, s6 pontualmente. Nao, ndo se conseguiu.” (3N)

“Mas depois na pratica, no que diz respeito a minha disciplina, (...) a
concretizagdo no terreno, eu pessoalmente ndo a fiz!! Eu pessoalmente ndo liguei
nada a isso! (...) ndo se podem saltar conteudos, (...) E entdo se para haver a tal
transversalidade, os contetudos teriam que ser dados mais ou menos em simultaneo,
ndo ¢? Isso ¢ impossivel na minha disciplina! Porque os mitidos para fazerem, para
falarem as vezes um determinado assunto tinham que ter falado no outro ano. Nao
posso saltar temas porque eles precisam de ter conhecimentos basicos de outras
areas e de outros conhecimentos de lingua, e¢ isso ¢ impossivel de fazer numa
disciplina como o Inglés, por exemplo. Ou outra lingua, frances! ” (3P)

Quando sdo leccionados, ndo sdo coincidentes no tempo, com as outras
disciplinas do plano, sendo entdo dificil fazer a respectiva calendarizacdo de conteudos.

Assim, 0s mesmos “ndo passam do papel”.

“conseguir calendarizar as coisas ¢ que acho que ¢ dificil!!” (3D)

“Articulagdo a nivel do, dos conteudos, ¢ impossivel de fazer! (...) As
articulagdes que ndo sdo verdadeiras articulagdes! (...) Agora coincidente no
tempo (...) é impossivel. (...) Porque eu consigo implementar as articulagdes com
as restantes disciplinas, mas 14 esta, temporalmente ndo coincidem! E eu nédo tenho
margem de manobra! Nao posso transportar um conteido de um, de um dos niveis
para o outro e ndo ... ¢ impossivel! (...) verdadeiramente ndo conseguimos articular
os conteudos.” (3J)

“nao vou dizer que nods se calhar durante o ano, fazemos a articulagao.
Possivelmente ndo serd ¢ na, na mesma altura! (...) Fazemos na mesma a
articulagdo, s6 que ndo ¢ na mesma altura! (...) A gente sempre a fez. Agora o que
poderia ser trabalhado a meu ver era portanto, essa articulagdo ocorrer na mesma
altura, (...) conseguiu-se na medida em que nds fazemos sempre a articulacdo dos
contetidos. Agora ndo ¢ no mesmo periodo de tempo. Ndo é na mesma altura. E
isso, ¢ isso que falha no fundo. Mas de resto nds fazemos sempre a articulagdo.”
(M)

Um dos motivos apresentados ¢ a discordancia temporal uns dos outros, havendo

situagdes em que aquela diferenca ¢, de anos lectivos.

“o que noés damos por exemplo no 7° Ano, eles vdo dar no 8°, o que nos
damos no 8°, eles s6 vao dar no 9°. (...) E essa articulagdo so seria possivel se eles
tivessem o cuidado de fazer um programa de acordo para as varias areas! (...)
Portanto, o que eles estdo agora atidos a que nos fagamos no fundo, era o trabalho
que eles deviam ter feito primeiro. (...) A articulagdo devia vir logo com os
programas!” (3H)

A par destas dificuldades, surge uma outra que ¢ a obrigatoriedade do

cumprimento dos programas de cada disciplina.



“na pratica ¢ impossivel porque temos que cumprir programas. ” (3K)

Alguns entrevistados referiram que a operacionalizagdo dos contetidos s6 se

consegue pontualmente, em escassas disciplinas.

“Olha ¢ assim, nao! Nao, foi pontualmente! S6 com, com, a nivel
interdisciplinar! Portanto, portanto, sei la! A Historia com o Portugués, lembro-me
da Histéoria com, com Educag¢do Visual, mas n3o foi muito, ndo, ndo, nao
funcionou bem! (...) ndo querem fazer as articulagdes, ndo, ndo, ndo funcionou.
(...) Nao, ndo se conseguiu. Nao, s6 pontualmente. Nao, ndo se conseguiu.” (3N)

A elaboracdo do projecto curricular de turma 14 se vai fazendo, agora o
complicado de concretizar € a sua operacionalizagcdo pois ¢ impossivel por os docentes a

funcionarem em equipa, uns com 0s outros.

“a principal dificuldade se calhar ¢ por as coisas a funcionar porque uma
pessoa até o projecto, até o elabora, mas depois articular as disciplinas todas umas
com as outras, ¢ que ¢ mais complicado! (...) concretizar ¢ que ¢ o mais dificil!! A
gente até pensa em determinadas estratégias, mas depois ¢ muito dificil!! E dificil
por os professores todos a funcionar em conjunto uns com os outros!” (3L)

No que respeita a operacionalizacdo de contetdos, ja dissemos que um dos
factores que condiciona a sua aplicagdo ¢ a ndo articulagdo horizontal dos diferentes
conteudos programaticos das disciplinas. Por esta razdo e segundo as palavras de um
professor (3H), a articulagdo dos conteudos ja deveria estar feita ou inserida nos
programas de cada uma das disciplinas curriculares.

Lembrando Roldao (2005), podemos dizer que ainda hoje persistem desenhos
curriculares, elaborados ha muito tempo, numa sequéncia estatica.

Igualmente Lima (1997) diz-nos que o curriculo tem um perfil académico, pois o
mesmo assenta em cada uma das disciplinas com programas muito extensos e contetidos

dificeis para os discentes, ndo facilitando a articulagdo horizontal dos programas.

3° - Motivagao no desenvolvimento do PCT

Alguns docentes mostraram-se motivados no desenvolvimento do projecto
curricular de turma. Mas outros disseram que ndo se sentiram motivados.

“Na minha senti!” (3A)

“Nio!... Nao! ” (3B)



“Na execuc¢ao sim ” (3C)
“nessa turma ndo! Nao me senti motivada” (3F)
“concretamente nessa turma, estava!” (3G)

“ Motivada na execugdo, ... também ndo! Se eu for a ver, eu nio!
Sinceramente a nivel do PCT nunca me senti motivada, acho que em momento
algum!” (3J)

“E assim, acho que naquilo em que participei, que foi muito pouco, acho
que sim!” (3L)

“Sim, acho que sim.” (3M)

“ Senti, claro que sim!” (3Q)

4° - Cumprimento do PCT

Apesar das dificuldades na elaboracdo e na participagdo no PCT, os professores
afirmaram que o projecto curricular de turma foi cumprido, embora alguns deles
tivessem dito que foi um cumprimento minimo e possivel dado terem um programa a

cumprir.

“Eu acho que sim. Dentro do possivel...(...) ninguém chegou ao fim do
ano, pelo menos no PCT, na turma, que dissesse que ndo cumpriu os programas”.
BA)

“Eu penso que foi! (...) cumprido! Porque ¢ assim, (...) se os professores
cumpriram minimamente a planificagdo feita, ele foi, foi cumprido. Se calhar nao
tdo idealmente como se pensa que deveria ser, mas minimamente foi.” (3E)

“ eu acho que sim, (...) que foi um bom instrumento de trabalho para
todos, para todo o conselho de turma e acho que os objectivos de uma forma geral,
foram, foram atingidos,” (3G)

“ndo se respeitou na totalidade!! Acho que concretizar, acho que néo, néo,
acho muito dificil!!”. (3H)

“eu acho que cumprimos minimamente, minimamente o PCT!” (3M)

“Da ultima reunido, de uma das ultimas, alids em que a DT disse que
realmente as coisas tinham corrido muito bem, que tinha, que tinha sido tudo
concretizado, mas eu acho que ela propria ndo, ndo, ndo estava muito convencida
da importéncia da, do, da, desse plano que foi feito” (3P)

Porém, poucos foram aqueles que declararam que este projecto nao foi cumprido
minimamente, pois os professores ndo se basearam nele para a leccionacdo das suas

aulas, preocuparam-se, iSSO Sim, em cumprir 0s seus programas.



“Nao, nao foi um instrumento de trabalho, ninguém se baseou nele, a, que
toda a gente procurou sobretudo cumprir os seus programas, esquecendo a
articulagdo dos contetidos! Porque temos um programa para cumprir, ¢ € nesse
aspecto que acho que até ¢ a principal falha dos projectos curriculares, ¢ que ¢
impraticavel! Inexequivel! Nao, ndo da para articular os contetidos porque todos
nds preocupamo-nos em cumprir o nosso! ... O nosso programa! (...) Arrumaram-
no na prateleira e nem sequer o cumpriram!” (3K)

Assim, estes professores ainda estdo demasiado agarrados ao cumprimento dos

seus programas. Para eles cumprir o PCT, significa cumprir as suas planificagdes.

Algumas das respostas levantam-nos certas duvidas sobre a certeza que alguns
dos professores tiveram se de facto o projecto curricular de turma foi ou ndo cumprido.

Expressdes como “eu acho que sim” (3 A e 3G); “ eu penso que foi” (3E), ou ainda:

“penso que foi tudo cumprido.” (3I)

Outro reparo prende-se com a conclusdo de um dos projectos curriculares de

turma, apds o encerramento das actividades lectivas.

“nods fizemos a ultima reunido e, e s6 depois ¢ que foi finalizado, entre
aspas, o PCT, pronto. Mas acho que foi minimamente cumprido! Sim.” (3M)

Perante esta situagdo, pensamos que este projecto curricular de turma foi
acabado, posteriormente, pelo Directo de Turma, ap6s a conclusdo do ano lectivo! Esta
realidade levanta-nos algumas questdes! Qual o objectivo em concluir um PCT, apds ter
terminado o ano lectivo? Que elementos terdo feito parte dessa conclusao? Como é que

este Director de Turma obteve estes elementos? Qual a avaliagdo feita a este PCT?

5° - Aumento da carga horaria dos docentes no desenvolvimento do PCT

* Beneficio para o PCT

Os professores sao undnimes em considerar que o aumento da carga hordria que
lhes foi imposta ndo veio beneficiar em nada o desenvolvimento do projecto curricular
de turma. Isto porque este maior nimero de horas ndo esta a ser dirigido para o trabalho
relacionado com os conselhos de turma, a fim de que possa haver um maior
envolvimento dos docentes nesse mesmo trabalho. Estas horas sdo encaminhadas para

aulas de substituicao, biblioteca, clubes, etc.



“Ai, ndo. (...) O que esta a acontecer este ano, ndo!” (3A)

“Absolutamente que ndo!! (...) seria muito mais vantajoso se nos
pudéssemos reunir e fazer coisas e delinear estratégias concretas para turmas
especificas” (3C)

“Ah!! Isso ndo, ndo, ndo beneficia em nada!! ” (3E)

“ Nao, ndo considero que esteja directamente ligado com a, com o PCT ”
(3F)

“Ai eu acho que em nada! Em nada mesmo! (...) ndo facilita em nada a ...

a ... a implementacg@o e o surgir de ideias de cada um dos professores para a ... para
o PCT ” (3G)

“Nao vai, ndo vai beneficiar o projecto ” (3H)
“Nao! Complica tudo! Complica tudo!” (31)

“Eu acho que ndo! Porque eu acho que essas horas ndo estdo a ser
canalizadas para o PCT!” (3L)

« Consequéncias no trabalho dos professores

As opinides registadas referem que o aumento da carga horéria dos professores
tem consequéncias negativas no trabalho desenvolvido pelos docentes, reflectindo-se o
mesmo na leccionacdo das suas aulas, com as evidentes consequéncias no processo de

ensino/aprendizagem.

“As pessoas chegam a casa, ndo t€ém tempo, porque o trabalho também ¢
impossivel fazé-lo nas escolas, ndo ¢? Chegam a casa cansadas e ndo conseguem a
realizacdo dos trabalhos! (...) Chegam para o outro dia, a aula ndo vai ter o mesmo
rendimento! (...) as pessoas para ja, estdo contrariadas na escola. (...) Na minha
opinido, eu acho que vai ser um ano mau porque assim as pessoas iam para casa,
descansavam e trabalhavam! Para o outro dia, vinham satisfeitas.” (3A)

“nomeadamente este ano que temos muito pouco tempo até para reunir e
até nomeadamente para preparar aulas, e pronto, vai-se fazendo o que se pode!!”
(30)

“o facto de nds sermos obrigados a permanecer na escola (...) mais
tempo, vai levar a que o nosso trabalho de pesquisa, de preparagdo, procurar
inventar estratégias para motivar os alunos, ficam um bocadinho & margem, (...)
porque no6s quando chegamos a casa, ja vamos cansados, mais saturados, ”” (3G)

“estdo-nos atirar para cima com uma série de horas, (...) na escola,
depois ndo ha tempo nem para preparar aulas, nem para outras coisas do género.
(...) Em vez de melhorar, esta a por o Ensino pior! (...) Aqueles professores que
tém necessidade de preparar muitas matérias em casa, portanto com estas horas que
passam na escola, tém a vida completamente complicada! E depois, vdo para as
aulas com as aulas mal preparadas porque ndo tém tempo para isso tudo! (...)
Porque nds também temos necessidade de descansar e de ter uma vida familiar, e
tudo isso e o tempo ndo chega para estas coisinhas. (...) tenho impressdo que ha
alguns professores que se estdo a ressentir um bocado com, com o excesso de
burocracia, e o numero elevado de horas que somos obrigados a passar na escola
porque depois nos tira tempo de preparagio de aulas.” (31)



“¢ uma sobrecarga de trabalhos que nos obrigam a gastar energias para
nadal(...) nos temos tantas tarefas! (...) acho que ndo ¢ humano, (...) isto estd a
piorar!! Portanto, por muito que uma pessoa queira (...) dar respostas, ser
prestavel, ser bom professor, quer dizer: n6s somos humanos, acho, acho que esta a
chegar a um ponto de saturagao!!” (3R)

6° - Condigdes fisicas e materiais da escola para o desenvolvimento do PCT
Os docentes afirmaram que a escola teve condigdes fisicas e materiais para o

desenvolvimento do projecto curricular de turma.

“Eu penso que sim.” (3D)
“Eu penso, eu penso que até tem”. (3H)

“as condigoes da escola sdo satisfatorias. (...) de uma forma geral, as
coisas iam funcionando (...) por vezes poderia haver assim uma ou outra limitagao
2» (31)

“Ah, penso que sim! Julgo que sim! ” (3Q)

No entanto, seria Util haver mais computadores, mais instalacdes e material

didactico.

“Instalagdes, ndo!! (...) Nao, ndo. Convenhamos, ndo esta equipada!! (...)
Nao, ndo esta!! (...) Portanto a nivel de (...) um determinado tipo de material, é
muito complicado! Ou ele existe na escola, e temos que requisitar com uma certa
antecedéncia, ou entdo ndo existe e temos que adoptar outro tipo de, de, de
estratégias e essa disponibilidade de materiais para que os alunos possam trabalhar,
possam pesquisar, ndo! Deixa muito aquém porque ¢ uma escola muito grande ¢ os
recursos sdo muito limitados!... E alguns obsoletos!! E outros inexistentes!! (...)
Agora imagina o que ¢ cagar com um gato e muitas vezes o professor passa muitos
anos a cagar com um gato!!!” (3C)

“ a propria escola também deveria ter condigdes (...) Ndo, ndo teve
porque (...) n6s também precisadvamos de salas mais bem apetrechadas, o que ndo
temos! Nao ha dinheiro para materiais!! N&o ha dinheiro para determinadas coisas
(...) nods estamos numa zona em que ¢ muito fria!! (...)A trabalhar a tiritar de frio,
¢ impossivel!! (...) se os alunos ndo trouxerem o material todo e como acontece as
vezes na aula, alunos que ndo tém mesmo possibilidades, que eu ja cheguei a ir eu
propria comprar o material, ¢ impossivel!! Se as escolas ndo tém dinheiro para nos
comprar o material, como é que devemos fazer?” (3E)

“A nivel de materiais, também acho que a escola ¢ extremamente pobre, a
nivel de materiais. Falando ent3o por matematica, ¢ paupérrima!  (3J)

“ em estruturas fisicas, acho que poderia melhorar muita coisa. (...) Acho
que ha muitas coisas que podiam melhorar.” (3K)

“as salas sdo poucas, os computadores sdo poucos, com toda essa pandplia
de dificuldades. (...) ter os professores numa escola sem terem condigdes para
trabalhar 7 (30)



Porém, referiram a necessidade de mais espago para o trabalho docente, longe de

conversas perturbadoras.

“A escola ndo tem espago para ter tanta gente aqui a trabalhar! E as
pessoas ndo tém ... eu acho que ndo conseguem ter capacidade para trabalhar no
meio de muitos, com muita conversa! E impossivel! ” (3A)

“ mais espagos de trabalho em conjunto. (...) A nivel de salas, a escola
tem claramente insuficiente a nivel de salas (...) a escola tem, tem numero

insuficiente de salas para qualquer tipo de actividades, quanto mais para o PCT”
(39

Considerando isto, os professores referiram fazerem as suas planificagdes de
acordo com as condigdes existentes na escola, pois nunca ¢ possivel ter as condi¢des

ideais.

“Eu acho que a escola tentou (...) a escola ndo, ndo pode ajudar muito”
(3F)

“Acho que ... a ... eu acho que ... a .... muitas vezes nao! (...) as vezes as
pessoas ja fazem a planificagdo de acordo com as condigdes fisicas que tém. (...)
Se calhar também era preciso, também era necessario uma sala especifica para ter
Area de Projecto” (3G)

“Nao, acho que (...) nunca ¢ possivel, nunca vai ser possivel! Mesmo que
a escola tenha umas condi¢des excelentes, (...) falta sempre qualquer coisa! (...)
no6s trabalhamos no sentido de que o PCT ¢ cada vez mais (...) complexo ” (3M)

7° - Dificuldades no desenvolvimento do PCT

* Maior colaboragdo entre docentes

Também a maior colaboracdo entre docentes foi manifestada, ja que ndo existe

grande colaboracdo entre eles.

“ Mais tempo para trabalho em conjunto. Caso contrario, se nao
estivermos a trabalhar em conjunto, ndo vale a pena. (...) que realmente haja uma
mudanga séria a nivel dos tempos, realmente a nivel dos tempos de escola, dos
tempos de, em que os colegas estdo, estdo todos disponiveis para trabalhar em
conjunto.” (3J)

“Nao tem havido muita dindmica! (...) ainda ndo estd um projecto
definido por todos, ainda ndo, ainda ndo. (...) a articulagdo deveria ser feita na
reunido. (...) Ou seja, nds ndo fazemos a articulagdo dos conteidos como deveria
ser na propria reunido, (...) devia de haver um, uma ligagdo maior entre, entre os
professores da turma. Entre a elaboracdo. Alids, acho que a elaboragdo do PC
deveria ser feita em conjunto (...) o PC deveria ser elaborado todo, no, na reunido,
na primeira reunio, (...) ou o DT leva o trabalho todo feito, ou entdo ndo, ndo, ndo
conseguimos elaborar (...) ¢ preciso elaborarmos o PCT todos! E todos no sentido



de todos darem ideias, todos dizerem o que ¢ que acham bem e o que ¢ que nao
acham.” (3M)

“Porque n3o houve realmente aquele espirito colaborativo que eu acho
que ¢ importante para desenvolver um projecto! (...) Eu acho que ¢ mais uma vez a
questdo das pessoas nao estarem habituadas a trabalhar em equipa! (...) Um grande
individualismo, (...) Muito fechadas! (...) as pessoas ndo tém sentido de equipa,
(...) E portanto ndo ha realmente trabalho colaborativo.(...) Pois ¢ porque, porque
as pessoas sdo individualistas” (3N)

“eu ndo verifico dinamismo (...) eu pessoalmente, eu prefiro trabalhar
sozinha! E verdade! (...) estamos muito habituados a trabalhar sozinhos! E a nio
trocar. (...) cada vez é mais dificil nos trabalharmos sozinhos num! E muito
complicado! (...) Mesmo nos conselhos de turma, normalmente ndo saem
propostas de actividades, ndo sai assim grande, grande ajuda” (3R)

Esta postura vai reflectir-se na falta de dinamica nos conselhos de turma, com
consequéncias para a construcdo de um projecto curricular de turma capaz de ir de
encontro aos reais problemas da turma.

Desta forma, sera muito dificil elaborar projectos em conjunto. Como refere
Morgado (2005) ¢ preciso que os professores partilhem experiéncias, a fim de poderem
correr riscos, gerando simultaneamente mais confianga € um maior empenho no

exercicio da sua profissdo. Assim, conseguirdo aperfeigoar-se de forma continuada.

* Falta de tempo

Alguns dos entrevistados que responderam a esta subcategoria sdo da opinido
que deveriam dispor de mais tempo, ou de tempo no horario para reunides, a fim de

poderem reflectir mais sobre a turma e assim poderem ser ultrapassadas muitas das

dificuldades.

“ ndo s6 um maior tempo para conhecer os alunos, depois maior tempo
para haver um conhecimento dos proprios professores do Conselho de Turma, (...)
um maior nimero de reunides integradas dentro do horario!! Em que se fizesse a
reflexdo do desenvolvimento do trabalho que a turma ia desenvolvendo. Mas em
que fizesse parte de um horario em que nos tentavamos e reflectiamos e viamos
como ¢ que ia sendo a progressio do aluno! (...) uma pessoa sente-se um
bocadinho frustrada na medida em que ndo pode fazer assim as coisas com,
conforme gostaria de fazer!! Exactamente pelo tempo que ¢, que ¢ dado para fazer.
A falta de tempo que nos temos ” (3C)

“ Além de ser complicado, nos temos falta de tempo em comum para
estarmos em conjunto, a fazer uma articulagio a sério, ponderada. Portanto,
resume-se a uma reunido, portanto ai €, so6 ai também dificulta bastante” (3J)

“devia haver mais tempo para realmente definir planificacdes paralelas
para que se pudesse abordar a mesma matéria na disciplina A, B ou C e isso nem



sempre aconteceu! (...) houve algumas dificuldades na consecu¢do do projecto,
uma vez que a, nem sempre havia tempo suficiente.” (3 O)

“ exigiu muitas reunides e muito tempo disponivel que ¢ impossivel ter!
(...) Para fazer o trabalho como deve ser!! Eu ndo o fago como deve ser. Se tivesse
mais tempo fazia. (...) Portanto acho que para se fazer um PC com essa exigéncia
que ele provavelmente deve ter, ndo sei? (riso) Era preciso termos mais tempo na
escola e em casa também! ” (3P)

“ Essa articulagdo exigia muitas horas! Muito, muito estudo! (...) em
primeiro era tempo! Com o tempo, espaco! (...) Tempo a vontade para estarmos a
conversar, a discutir (pequena gargalhada) ideias, discutir maneiras de ultrapassar
as dificuldades! (...) Mas eu penso que era mesmo tempo para estarmos,
discutirmos, pontos de vista, maneiras de agir diferente, acho que isso era muito
util para todos!” (3R)

Assim, as reunides que se realizam “ao final da tarde” sdo sempre a correr € os
professores ja estdo cansados.
“ para ser implementado como deve ser, nés deveriamos ter muito mais
tempo.(...) ndo ¢ realizarem umas reunides ao final da tarde, depois de um dia

inteiro de trabalho (...) ndo da. Isso ¢ impossivel. As coisas sdo sempre a correr!
Pois tem que ser!!” (3E)

Pouco tempo para tomar conhecimento sobre os programas das outras

disciplinas e ver onde podem ser feitas as articulagdes.
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nés ndo temos tanto tempo quanto isso para andarmos a pensar e a
investigar, a ler o programa das outras disciplinas, a ver se nisto ... (...) Encaixa ou
ndo encaixa!” (3G)

O tempo lectivo de algumas dareas curriculares disciplinares é escasso para
leccionar a respectiva matéria, logo se torna mais dificil operacionalizar as articulagdes.
O tempo disponibilizado para fazer as articulacdes vai fazer falta para a preparagdo das

aulas.

“ Com um bloco de noventa minutos por semana, ¢ impossivel!” (3E)

“ Eu nao tive tempo de, de dar o programa, com 90 minutos que tinha de
aulas, era impossivel!!” (3H)

“ portanto esses papéis de facto tém que ser preenchidos e dio trabalho e
ficamos com pouco tempo para a preparagdo de aulas.” (3I)

* Mudanga de mentalidade

A necessidade de uma mudanga de mentalidade nos professores no sentido de
um trabalho em equipa e de articulagdo dos conteudos das varias disciplinas e areas ndo

disciplinares foi evidente nos professores.



“estar mais abertos a mudancga! (...) atitudes dos professores! (...) Eu
acho que o essencial que ¢ isso! A mudanga! (...) Os professores aceitarem a
mudanga.” (3A)

“aprender a trabalhar de outra maneira.(...) Adaptar. E t€ém que, t€ém que
perceber, tém que aceitar, portanto tém que formar! (...) Isto também vai da
vontade, mais uma vez passa pela mentalidade das pessoas (riso e gargalhadas)
(...) tém que ir a procura! (...) Tém que acompanhar! (...) isto leva tempo a
mudar, (...) Precisam da cabecga aberta, mente aberta, (...) Seria importante mudar
a maneira de pensar, (...) ndo quererem estar muito tempo em reunides, nao se
quererem aborrecer muito, (riso) com essas coisas. (...) alids, (...) ha uma certa
rejeicdo, que algum colega possa interferir... (...) No trabalho. (...) e toda a gente
quer ter o seu protagonismo, ¢ quer mostrar que ¢ melhor do que o outro faz e ndo
estdo ali verdadeiramente preocupados com os miudos! (...) E eu da minha
disciplina, eu é que sei.” (3N)

“realmente nas reunides, ha ideia de despachar! (...) eu acho que quando
alguém reconhece que est4 a falhar, ou que ndo consegue, a pessoa, normalmente,
ndo diz porque acha que isso ¢ um fracasso pessoal! O que eu ndo acho! Mas se vai
dizer qualquer coisa, ha sempre uns olhares! H4 sempre uma!... Acho que as
pessoas ndo estdo muito preparadas para ajudar! Estdo sempre pronto, a espera de,
ah! Coitada! Aquela estad com problemas” (3R)

8° - Formacao no PCT

Os professores disseram-nos que querem e precisam muito de formacdo no
dominio do projecto curricular de turma. Esta formagao devera ser capaz de os ajudar a
ultrapassarem todas as dificuldades com as quais se deparam diariamente na elaboragdo

e no desenvolvimento de um projecto curricular de turma.

“sera maior informacdo e mais esclarecimento. Aquilo que me da a
sensagdo ¢ que vém as medidas ca para fora, e acabam por haver muito pouca
informacdo e muito pouco material de apoio para que depois possa realmente haver
a concretizacao desses projectos!” (3C)

“ac¢des de formagdo sobre a constru¢do de um PCT (...) Se calhar, a
formagao ao nivel da construcdo!” (3G)

“o PCT surge so que acho que no6s ndo estamos preparados para elaborar e
concretizar um PCT. Se calhar a principal dificuldade que a gente sente ¢ em
termos de formacao, se calhar? Se calhar mais formagao nesse sentido!?”” (3L)

“os docentes tém que fazer formagdo!(...) E uma questio de formagio!
(...)as pessoas ¢ uma questdo de formacao, precisam de ir a procura, precisam de
se ir actualizando e precisam de procurar essa formagdo, acho isso
fundamental.(...) ¢ preciso fazer formagdo que ¢ para abrir a cabecinha” (3N)

“Necessidade de haver as tais ac¢oes de formagdo para fazer um projecto
consentaneo.” (O)

“ Porque para se fazer um trabalho desses € preciso que nds saibamos (...)
qual é que € o objectivo?! E eu que conversei com (...) varios colegas e a verdade
¢ que ninguém sabia (...) Toda a gente achava que era, (...) para preencher papel,
para ficar arrumadinho, é para mostrar servico! (...) Porque a verdade ¢ que ndo
estamos bem esclarecidos sobre isso ” (3P)



“ Acgoes de formagdo, praticas! Atengdo! Concretas! (...) um exemplo
mais pratico, mais! Dar um exemplo, mesmo. Por exemplo, pessoas que realmente
puseram em pratica e que realmente acharam que foi muito produtivo, darem a sua
propria opinido, darem as opinides de metodologias que tivessem utilizado e que
realmente resultaram, e outras que nao resultaram minimamente, que também da
muito jeito, acho que, mais um ajuste de conversa informal, e fizemos isto, isto e
pronto! Uma troca de impressdes entre escolas, entre professores, acho que era o
ideal! Porque s6 com experiéncia ¢ que se consegue aprender! Com as mas e com
as boas, obviamente! ” (3Q)

“Eu por vezes também, ainda ndo percebi muito bem, como ¢é que
funciona! (...) Sei 14, (...) porque cada professor ndo sabe muito bem. (...) As
principais dificuldades prendem-se com o néo saber muito bem ainda o que ¢! (...)
nos professores temos a tendéncia de querermos ter um exemplo de outro lado!
(...) estamos muito agarrados a formularios e a materiais que ja existem para
termos uma ideia e acabamos depois por copiar um bocadinho, (...) Agora se me
perguntarem como ¢ que ¢, qual € a estrutura, eu ndo sei muito bem, reconheco,
ndo sei mesmo! Acho que varia de turma para turma! (...) O objectivo ¢ esse! (...)
eu estou aberta, até gostava de conhecer melhor! (...) Entdo isso é uma area, ¢ no
fundo uma, ¢ algo novo! Atira-se ca para fora, (...) ninguém sabe muito bem o que
¢! Como funciona! Eu acho que era necessario antes, até antes de comegar, ou
antes de, de trabalhar! Com, com este tipo de projecto! Eu acho que era necessaria
formagdo! Para qualquer, para todos os professores! O minimo de formagao!! No
fundo, nés andamos um bocadinho as aranhas! (...) eu até gostava de saber mais
sobre isso e, e cumprir, (...) acho que ainda no sei muito bem, neste momento, o
que é nem como é que funciona! E verdade! E isso que eu sinto! (...) tenho a ideia
que o PCT do pouco que eu sei, que se vai elaborando, ndo €¢? — Ao longo do ano e
que praticamente nunca ¢ assim um trabalho terminado!” (3R)

Contudo, salientaram que essa formagdo deveria ocorrer num horario que nao
fosse pos-laboral para que houvesse maior aproveitamento dos formandos, que ao fim

do dia de trabalho ja se encontram cansados.

“Penso que sim, penso que sim porque andamos todos um pouco a nora!!
... Porque aquilo foi, foi-nos dado uma base de trabalho e trabalhamos com essa
base e, e ¢ muito dificil n6s tentarmos idealizar o que é que eles queriam que se
fizesse realmente com o PCT, ndo sei! (...) qualquer formagdo ¢ bem vinda de
onde vier! (...) E preciso os professores terem tempo para fazerem essa mesma
formagdo! (...) ndo pode ser aquelas acgdes de formagdo que sdo a noite depois de
um dia inteiro de trabalho (...) Depois ja ndo funciona!!” (3E)

Poucos professores disseram-nos que os docentes nao necessitam de formagao.

“E assim, os professores ja t&ém as competéncias e basta.” (3J)

“A, penso que nao ¢ preciso fazer nada!” (3K)

Concordamos com Dinis (2001), quando nos diz que as mudancas ndo se
decretam, nem se conseguem sem reflexdo, empenho, perseveranca e envolvimento.
Exige formagdo aos docentes, inicial e continua, numa Optica que lhes permita
desenvolver as dificeis tarefas que lhes estdo destinadas, predispondo-os para uma

atitude de investigacdo da sua ac¢do e para o trabalho em equipa ou colaborativo.



Considerando a andlise de contetido feita as entrevistas dos professores do 3°
ciclo, podemos dizer que também a maioria destes professores ndo teve uma concepcao
correcta sobre 0 mundo do projecto curricular de turma. Acharam que este documento
foi mais um, pensando que a responsabilidade da sua concretizacdo coube, em
particular, ao Director de Turma, desresponsabilizando-se desta tarefa.

Verificamos que estes docentes foram pouco participativos, porque uma boa
parte deles se limitou a “entregar” a sua documentacdo para a “montagem final” do
documento projecto curricular de turma. Procuraram articular alguns conteudos em
Conselho de Turma, tendo deixado para conversas informais e pontuais, o ajuste da sua
operacionaliza¢do. Dai que a articulagdo de conteudos de vérias disciplinas terd sido
feita pontualmente e o projecto terd sido montado em “puzzle”.

Também estiveram pouco motivados para a elaboracdo e desenvolvimento deste
projecto curricular. No que concerne a sua experiéncia, esta também ndo lhes trouxe
novidade, ja4 que muitos deles consideraram que se tratou de um trabalho igual aos
outros.

Estes docentes disseram ainda que tiveram pouco tempo para reunides de
conselhos de turma, a fim de poderem tratar, convenientemente, os problemas da
mesma. Afirmaram ainda que o maior nimero de reunides deveria ser marcado no
horario do proprio docente.

No que concerne ao cumprimento do projecto curricular de turma, uma parte
significativa destes docentes ndo teve a certeza se de facto o projecto curricular de
turma tera sido cumprido ou ndo. Tal facto revela-nos o ndo acompanhamento do
projecto curricular, mantendo uma “certa desresponsabilizagdo” em relacdo ao mesmo.
Para alguns, cumprir o PCT, significa cumprir as planificagdes das suas disciplinas.
Também a fraca colaboracdo entre estes docentes, constituiu uma das causas apontadas
e que contribuiu para as dificuldades sentidas na operacionalizagdo de contetidos.

Dai que os professores considerassem que ndo existiu uma verdadeira
operacionalizagdo dos diferentes contetidos uma vez que a respectiva planificagdo, salvo
raras excepg¢oes, ndo passou a pratica, ou parafraseando alguns dos nossos entrevistados,
ndo saiu do papel.

Em relagdo as metodologias de ensino implementadas com o objectivo de
melhorar as aprendizagens dos alunos, as mencionadas ndo demonstram ter havido algo

de diferente, daquilo que ¢ habitual.



Nestas turmas, a avaliacdo das aprendizagens esteve, maioritariamente,
dependente daquilo que foi estipulado quer em Conselho Pedagodgico, quer a nivel de
cada um dos departamentos curriculares. Esta verdade indica-nos que ainda podera
manter-se a predominancia da avaliacdo por objectivos, agora com a inclusdo das
atitudes e valores, e com a valoriza¢do da avaliagdo sumativa realizada por testes.

Estes docentes ainda ndo atribuiram o verdadeiro significado as areas
curriculares ndo disciplinares, ja que elas sdo empreitada quase exclusiva dos
professores que as leccionavam. Assim, desenvolveram-se ai actividades que pouco se
relacionam com as finalidades previstas no Decreto-Lei n® 6/2001 para as mesmas.

Para estes professores, ¢ ponto assente de que necessitam de formagao adequada
no ambito do projecto curricular de turma. Tomaram também consciéncia de que este
projecto traz vantagens para o desenvolvimento do processo de ensino/aprendizagem.

Em relagdo as condi¢des fisicas da escola, a maioria destes professores
considerou que a escola ndo teve todas as condicdes adequadas a concretizacdo do

projecto curricular de turma.

4 — As caracteristicas dos projectos curriculares de turma do 2°Ciclo

A partir das categorias e subcategorias que emergiram da andlise de conteudo
dos dois projectos curriculares de turma do 2° ciclo, descrevemos essa analise de acordo
com as referidas categorias e subcategorias. Assim, o projecto curricular de turma que
corresponde a turma do 5° ano ¢ representado pelo codigo 2 A, enquanto que o

correspondente a turma do 6° ano ¢ o referido com o codigo 2 B.

1. Caracterizacio da turma.

a) Perfil dos alunos com dificuldades de aprendizagem.

No projecto 2 A foi feito o perfil de dois alunos que apresentavam graves
dificuldades de aprendizagem. Um deles estava integrado no Ensino Especial, tendo por
isso, um plano educativo individual. O outro aluno, tendo dislexia, apresentava

problemas de aprendizagem.

“O Xico, aluno n° 12 provém de um ambiente socio-cultural baixo e tem
um Plano Educativo Individual (PEI), devido ao seu fraco poder de concentragdo e
deficit intelectual. Frequentou o ensino Pré-escolar durante trés anos, o 1° CEB



sete anos e encontra-se a repetir o quinto ano pela segunda vez, apesar de ter
frequentado a escola ao abrigo do Decreto-Lei n°® 319/91 em regime de disciplinas
e tendo em atengdo, quer os progressos verificados, quer, ainda o atraso intelectual,
bem como a falta de concentragdo do aluno, foi proposto para Curriculos
Alternativos. De acordo com o diagndstico psicoldgico, feito pelo Dr. Sdo Paulo o
aluno revela atraso intelectual, situando-se no limiar inferior da "inteligéncia
normal lenta", muita dificuldade em concentrar-se nas actividades e, quando o
nivel de exigéncia aumenta, o aluno mostra desinteresse chegando a abandonar por
completo a tarefa ou actividade que tem entre maos. (...) Nao realiza as tarefas
recomendadas pelos professores; Instabilidade (...) Lateraliza¢do cruzada; Fraco
poder de concentracdo; Déficit intelectual; Baixa motivacao; Facilmente desiste
das tarefas”

A Bela, aluna n°® 13, apresenta problemas de dislexia, detectados desde o
terceiro ano de escolaridade e de acordo com relatorio do psicélogo tem
dificuldades, como a leitura sildbica e erros na escrita pela troca de fonemas,
incapacidade em automatizar a tabuada na multiplica¢do e posi¢do incorrecta no
manuseamento do lapis. (...) Mostra desrespeito pelas colegas e pelos professores;
Desafia os professores quanto a realizagdo de tarefas na aula; Nao respeita as
regras de comportamento na sala de aula; Falta de atencdo e concentragdo; Falta
de habitos e métodos de trabalho; Falta de organizagdo; Nao respeita as regras de
trabalho na sala de aula.”

Foi também elaborado o perfil de outros alunos com dificuldades de

aprendizagem.

“O Conselho de Turma destacou os alunos nimero sete Anita, numero
onze Jodo, numero dezassete Feliciano, como os que mais se salientam pela forma
como desobedecem a realizacdo das tarefas indicadas pelos professores e pela
instabilidades e dispersdo que criam na sala de aula, conversando abertamente,
talvez como forma de chamar a ateng@o. (...) Todos os alunos se encontram bem
integrados na turma. Tém dificuldades visuais a aluna n° 8 Dulcineia, a aluna n® 9
Betinha, o aluno n° 17 Feliciano; a aluna n°® 10 Albertina, tem dificuldades
auditivas e consulta com alguma regularidade o Otorrinolaringologista; a aluna n°
19 Gertrudes, necessita ir & casa de banho com alguma frequéncia; a aluna n°® 7
Anita sofre de asma e ¢ alérgica ao po, também sdo alérgicas ao p6 as alunas n° 5
Mbnica ¢ n® 6 Mercedes; € com sinusite os alunos n® 13 Bela, n° 14 Z¢, n° 15
Aninhas. A maioria dos alunos, como reside perto da escola, ndo se levanta muito
cedo e relativamente a hora de deitar a maioria fa-lo entre as 21:00 e as 22:30, o
que ¢ de considerar aceitavel, uma vez que permite um periodo de descanso dentro
do aconselhado. A Sio refere que se deita apenas por volta das 23:00. Quanto as
expectativas profissionais, um ainda ndo tem opinido formada, treze aspiram
profissdes que exigem um grau de ensino superior, quatro ser jogadores de futebol
e um trolha. A maioria dos alunos tem um irméo e vivem com os pais. A Monica e
a Gertrudes vivem com a mae e os irmaos, pois ja ndo tem pai e a Mercedes vive
com a mae ¢ a avo. A maioria das vezes o Encarregado de Educagdo ¢ a mae.
Trata-se de uma turma heterogénea, que revela falta de concentragdo, héabitos e
métodos de trabalho, tem alunos que revelam pouca organizagio e nio sendo mal-
educados, revelam algumas dificuldades no cumprimento de regras na sala de aula,
tendo dificuldades em reconhecer a autoridade do professor. ”



O projecto curricular de turma em causa apresentava, ainda, o perfil de todos os
alunos da turma, onde constava a residéncia, percurso escolar, média etaria, idade,
disciplinas preferidas e com mais dificuldades, profissdo desejada, constitui¢do do
respectivo agregado familiar, etc. Em termos mais especificos, encontramos ainda
assinalados certos alunos que apresentavam problemas de satde pouco graves.

No nosso entender, pensamos que a caracteriza¢do da turma, foi feita de forma
abrangente ou completa.

No projecto 2 B existia uma caracterizacdo da turma, onde constava o perfil da
mesma, ai incluida a morada, idade, profissdo desejada, constitui¢do do respectivo
agregado familiar, disciplinas preferidas e com mais dificuldades, profissdo dos

encarregados de educacdo, entre outros.

“ Antonio Fonseca (nimero um) — demonstrou falta de atenc@o nas aulas,
sendo pouco organizado; Antonio Pereira (nimero dois) — revela dificuldades na
aquisicdo/aplicacdo de conhecimentos basicos. Denota falta de concentragdo e
pouca responsabilidade, sendo frequente o aluno nao vir acompanhado do material
necessario a aula; Cristina Marques (numero seis) — denota falta de auto-estima,
pouca participa¢ao ¢ um fraco espirito critico. A aluna demonstrou dificuldades na
aquisi¢do, relacionamento e aplicagdo de conhecimentos, na compreensio
/interpretagdo de ideias, revelando graves lacunas na expressdo escrita e oral, assim
como na leitura. A falta de iniciativa e diminuta participa¢@o individual na aula
continuaram a revelar-se neste 2° Periodo; Dora Rodrigues (ntimero sete) — a falta
de assiduidade prejudica gravemente o seu aproveitamento escolar; Francisco Silva
(nimero nove) — demonstrou falta de atenc@o nas aulas, sendo pouco organizado;
Luis Castelo (numero dez) — denota falta de concentragdo e pouca
responsabilidade, sendo frequente o aluno ndo vir acompanhado do material
necessario a aula; Luisa Branco (numero onze) — revela falta de auto-estima e um
fraco espirito critico. E uma aluna que demonstra falta de atengdo/concentracio,
fraca participagdo e lacunas ao nivel da expressdo oral e escrita; Hugo Pinto
(nimero quinze) — O Hugo ¢ um aluno que se distrai com muita facilidade, o que
dificulta a aquisi¢do e aplicacdo de conhecimento. Além disso, revelou falta de
interesse pelo estudo, fraca autonomia e pouco participativo nas aulas. Raramente
realizou os trabalhos de casa. Continua a denotar graves lacunas na ortografia,
expressdo escrita e oral, assim como na leitura; Rui Santos (nimero dezoito) —
Revelou falta de interesse pelo estudo, falta de atengdo/concentragdo, diminuta
autonomia e pouco participativo nas diferentes disciplinas. O aluno revela uma
notoria auséncia de habitos de trabalho, assim como um fraco espirito critico.
Raramente realiza os trabalhos de casa; Susana Antunes (numero dezanove) — A
Susana revelou ao longo do segundo periodo fraca participagdo, denotando
algumas dificuldades na aquisi¢do/aplicacdo de conhecimentos, dificuldades ao
nivel do raciocinio légico e abstracto.”

Também neste projecto curricular de turma, pensamos que a caracteriza¢do desta

turma foi feita de forma abrangente e completa.



2. Problemas da turma.

2 A — Constava um quadro onde estavam mencionados os principais problemas,

da turma.
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A turma revela falta de:
Atengao/Concentracio;
Habitos/ Métodos de trabalho;
Organizagao;

Respeito pelos outros;

Auto motivagio;
Cumprimento de regras”

J& no projecto 2 B existia um quadro com a identificagdo das dificuldades

demonstradas pela turma.

“Dificuldades de atencao/concentracio;

Falta de habitos e métodos de trabalho;

Dificuldades no raciocinio légico nas diferentes operagdes (adigdo, subtracgio,
multiplicacdo e divisdo);

Dificuldade em compreender e interpretar o que 1€, ouve ou v¢;
Dificuldade no dominio do vocabulario;

Dificuldade na expressdo escrita e oral;

Dificuldade na leitura;

Falta de autonomia e criatividade;

Falta de respeito pelos outros;

Falta de cumprimento de regras na sala de aula;

Dificuldades na aquisi¢do e aplicagdo de conhecimentos;

Falta de empenho, interesse e participacao;

Nao realizam os trabalhos de casa;

Pouco espirito de observagao ¢ falta de curiosidade cientifica;
Denotam caréncias afectivas.”

3. Objectivos de intervencio face aos problemas da turma.

Em relagdo a esta categoria, o Conselho de Turma que elaborou o projecto
curricular de turma 2 A, definiu os objectivos seguintes, em fungdo dos problemas

detectados na turma.

“Valorizar a participacdo nas tarefas;

Valorizar e incentivar métodos/habitos/organizagdo no trabalho;

Diferenciar os métodos de ensino;

Proporcionar situagdes de ensino individualizado;

Valorizar a criatividade;

Proporcionar aos alunos situagdes que lhes permitam desenvolver o espirito de
cooperacao, solidariedade, compreensio e respeito pelos outros;

Favorecer a confrontacdo de ideias;



Favorecer a auto-estima, a automotivagao e o autocontrole;
Desenvolver e estabelecer regras com os alunos no sentido de melhorar o seu
cumprimento.”

No que concerne ao projecto curricular de turma 2 B, encontramos os objectivos

seguintes, a fim de os professores lidarem com os problemas da turma.

“Aplicar estratégias diversificadas para melhorar a concentragdo dos alunos, como
por exemplo, aumentar as interacgdes verbais estimulantes;

Valorizar a participagdo nas actividades;

Valorizar a participagdo oral;

Produzir exercicios praticos de escrita, bem como exercicios no dominio das
operagoes logicas;

Motivar os alunos para a leitura;

Diferenciar os métodos de ensino;

Valorizar a criatividade;
Proporcionar aos alunos situagdes que lhe permitam desenvolver o espirito de
cooperacao, solidariedade, compreensio e respeito pelos outros;
Favorecer a confrontagdo de ideias;
Favorecer a auto-estima;
Incutir habitos de trabalho e valorizar a sua prestagdo acompanhando de perto a sua
organizagdo e o seu material didéctico;
Incentivar e valorizar os habitos de trabalho, métodos de trabalho e de organizacgao;
Desenvolver regras com os alunos no sentido de melhorar o seu comportamento;
O professor de Lingua Portuguesa utilizard o seu Bloco de Reconversdo com os
alunos da turma que possuem mais dificuldades na lingua materna, principalmente ao
nivel da expressdo escrita e oral, procurando exercitar a leitura, a interpretacdo, a
escrita € o uso do dicionario, para além de permitir aos alunos o esclarecimento das
suas duvidas;
Os alunos numeros quatro (Anténio Meireles) e vinte (Luisa Mendes) usufruirao de
apoio e complemento educativo ao nivel da Lingua Portuguesa todas as quintas-
feiras, com vista a consolidac¢do de competéncias adquiridas no primeiro ciclo (...)
Desenvolver o interesse pelo estudo;
Maior solicitagdo na produgio de exercicios orais;
Exercitar o raciocinio logico e/ou abstracto;
Reforgo do controlo sobre os trabalhos de casa e/ou caderno diario;
Desenvolver a curiosidade cientifica;
Exercitar a aplicacdo das regras gramaticais.

Prioridades Educativas
Valorizar a Lingua Portuguesa e desenvolver a expressdo oral e escrita.”

4. Estratégias de intervencio face a dificuldades de aprendizagem.

Em relag@o a esta categoria, no projecto curricular de turma 2 A, encontramos
estratégias de intervengcdo para combater as dificuldades de aprendizagem de dois

alunos que as tinham em maior nimero:



“O Xico deve receber apoio educativo no ambito dos Curriculos
Alternativos, ao abrigo do Decreto-Lei n® 319/91, tendo apoio didrio, com uma
professora dos apoios educativos, fora dos tempos lectivos das areas disciplinares
(EVT, EM, EF, EMRC, AP, EA ¢ FC) que frequenta em conjunto com a turma em
que se encontra integrado. Deve-se repetir e simplificar as matérias.

Resolver pequenas fichas de apoio;

Ganhar gosto pela leitura;

Promover a sua auto-estima;

Incentivar a sua criatividade;

Dinamizar a sua relagdo entre os alunos do grupo de trabalho da turma;
Utilizar o computador para realizar pequenos trabalhos;

Melhorar a sua motivagao;

Melhorar a sua concentragao;

Pedir a contribuigdo do aluno para pequenas tarefas na sala de aula.

(...) Segundo o relatério do Psicologo, a Bela deve posicionar-se na sala
de aulas preferencialmente no meio ou no lado esquerdo do professor, ter uma
postura corporal adequada, afastando-se 15 a 20 cm da folha, posicionar a folha no
acto da escrita apenas ligeiramente inclinada a esquerda. Perante a situagdo de
dislexia requer maior investimento na concentragdo, sobretudo visual, maior
controle nas tarefas que tém uma sequéncia e uma estrutura ou composi¢do de
partes. Proposta para ser integrada no Ensino Especial ao abrigo do Decreto-Lei n°
319/91, o conselho de turma pretende aguardar até a reunido de avaliagdo sumativa
do final do 1° periodo, a fim de melhor conhecer as capacidades, as dificuldades e
as limitagoes da aluna.”

Ainda em relagdo a esta categoria e a este projecto curricular de turma,
encontramos o plano educativo individual para um destes alunos com maiores

dificuldades de aprendizagem e que constava do seguinte:

“ Lingua Portuguesa

Competéncias especificas:

Comunicagao oral (...)

Escrita

* Escrever (...)

*Preencher (...)
Leitura / interpretacao(...)
Nogoes gramaticais (...)

Matematica
Competéncias especificas:
Numeros e operagoes (...)

Nogoes temporais (...)
Nocgoes de forma e espago (...)



Estudo do Meio
Competéncias especificas:
A descoberta de si, da familia, da escola e da sociedade

* Saber identificar-se (...)

* Identificar o seu corpo (...)

* Conhecer os membros da sua familia (...)

* Identificar a sua escola (...)

* Reconhecer a necessidade das varias profissdes para a vida em
sociedade (...)

Higiene (...)

A descoberta de si, da familia, da escola e da sociedade (...)

Seguranga (...)

* Identificar e aplicar normas de prevengao rodoviaria (...)

* Identificar e aplicar normas de prevengao de acidentes domésticos (...)

* Identificar alguns cuidados na utilizagao de transportes publicos (...)

* ]dentificar e aplicar regras de seguranga na praia, nos rios, nas piscinas

(..)

Natureza (meio ambiente)

Autonomia /Independéncia Pessoal

Competéncias especificas:

Higiene pessoal (...)
Actividades da vida didria (...)

Socializacio
Competéncias especificas:

Relacionamento

-com a turma (...)

-com adultos (...)

Conduta pessoal e social (...)

ESTRATEGIAS

-Incentivo ao gosto pela escola e a participagdo do aluno.

-Promocgao de actividades ligadas a vida real.

-Utilizagdo do refor¢o positivo, através do elogio, reforcando a sua
autoconfianga.

-Recurso a actividades ludicas e a jogos de computador.

-Mecanizagdo e repetigao dos assuntos.

-Utilizagdo de material de apoio e de pesquisa (revistas, livros, jogos
didacticos,...) e de métodos activos e funcionais.

-Respeito pelo seu ritmo de aprendizagem.

-Ensino individualizado. (...)

PROCESSOS E CRITERIOS DE AVALIACAO

* As areas que frequenta no pequeno grupo (Lingua Portuguesa,
Matematica, Estudo do Meio, Socializagdo e Autonomia/Independéncia Pessoal)
tétm um programa alternativo e sdo avaliadas pela professora dos Apoios
Educativos. Esta avaliagdo ¢ qualitativa e feita no final de cada periodo através de
um relatdrio.



* As areas regulares que frequenta com a turma sdo avaliadas pelos
respectivos professores, tendo em conta as competéncias essenciais definidas pelos
mesmos.

NOTA: Este programa devera ser aplicado ao longo dos dois anos do 2°
ciclo. Contudo, podera ser revisto no inicio do préximo ano lectivo ou a qualquer
momento, desde que o professor ache conveniente suprimir e/ou introduzir
conteudos. (...)

Educacio Visual e Tecnolégica
Competéncias especificas:

-  Comunicag¢do Visual (...)

—  Elementos da Forma (...)

-  Tecnologia e Sociedade

-  Tecnologia e Consumo (...)

- Processo Tecnologico

-  Objecto Técnico

. Analisar o principio de funcionamento de um objecto técnico
simples;

-  Conceitos, Principios e Operadores Tecnologicos

- Movimento e Mecanismos

. Identificar os elementos de uma estrutura movel;

. Identificar as duas grandes familias de movimento -movimento
circular e movimento rectilineo;

—  Acumulagdo e Transformac@o de Energia

. Conhecer as fontes de energia, nomeadamente a energia hidraulica,
edlica, geométrica, solar, mar motriz.

- Materiais (...)

—  Fabricagdo — Constru¢ao (...)

Planificacio das Actividades Lectivas

Experiéncias educativas e situacdes de aprendizagem que o aluno
deve desenvolver (...)

As actividades a proporcionar ao Xico terio como principais
finalidades (...)”

No que respeita ao projecto curricular de turma 2 B, foram elaborados planos de

apoio educativo para dez alunos a desenvolver no 3° periodo.

“O Conselho de Turma face aos resultados obtidos na avaliagdo do 2.°
Periodo, entendeu elaborar Planos de Apoio Educativo a poér em pratica no 3.°
Periodo aos seguintes alunos:
Antoénio Fonseca (nimero um)

Dificuldades diagnosticadas: demonstrou falta de atengdo nas aulas,
sendo pouco organizado.

Estratégias: incutir sentido de responsabilidade; participar de forma
activa nas actividades propostas; apresentar os trabalhos dentro dos prazos
estipulados; reforco e controlo dos trabalhos de casa.

Antonio Pereira (numero dois)

Dificuldades diagnosticadas: apesar da sua evolugdo, ainda revela
dificuldades na aquisicdo/aplicacdo de conhecimentos basicos. Denota falta de
concentracdo e pouca responsabilidade, sendo frequente a aluna ndo vir
acompanhada do material necessario a aula.



Estratégias: incutir sentido de responsabilidade; maior envolvimento da
Encarregada de Educagio; reforgo e controlo dos trabalhos de casa; aumentar as
interac¢des verbais.

Cristina Marques (nimero seis)

Dificuldades diagnosticadas: denota falta de auto-estima, pouca
participagdo e um fraco espirito critico. A aluna demonstrou dificuldades na
aquisicao, relacionamento e aplicacdo de conhecimentos, na
compreensao/interpretagdo de ideias, revelando graves lacunas na expressdo escrita
e oral, assim como na leitura. A falta de iniciativa e diminuta participagdo
individual na aula continuaram a revelar-se neste 2.° Periodo.

Estratégias: aumentar as interacgdes verbais;, maior envolvimento da
Encarregada de Educagdo; incutir sentido de responsabilidade; refor¢o e controlo
dos trabalhos de casa; exercitar a leitura; corrigir os proprios erros ortograficos;
produzir com mais frequéncia exercicios praticos de expressdo escrita,
nomeadamente escrita de frases a partir de textos. (...)”

Houve, ainda, neste projecto curricular de turma, um plano educativo individual

para uma aluna, nas disciplinas de Matemética e de Ciéncias da Natureza.

“MATEMATICA

Competéncias Especificas

Cilindro de Revolugdo. Circulo (...)

Simetria em relagdo a uma recta. Construgdo de tridingulos. Quadrilateros
(...)

Divisdo (...)

Proporcionalidade directa (...)

Estatistica (...)

Areas e volumes (...)

Numeros inteiros relativos. Adi¢ao e subtracgio (...)

Competéncias Transversais (...)

Estratégias (...)

Avaliacao

A avaliagdo devera ser feita varias vezes ao longo do periodo, prestando
maior aten¢do ao empenho da aluna nas actividades da sala de aula, a realizagdo
dos trabalhos de casa e a organizagdo do caderno diario.

As fichas de avaliagdo devem ser pequenas ¢ com perguntas directas, com
linguagem acessivel. (...)”

CIENCIAS DA NATUREZA

Competéncias Especificas

Processos vitais nas plantas (...)

Processos vitais comuns nos seres vivos (...)
Agressdes do meio e integridade do organismo (...)
Experiéncias de aprendizagem (...)”

Em ambos os projectos curriculares de turma foram mencionados os problemas

da turma e, delineadas as estratégias para os resolver.



5. Normas de comportamentos Correctos e Critérios de Actuacio.

O Conselho de Turma 2 B estabeleceu as normas de comportamento e critérios

de actuacdo seguintes:

“Regulamento do uso da palavra (...)
Limites de movimentagdo dentro da sala de aula (...)
Normas de postura na sala de aula (...)
Respeito pelos colegas, professores e funcionarios (...)
Preservagdo do patrimonio escolar (...)
Normas de actuaco dos Professores (...)”

6. Competéncias a desenvolver nos alunos.

a) Competéncias gerais.

Em relagdo ao projecto curricular de turma 2 A, foram estipuladas as dez
competéncias gerais definidas para o ensino basico.

“l. Mobilizar saberes culturais, cientificos e tecnoldgicos para compreender a
realidade e para abordar situagdes e problemas do quotidiano;

2. Usar adequadamente linguagens das diferentes areas do saber cultural, cientifico
e tecnologico para se expressar;

3. Usar correctamente a lingua portuguesa para comunicar de forma adequada e
para estruturar pensamento proprio;

4. Usar linguas estrangeiras para comunicar adequadamente em situagdoes do
quotidiano e para apropriagdo de informagao;

5. Adoptar metodologias personalizadas de trabalho e de aprendizagem adequadas
a objectivos visados;

6. Pesquisar, seleccionar e organizar informagdo para a transformar em
conhecimento mobilizavel;

7. Adoptar estratégias adequadas a resolugdo de problemas e a tomada de decisdes;

8. Realizar actividades de forma auténoma, responsavel e criativa;

9. Cooperar com outros em tarefas e projectos comuns;

10. Relacionar harmoniosamente o corpo com o espago, numa perspectiva pessoal
e interpessoal promotora da satude e da qualidade de vida.”

No projecto curricular de turma 2 B, foram apontadas as seguintes competéncias

gerais a desenvolver nos alunos.
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Mobilizar saberes culturais, cientificos e tecnoldgicos para compreender a realidade e
para abordar situagdes e problemas do quotidiano;

Usar adequadamente linguagens das diferentes areas do saber cultural, cientifico e
tecnoldgico para se expressar;

Usar correctamente a lingua portuguesa para comunicar de forma adequada e para
estruturar pensamento proprio;



Pesquisar, seleccionar e organizar informagdo para a transformar em conhecimento
mobilizavel,

Realizar actividades de forma autéonoma, responsavel e criativa;

Cooperar com outros em tarefas e projectos comuns”.

b) Competéncias Transversais.

Para o projecto curricular de turma 2 A, o respectivo conselho de turma

estabeleceu as competéncias transversais seguintes:

“Autonomia (...)

Apropriacio / utilizacido do conhecimento (...)

Ser metodico e organizado (...)

Afirmacio pessoal e relacido com os outros (...)

Ser responsavel e participativo (...)

Relacionamento interpessoal e de grupo (...)

Propiciara constru¢do de um espirito de pertenca ao grupo de turma, comunidade
escolar e nacional

Desenvolver a consciéncia civica e de participacao

Promover autonomia na constru¢ao do saber e do fazer

Conhecer, aplicar e seleccionar diversas técnicas de estudo adaptando-as as suas
necessidades ou as do grupo

Usar diferentes formas de comunicagdo verbal, de forma correcta, adequando o
codigo linguistico as situagdes (...)

A expressao, por iniciativa propria, em actividades escolares.

A comunicagdo de experiéncias, sentimentos e vivéncias pessoais.

A recolha de textos do patriménio oral. (...)”

No projecto curricular de turma 2 B, constavam as seguintes competéncias

transversais:

“Relacionamento interpessoal e de grupo (...)

Me¢todos de estudo e de trabalho (...)

Tratamento de informacao (...)

Estratégias cognitivas (...)

Comunicagio (...)

Contributo das disciplinas/areas nao disciplinares face a analise (...)”

Nos dois projectos curriculares de turma estavam previstas as competéncias
gerais e transversais. Em relacdo ao projecto 2A, pensamos que o mesmo foi demasiado
ambicioso ao estabelecer as dez competéncias gerais de imediato, para alunos do 5° ano

de escolaridade.

7. Parecer sobre alunos com dificuldades de aprendizagem.

No projecto curricular de turma 2 A, constava o seguinte parecer sobre o aluno

abrangido pelo Ensino Especial.
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Recomendacdes do Psicélogo:
atraso intelectual situando-se no limiar inferior da

«inteligéncia normal lentay

muita dificuldade na concentragao

aumentando a exigéncia, mais rapidamente desiste

colocagdo do aluno a esquerda em relagao ao professor
Recomendacdes do Conselho de Turma:

apoio sistematico

relacionamento interpessoal e de grupo

motivagdo e auto-estima

socializa¢do”

&. Planificacdo das Areas Curriculares ndo Disciplinares.

a) Operacionaliza¢io Transversal de Area de Projecto.

No que concerne a esta subcategoria, em ambos os projectos curriculares de
turma foram formuladas intengdes e/ou objectivos a levar a pratica nesta area curricular
nao disciplinar.

Projecto curricular de turma 2 A:
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* Promover competéncias essenciais para a vida em sociedade, dando hipotese a
todos os alunos de poderem participar em actividades do grupo turma, de acordo
com as suas capacidades, envolvendo os alunos na concepgdo, realizacdo e
avaliacdo de projectos, permitindo-lhes a articulacdo de saberes de diversas areas
curriculares em torno de problemas subordinados ao tema global «Descobrir o
Concelho de Belém - Actividades Economicas»”

* Desenvolver projectos com outras disciplinas, areas ndo disciplinares, permitindo a
transferéncia de saberes, tendo o propdsito de envolver os alunos na sua
concep¢ao, realizagdo e avaliagao.

* Construir uma identidade pessoal e social facilitadora da eclaboracdo de um
projecto de vida como cidaddo responsavel;

¢ Desenvolver a autonomia;

» Desenvolver atitudes e habitos de pesquisa;

* Manifestar respeito pelos pontos de vista ou ideias em confronto, participando nos
debates com argumentos fundamentados;

» Ser capaz de recolher, seleccionar e organizar informagodes, a partir de fontes
diversificadas, que contribuam para esclarecer temas ou questdes em estudo;

¢ Desenvolver uma atitude critica face as informagdes recolhidas ou recebidas;
* Resolver problemas reais que esclarecam algumas questdes do quotidiano; (...)”

Projecto Curricular de Turma 2 B:
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- Prestar atenc¢@o a situagdes e problemas manifestando envolvimento e curiosidade;
- Questionar a realidade observada;

- Exprimir davidas e dificuldades;

- Planear e organizar as suas actividades de aprendizagem,;

- Identificar, seleccionar e aplicar métodos de trabalho;



- Realizar tarefas por iniciativa propria;

- Responsabilizar-se por realizar integralmente uma tarefa;

- Participar em actividades inter-pessoais e de grupo, respeitando normas, regras e
critérios de actuacdo de convivéncia e de trabalho em varios contextos;

- Sensibilizar os alunos para a protecgdo dos animais;

- Promover a interdisciplinaridade;

- Desenvolver o trabalho de grupo e a cooperacdo; (...)”

b) Fases de Desenvolvimento de Area de Projecto.

Nesta subcategoria, no projecto curricular de turma 2 A verificAmos que
constava uma intencionalidade em apresentar um tema a turma. Surgindo, logo de
seguida, alguns subtemas a desenvolver pelos alunos.

Quanto a nds, pensamos que este tipo de actuacdo ndo nos parece a mais
correcta. E isto porque os temas ndo surgiram dos interesses € das necessidades dos
alunos, j4 que ndo houve consulta prévia dos mesmos e, por isso, foram decididos
pelo(s) professore(s) responsaveis por esta area.

Tal facto contraria o estipulado no Decreto-Lei n® 6/2001 para esta area e que
consiste na participacdo dos alunos na elaboragdo e desenvolvimento de um projecto

que sera realizado com a colaboracdo das varias disciplinas.

113

1. Apresentagdo do tema aglutinador a turma:
& Identificagdo dos subtemas: «Actividades econdmicas»: Agricultura -
Artesanato -Turismo -Industria -Comércio e Servigos;
(Cada um destes subtemas serd desenvolvido seguindo a metodologia do trabalho
de projecto);
2. Divisdo da turma em grupos;
3. Planificacdo das actividades, defini¢do de objectivos, organizagdo e divisdo de
tarefas, escolha dos materiais;
4. Motivagdo;
5. Trabalho de pesquisa;
6. Organizacdo dos dados recolhidos;
7. Troca de ideias e selec¢do dos materiais;
8. Execuc¢ao dos trabalhos;
9. Apresentacdo do produto final aos restantes alunos da turma e posterior
apresentacdo a comunidade educativa;
10. Avaliacao

- Agricultura
- Baga do Sabugueiro
- Artesanato

- Turismo
- Comércio e servigos
- Industria”



No projecto curricular de turma 2 B constavam as fases de desenvolvimento

seguintes:

113

- Dialogos sobre «Métodos de resolucao de problemasy;

- Diélogos sobre metodologia de trabalhos de grupo;

- Realizagdo de pesquisa e recolha de informacao relacionada com o tema;

- Realizagdo de trabalho de pesquisa em varios suportes;

- Realizagdo de actividades em grupo para seleccionar e organizar informacao;
- Realizagdo de jogo alusivo ao tema tratado;

- Produgdo de material alusivo ao tema a tratar;

- Registo do ponto de situagdo do trabalho;

- Diélogo sobre metodologia de trabalho de grupo;

- Realizagdo de pesquisa e recolha de informagdo relacionada com o tema:

«A Natureza» e subtemas:

- Animais em vias de exting¢ao

- Animais aquaticos;

- Vida Marinha;

- Os esquilos.

- Realizagdo de trabalhos de pesquisa em varios suportes;

- Realizagdo de actividades em grupo para seleccionar e organizar informagao;
- Realizagdo do trabalho de forma auténoma, responsavel e cooperativa;

- Registo de conclusdes.”

Outro aspecto a considerar deve-se com o facto de que, em ambos os projectos,
as actividades previstas para esta area curricular, ndo se encontram planificadas de
forma especifica. Quanto a nos, parece-nos que tudo niao passou de meras intengdes,

pois ndo sdo visiveis as articulagdes com as demais areas curriculares.

c¢) Operacionalizacdo Transversal de Estudo Acompanhado.

No que concerne a esta subcategoria, encontrdamos nos dois projectos
curriculares de turma as competéncias transversais referentes ao estudo acompanhado.

PCT 2 A:

“Ajudar os alunos na identificacdo e analise de estratégias de estudo, de acordo
com as suas caracteristicas individuais.

Desenvolver competéncias de consulta e de utilizagdo de diversas fontes de
informagao.

Desenvolver o gosto pelo trabalho e peio estudo.

Desenvolver a iniciativa, a persisténcia, a responsabilidade e a criatividade.
Aumentar a auto-estima e autoconfianca.

Desenvolver as competéncias sociais: o respeito pelos outros, a cooperacdo, a
comunicagio.

Capacitar para uma aprendizagem cada vez mais autonoma.

Cooperar com os professores no desenvolvimento das competéncias de trabalho e
aprendizagem dos alunos”



PCT 2 B:

113

Desenvolver o gosto pelo trabalho e pelo estudo;

Desenvolver competéncias de consulta e utilizacdo de diversas fontes de
informacao;

Capacidade para uma aprendizagem mais autonoma;

Identificar e utilizar um conjunto de técnicas e estratégias de estudo que
rentabilizam o esfor¢o pessoal;

Reflectir sobre gestao de espago/tempo/métodos de estudo em casa;

Desenvolver a capacidade de aprender a aprender;

Desenvolver a capacidade de comunicar.”

d) Actividades / Estratégias a Desenvolver em Estudo Acompanhado
Relativamente a esta subcategoria, nos dois projectos curriculares de turma
estavam previstas as estratégias / actividades seguintes.

PCT 2 A:

«

Conhecer as normas, regras e modos de convivéncia

Debater situagdes / problemas comportamentais na turma
Responsabilizar o aluno pelas acgdes que toma perante a turma / escola
Realizar o diagnostico sobre os habitos e métodos de trabalho e estudo
Dinamizar as relagdes entre os alunos do grupo / turma

Definir critérios de trabalho de grupo

Organizar um horario de estudo

Planificar o tempo de estudo diario / semanal

Organizar o local de estudo

Organizar os cadernos diarios

Organizar e consultar os manuais escolares

Consultar um livro / um dicionario de Lingua Portuguesa ou de Inglés / uma
enciclopédia

Interpretar textos

Fazer esquemas

Fazer resumos

Treinar o raciocinio légico (...)”

PCT 2 B:

113

Realizagdo de um horario de estudo;

Explorar as vantagens da Area de Estudo Acompanhado;

Ter confianga em si proprio e nas suas capacidades (auto-estima);

Dinamizar as relagdes entre os alunos do grupo da turma;

Pesquisar documentagdo numa biblioteca;

Utilizar correctamente a Internet como fonte de informacao ¢ de comunicagao;
Formular respostas de forma correcta oralmente e por escrito;

Ler textos, seleccionando informacao (titulos, subtitulos, assunto, paragrafo, ideias
essenciais);

Resumir textos;

Aprender a sublinhar;

Produgzir textos;

Debater questdes;

Realizar esquemas.”



e) Operacionalizagdo Transversal de Formagao Civica.

Nos dois projectos curriculares de turma constavam as intengdes e /ou objectivos

a atingir.

PCT 2 A:

«

O desenvolvimento da consciéncia civica dos alunos como elemento fundamental
no processo de formacao de cidadios responsaveis, criticos e intervenientes;
Desenvolver atitudes e valores;

Melhorar as relagdes interpessoais;

Participar activamente na vida civica de forma critica e responsavel;

Respeitar a diversidade cultural, religiosa, sexual e outra; (...)

Partilhar e discutir problemas e ideias, partindo da exploracdo de situacdes
concretas vividas pelos alunos e este sera um espago privilegiado para Organizar
Debates sobre temas como:

A Escola - Objectivos, Orgdos da Escola, Fungdes do DT, Fungdes do Delegado e
do Subdelegado de Turma;

Regulamento Interno (Direitos e Deveres - registar propostas de alteracdo e
comunica-las a equipa responsavel pela alteragdo do RI).

Leis gerais, dar conhecimento da sua existéncia e do dever dos seu cumprimento,
(Constituicdo da Republica, Lei de Bases do Sistema Educativo, Estatuto do
aluno;...)

Educagio de Valores e Atitudes -Civismo, Formas de estar: na cantina, no recreio,
no bufete, na sociedade; Amizade, Paz, Liberdade, solidariedade, Cooperacao,
Participagdo na Vida Social, ...

Plano de Emergéncia e Evacuagdo - Debate e simulagdo (...)”

PCT 2 B:

«

— Encontro com a turma;

— Qualidades e defeitos;

— Fungdes do Director de Turma;

— Regras da Turma;

— Conhecer melhor a turma;

— Regras da turma;

— Conhecer melhor o Director de Turma;

— Criar empatia na sala de aula;

— Melhorar o autoconceito e a auto-aceitagao;

— Conhecer os direitos ¢ deveres dos alunos;

— Adquirir héabitos de participacdo democratica a nivel de debate e ideias; (...)
— Localizar paises de acolhimento de comunidade portuguesa;

— Identificar as organizacdes a que Portugal pertence e os seus objectivos:
« CP.LP.

* E.U.

* O.N.U.

— Conhecer os organismos especializados da O.N.U.;

— Evidenciar a ac¢do da UNICEF”



f) Actividades / Metodologias a Desenvolver em Formagao Civica.
Nos projectos curriculares de turma, constavam as seguintes actividades /
metodologias a desenvolver.

PCT2 A

113

Assembleias de turma;

Debates;

Leitura e analise de textos;

Elaboracgao de textos originais e resumos de textos analisados;
Simulagoes;

2

PCT 2B

— Escrever e enviar uma carta, telegrama ou correio electronico;
— Seleccionar e recolher informagao;

— Debates;

— Pesquisa/Investigagao;

— Resolugdo/Exploragdo de fichas;

— Elaboracéo de cartazes;

— Investigacgao;

— Trabalhos de grupo”.

9. Actividades de Enriquecimento Curricular.

Nestes dois projectos curriculares de turma estavam registadas as actividades de
enriquecimento curricular seguintes:

PCT2 A

113

Sala de Estudo;

Clube da Leitura;
Clube das Ciéncias Sociais ¢ Humanas;
* Desporto Escolar;

E3]

PCT2B

113

« Participag&o no jornal da escola;

« Participagao nas festividades da escola (Halloween, S. Martinho, Festa de
Natal, Festa de Carnaval, Dia da Arvore, Dia do Ambiente, Dia da
Crianga);

» Torneio Inter Turmas de Futsal e Futebol;

» Corta-Mato;

 Participacéo na pecga de teatro «Ja ndo acredito na cegonhay;

 Feira dos Saberes;”



10. Qutras actividades consideradas importantes para os alunos da Turma.

No projecto curricular de turma 2 B, constavam as actividades suplementares

seguintes:

113

® Dia de S. Martinho;

® Dia Mundial do Nao Fumador;

® Dia da Declaragdo Universal dos Direitos do Homem;
® Torneio de andebol interturmas;

® Corta mato;

® Festa de Natal;

® Dia de Sdo Valentim;

® Carnaval,

® Jogo do 24; (...)”

11. Metodologias para a leccionacdo de conteudos.

a) Competéncias essenciais da Lingua Portuguesa.
Nos projectos curriculares de turma constavam as competéncias essenciais

seguintes:

PCT2 A

113

& Favorecer a autonomia na constru¢ao do saber
Compreensio do oral:

& Saber escutar e compreender uma discussdo

& Seleccionar e reter do que ouve, a informagao necessaria ao objecto visado

# Distinguir diferentes géneros do oral: didlogo, debate ...
Leitura:

& [ er em voz alta restituindo ao ouvinte o significado do texto

& Procurar num texto a informag@o necessaria

& Sublinhar e reter as notas necessarias ao estudo

& Ler para recrear e obter informacao

& [er com clareza e com entoagao

Expressao oral:
& Utilizar o portugués padrao”

PCT2B

113

* Promover e desenvolver a competéncia comunicativa ao nivel da compreensao e
da expressao oral e escrita;

» Contactar com textos de géneros e temas variados da literatura nacional;

Desenvolver o gosto pela presenga e recriagdo do patrimonio literario e

tradicional;

Aprofundar o gosto pela escrita e pela leitura;



* Desenvolver o espirito critico;

* Descobrir aspectos fundamentais da estrutura e do funcionamento da lingua a
partir de situagdes reais;

* Desenvolver métodos e técnicas de trabalho que levem a construgdo de novas
aprendizagens.”

b) Actividades para Lingua Portuguesa.
Em relagdo a esta subcategoria encontravam-se mencionadas as seguintes
actividades.

PCT2 A

«

Identificagdo dos objectivos de Lingua Portuguesa;

Reflexdo sobre as dificuldades na avaliagdo de diagnostico;

Conhecimento da organiza¢do do manual e caderno de fichas;

Leitura de textos do manual;

Consulta de mapas;

Observagao e descrigdo de imagens do manual e outras;

Relagdo dos textos e imagens;

Apresentacdo e troca de pontos de vista, levando ao debate;

Selecgdo de informacao essencial: enciclopédias, dicionarios e pesquisa na Internet;
Analise e interpretacao de textos; (...)”

PCT2B

113

Realizagdo de fichas de trabalho abordando os contetidos gramaticais;
Leitura de contos tradicionais;

Projeccdo de imagens sobre o Natal;

Recolha de tradi¢oes de Natal;

Exploragdo do manual;

Audigdes;

Produgédo de textos escritos sobre o tema;

Pesquisa sobre temas;

Escrita de nimeros por extenso;

Recolha de letras e cangdes de Natal;

Ensaio de cang¢des de Natal;

Construgdo de frases e quadras alusivas a época natalicia;
Elaboragdo de cartazes e postais de Natal;

Decoragao da escola; (...)”

c) Competéncias essenciais de Inglés
No projecto curricular de turma 2 A estavam previstas as competéncias

essenciais seguintes:



Mobilizar recursos linguisticos e paralinguisticos na interac¢do verbal, na recepgao
e na produg¢do de textos orais e escritos, tendo em vista desempenhos adequados as
situa¢des de comunicagao;

Propiciar o uso, de forma integrada e no sentido da eficicia dos actos
comunicativos, de linguagens diversas: imagens, gestos, mimica, sons ¢ elementos
paratextuais;

Mobilizar, de forma integrada, competéncias de uso da lingua materna e da lingua
inglesa, na constru¢do de uma competéncia plurilingue e pluricultural;

Adoptar estratégias e procedimentos adequados as necessidades de aprendizagem
proprias;

Utilizar de forma adequada em situagdes de interacgdo e recepcao, diferentes tipos
de texto;

Adoptar processos de mobilizagdo de recursos linguisticos e paralinguisticos em
funcdo de exigéncias de comunicacdo em situagdo de interac¢do verbal, de
recepcao e producio de textos orais e escritos; (...)”

d) Competéncias essenciais de Francés.
No projecto curricular de turma 2 B estavam previstas as competéncias

essenciais seguintes para Francés.

113

Ouvir/ver textos orais e audiovisuais de natureza diversificada adequados aos
desenvolvimentos intelectual, sdcio-afectivo e linguistico de aprendente;

Ler textos escritos de natureza diversificada adequados aos desenvolvimentos
intelectual, socio-afectivo e linguistico de aprendente;

Ouvir/falar em situa¢des de comunicagdo diversificadas;

Ler/escrever em situagdes de comunicagio diversificadas;

Falar — produzir textos orais correspondendo a necessidades especificas da
comunicagao;

Escrever — produzir textos escritos correspondendo a necessidades especificas da
comunicagio.”

e) Actividades para o Inglés.

No PCT 2 A estavam previstas as actividades a seguir transcritas.

«

Formulagio de questdes;
Escolha de perguntas;
Responder e formular perguntas;
Completar didlogos;

Preencher espagos;

Entrevistar colegas;

Exercicios de verdadeiro / falso;
Elaboragdo de composigdes;
Exercicios de escolha multipla;
Trabalho de par / grupo;
Dramatizagdo”

f) Actividades para o Francés.

No PCT 2 B estavam planificadas as actividades a seguir:

Realizagdo de fichas de trabalho abordando os contetidos gramaticais;

Projeccdo de imagens sobre o Natal;



Dialogo com os alunos comparando as tradi¢des de Natal em Portugal e em Franga;
Exploragdo do manual;

Exploragdo de vocabuldrio através de acetatos e fichas;
Localizagdo geografica de paises;

Audigdes;

Produgédo de textos escritos sobre o tema;

Escrita e leitura de nimeros cardinais;

Escrita de nimeros por extenso;

Arvore genealégica;

Recolha de letras e cangdes de Natal;

Ensaio de cang¢des de Natal;

Construgdo de frases e quadras alusivas a época natalicia;
Elaboracgao de cartazes e postais de Natal;

Decoragao da escola; (...)”

g) Competéncias essenciais de Historia e Geografia de Portugal.

Nestes dois projectos curriculares de turma encontramos as seguintes
competéncias esséncias:

PCT 2 A:

«

Interpretar informagdo historica diversa (analise de documentagdo escrita,
iconografica, grafica e cartografica);

Utilizar correctamente o vocabulario especifico da disciplina;

Aplicar os conceitos de mudanga / permanéncia na caracterizagdo das sociedades
que se constituiram, no espago portugugs;

Conhecer a localizagdo relativa do territério portugués, bem como caracterizar os
principais contrastes na distribui¢@o espacial das actividades economicas e formas
de organizacdo do espago portugués em diferentes periodos, relacionando-as com
factores fisicos e humanos;

Saber situar-se no pais e no mundo, aplicando as nogdes operatérias de espago e
tempo;

Possuir conhecimentos basicos sobre a realidade portuguesa, no presente ¢ do
passado, aplicando na abordagem da realidade fisica e social, técnicas elementares
de pesquisa ¢ de investigacdo, a organizagdo de dados, técnicas e capacidades de
comunicagio.”

PCT 2 B:

«

Interpretar Informagdo histérica diversa (andlise de documentacdo escrita,
iconografica, grafica e cartografica);

Utilizar correctamente o vocabulario especifico da disciplina;

Aplicar os conceitos de mudanga/ permanéncia na caracterizagdo das sociedades
que se constituiram no espago portugucs;

Conhecer a localizagdo relativa do territério portugués, bem como caracterizar os
principais contrastes na distribui¢@o espacial das actividades economicas e formas
de organizacdo do espago portugués em diferentes periodos, relacionando-as com
factores fisicos e humanos;



Saber situar-se no pais e no mundo, aplicando as nogdes operatérias de espago e
tempo;

Possuir conhecimentos basicos sobre a realidade portuguesa, no presente ¢ do
passado, aplicando na abordagem da realidade fisica e social, técnicas elementares
de pesquisa e de investigagdo, a organizagdo de dados, técnicas e capacidades de
comunicagdo.”

h) Actividades de Historia e Geografia de Portugal.

Relativamente a esta subcategoria, s6 o PCT 2 B continha estas actividades.

113

Localizagdo geografica de paises;

Elaboragdo de mapas;

Elaboragao de textos relacionados com o quotidiano dos marinheiros nas viagens maritimas;
Exploragdo do manual;

Analise da carta do Padre Anténio Vieira;
Pesquisa sobre os temas;

Historia dos numeros;

Observagao e descrigdo dos instrumentos nauticos;
Numeragio Romana e Arabe;

Avangos da medicina na 2* metade do séc. XIX;
Elaboragdo de mapas e escalas;

Pesquisa sobre a evolugdo demografica;

Trabalho individual e de grupo;

Produgédo de textos escritos sobre o tema;
Realizagao de fichas de trabalho”.

1) Competéncias essenciais de Matematica.

No que concerne a esta subcategoria, so6 o PCT 2 B possuia estas competéncias.

113

Ampliar o conceito de nimero e desenvolver o calculo (...)
Desenvolver o conceito de proporcionalidade directa (...)

Iniciar —se em processos e técnicas de tratamento de informagdo (...)
Desenvolver o conhecimento do espaco (...)”

j) Actividades de matematica.

Nos dois projectos curriculares de turma, estavam previstas as seguintes

actividades.

PCT 2 A:

Promover experiéncias de aprendizagem diferenciadas tais como:
Resolugdo de problemas;

Manipulagio de materiais;

Comunicagdo matematica;

Actividades de investigacdo;



Utilizacao de tecnologias para a aprendizagem da matematica;
Realizagdo de projectos;

Realizagao de jogos;

Intervencao da matematica na tecnologia e nas técnicas;
Realizagdo de trabalhas sabre matematica.”

PCT2B

113

Construgdes geométricas;
Exploragdo do manual;

Escrita e leitura de nimeros;
Numeragio Romana e Arabe;
Medig¢des de areas;

Realizagdo de fichas de trabalho;
Unidades de areas;

Medig¢des de areas;

Construgdo de tridangulos e quadrilateros;
Classificagdo de tridngulos e angulos;
Medigdes de angulos;

Elaboragdo de escalas”

k) Competéncias essenciais de Ci€ncias da Natureza

Relativamente a este assunto, o PCT 2 B continha a seguinte informagao.

Promover experiéncias de aprendizagem diferenciadas em Ciéncias tais como:

Observar o meio ambiente;

Recolher e organizar material;

Planificar e desenvolver pesquisas diversas;

Conceber projectos;

Realizar actividade experimental;

Analisar e criticar noticias de jornais e televisdo;

Realizar debates sobre temas polémicos e actuais;

Comunicar resultados de pesquisas e de projectos;

Realizar trabalho cooperativo em diferentes situagdes e trabalho independente.”

1) Actividades de Ciéncias da Natureza.

No que concerne a esta subcategoria, os projectos curriculares em estudo previam
o seguinte:

PCT 2 A:

«

Promover experiéncias de aprendizagem diferenciadas em Ciéncias tais como:
Observar o meio ambiente;

Recolher e organizar material;

Planificar e desenvolver pesquisas diversas;

Conceber projectos;

Realizar actividade experimental;

Analisar e criticar noticias de jornais e televisdo;

Realizar debates sobre temas polémicos e actuais;

Comunicar resultados de pesquisas e de projectos;

Realizar trabalho cooperativo em diferentes situagdes e trabalho independente”



PCT 2 B:

Trabalho de grupo sobre os alimentos;

Regras para uma alimentagdo saudavel;

Exploragdo do manual;

Exploragdo de textos sobre a Terra e o meio ambiente;
Produgédo de textos escritos sobre o tema;

Debate: “O estado da Terra”;

Trabalho de grupo —listagem de atitudes que favoregam a melhoria do ambiente;
Trabalho individual e de grupo;

Pesquisa sobre os temas;

Exploracdo de textos sobre a higiene;

Trabalhos praticos de investigagdo/experiéncias.”

m) Competéncias essenciais de Educagdo Visual e Tecnolégica.

Nesta subcategoria, o PCT 2 A continha o seguinte:

Analisar o principio de funcionamento de um objecto técnico simples;

Descrever o funcionamento de objectos, explicando a relag@o entre as partes que o
constituem;

Predispor-se para detectar avarias no funcionamento de um objecto de uso
frequente.

Planeamento e desenvolvimento de produtos e sistemas técnicos (...)
=>» Conceitos, Principios ¢ Operadores Tecnologicos

Estruturas Resistentes (...)

Movimento e Mecanismos (...)

Acumulacgao e Transformacao de Energia (...)

Regulagao Controlo (...)

Materiais (...)

Fabricagdo - Construgéo (...)

Sistemas Tecnologicos (...)”

n) Actividades de Educagdo Visual e Tecnologica.

Estes projectos curriculares de turma continham a mesma informacdo, que a

seguir se transcreve:

PCT 2 A e PCT 2 B:

“Experiéncias educativas e situagdes de aprendizagem que todos os alunos devem
desenvolver:

Desenho — realizagdo de exercicios de desenho, explorando a capacidade
expressiva e a adequada manipulagéo dos suportes e instrumentos;

Exploragdes plasticas bidimensionais - na realizagdo plastica bidimensional o
aluno deve experimentar diversas tecnologias: aguarela, guache, témpera, acrilico,
mosaico, ceramica (azulejaria), vitral, gravura e colagem;

Exploragdes plasticas tridimensionais - na realizagdo plastica tridimensional o
aluno deve experimentar diversos processos da escultura: talhe directo, modelagdo
e colagem;

Tecnologias da imagem - o aluno deve ter a possibilidade de experimentar meios
expressivos, ligados aos diversos processos tecnoldgicos - a fotografia, o cinema, o



0)

video, o computador, entre outros - por si s6 ou integrados e ser capaz de os utilizar
de forma criativa e funcional,;
Resolver problemas técnicos; (...)”

Competéncias essenciais de Educa¢ao Fisica.

Ambos os projectos curriculares de turma estabeleceram as
competéncias.
PCT 2 Ae PCT 2B

p)

Conhecer os processos fundamentais das adaptagdes morfologicas, funcionais e
psicologicas, que lhe permitam compreender os diversos factores da aptiddo fisica;
Conhecer e aplicar cuidados higiénicos e alimentares;

Aplicar as regras de seguranca pessoal com os companheiros e a prevencdo dos
recursos materiais;

Elevar o nivel funcional das capacidades coordenativas e condicionais gerais
basicas, nomeadamente na flexibilidade, resisténcia, velocidade, for¢a (superior,
média e inferior) e agilidade;

Interpretar e executar as actividades fisicas seleccionadas aplicando os
conhecimentos, organizagao, participagao e ética desportiva; (...)”

Actividades de Educacao Fisica.

mesmas

Também nas actividades de Educagdo Fisica eram coincidentes nos elementos

que constavam nos dois projectos curriculares de turma.

PCT 2 A e PCT 2B:

Q)
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Testes de Condigdo Fisica
Resisténcia, Velocidade, Flexibilidade, Agilidade ¢ Forga

Jogos Pré-Desportivos
Jogo Bola ao Capitao, Jogo de Futebol sem Bola, Jogo dos Passes, jogo da Lagarta

Andebol

Regras mais importantes do Jogo

Elementos Técnicos:

Pega da bola, Posi¢do base, Recepgdo activa da bola, Passe (picado e de ombro),
Remate em apoio e suspensio

Accdes tacticas no jogo formal ou em situagdes reduzidas de jogo:

Sistema tactico ofensivo e defensivo

Recuperagio defensiva e Contra-ataque. (...)”

Competéncias essenciais de Educagdo Moral Religiosa e Catdlica.

Quanto a esta subcategoria, encontramos o seguinte:



PCT 2 A:

“ Os alunos devem ser orientados para atingirem e conseguirem as seguintes
capacidades:

Explicar a importancia e a harmonia do corpo;

Identificar-se como cidadao (3);

Distinguir correctamente, o bem do mal;

Enunciar as regras do dialogo;

Exprimir os seus sentimentos;

Reconhecer os direitos e deveres pessoais;

Explicar o tecto biblico da criagao;

Traduzir por palavras proprias o conceito do texto biblico da criagdo do homem e
da mulher;

Definir honestidade e rectidao;

Viver com um coragdo puro.”

PCT 2 B:

“Gostar da educagio; entender o sentido da vida do ser humano; ter auto-estima;
respeitar os outros e aceitd-los; assumir responsavelmente os deveres de aluno e de
cidaddo; conhecer a tradi¢do cristd nacional; exprimir-se em Lingua Portuguesa,
oralmente e por escrito; saber familiarizar-se com a Sagrada Escritura; manifestar
sensibilidade perante a Arte; compreender o estilo dos templos religiosos do meio;
ter um sentido universal das vivéncias dos valores humanos e espirituais;
capacidade para entender a sexualidade ao servico da vida; capacidade para
entender a Familia como espaco privilegiado para a Vida; capacidade para ser bom
filho e grato para com os pais; capacidade para ser amigo dos irmaos de sangue;
capacidade para ser amigo dos seus amigos; capacidade para ser amigo dos
colegas; atitudes criticas construtivas e criadoras com grande respeito pelo outro,
com grande interesse na defesa do patriménio e com grande respeito pelas pessoas
de todo o mundo; capazes de admirar o trabalho dos missionarios portugueses para
bem da humanidade; capazes de dar o seu contributo para uma sociedade melhor.”

r) Competéncias essenciais de Educagao Musical.
No que concerne a esta subcategoria s6 o projecto curricular de turma 2B

continha informagao.

Valorizar a sua expressdo musical e a dos outros;

Valorizar o patrimoénio musical Portugués;

Conbhecer ¢ identificar as formas musicais existentes na regiao;

Fruir a Musica para além dos seus aspectos técnicos € conceptuais, manifestando
preferéncias musicais; (...)”

Podemos dizer que ambos os projectos curriculares de turma se mostraram
incompletos em relacdo as metodologias de ensino desenvolvidas ou previstas para a
leccionacdo dos diferentes conteudos. Assim, ndo nos foi perceptivel qualquer
“adequagdo curricular” que, segundo Freire (2005:83) implica, entre outros, algumas

praticas de estratégias diferenciadas. Acrescente-se ainda a realizagdo das mesmas

actividades nas disciplinas de Educagao Visual e Tecnologica e de Educacao Fisica.



12. Técnicas e Instrumentos de Avaliacao.

O projecto curricular de turma 2 A referenciava apenas técnicas e instrumentos
para a avaliag@o nas disciplinas de Lingua Portuguesa, Inglés e Historia e Geografia de
Portugal. Em relagdo ao projecto curricular de turma 2 B, foram estipulados os mesmos

critérios para todas as disciplinas. Assim:

Participagdo e envolvimento dos alunos;

Desempenho e capacidade de organizacdo e autonomia;
Avaliagao formativa;

Fichas de auto e hetero-avaliagao;

Observagao e registo das participagdes;

Assiduidade;

Observagao directa.”

Ainda neste projecto curricular de turma e em relagdo as areas curriculares ndo

disciplinares, constavam os seguintes elementos de avalia¢do das aprendizagens:

a) Estudo Acompanhado.

Organizagdo do caderno didrio;
Elaboragdo de horario de estudo;
Pesquisa de informacao diversa;
Resumo de textos;

Fichas de auto e hetero-avaliagao;
Observagao directa;

Assiduidade;

Perseverancga no trabalho;
Participagdo individual e em grupo;
Cumprimento de regras de conduta.”

b) Area de Projecto.
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Participagdo e empenho;
Trabalhos realizados;
Auto-avaliagdo;
Hetero-avaliagdo.”

c¢) Lingua Portuguesa.

PCT 2 A:
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Interesse;

Empenhamento em ultrapassar dificuldades;
Participagdo na aula e no trabalho em grupo;
Cooperagdo com os colegas;

Trabalhos de casa;

Interven¢ao nos problemas quotidianos;

Falar e escrever com correcgdo, clareza e organizagao;
Capacidade de pesquisa;

Fichas formativas;



Auto e hetero-avaliagao;,
Avaliagao sumativa.”

d) Inglés.
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Fichas de trabalho;
Fichas de informacao;
Fichas formativas;
Testes sumativos.”

f) Historia e Geografia de Portugal.
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Participagdo nos trabalhos da aula;

Realizagdo dos trabalhos de casa;

Concentragdo / atencdo nas aulas;

Aplicagdo / empenhamento nas aulas;

Organizagdo do trabalho;

Assiduidade e pontualidade;

Material didactico;

Apresentacdo de sugestdes para melhorar o trabalho da aula;”

Em relacdo a esta categoria, para o projecto curricular de turma 2B, foram
estipulados critérios uniformes para todas as disciplinas. No projecto curricular de
turma 2A, s6 trés disciplinas tinham mencionado a avalia¢ao das aprendizagens.

Resta-nos acrescentar que ao cruzarmos estes dados com as respostas dadas
pelos professores, constatamos algumas incoeréncias. Naquelas é referida também a
avaliagdo dos testes escritos, enquanto que nos dois projectos curriculares, ndo aparece
tal referéncia. A situacdo agrava-se em relacdo ao projecto curricular 2A, dando-nos a
ideia de que, cada professor pode dispor de um maior leque de opg¢des, sobre este
assunto.

No que concerne a avaliagcdo nas areas curriculares ndo disciplinares, no projecto
curricular de turma 2A, ndo constava qualquer referéncia sobre as mesmas, enquanto
que no projecto curricular 2B, faltava a avaliagdo referente a Formacdo Civica. Nas
palavras de Freire (2005), a “construgdo curricular” sofreu alguns entraves,
nomeadamente, na previsdo das formas de avaliacdo previstas nesta dimensao (ibidem:

83).

13. Funcdes Pedagodgicas da Avaliacao.

Em relagdo a esta categoria, o projecto curricular de turma 2 A apresenta

algumas consideragdes sobre este assunto.



“A avaliagdo formativa ¢ a principal modalidade de avaliagdo, assumindo um caracter continuo e
sistematico com vista a regulacdo do processo ensino/aprendizagem, recorrendo a uma variedade de
instrumentos de recolha de informagdo, de acordo com a sua natureza, incluindo uma vertente de
diagnostico, que tem por finalidade adequar o presente projecto curricular e conduzir a adopg¢ao de
estratégias de diferenciagdo pedagogica.

A avaliagdo formativa fornece aos professores, alunos, encarregados de educagdo, e restantes
intervenientes informagdo sobre o desenvolvimento das aprendizagens e competéncias, de modo a
permitir rever e melhorar Os processos de trabalho.

A avaliagio sumativa ocorre no final de cada periodo, corresponde a balangos, reflexdes e
ponderagdes que ocorrem ao longo da aprendizagem e conduz a atribuicdo de uma classificagio de
niveis de 1 a 5, em todas as disciplinas e de forma descritiva nas areas curriculares no disciplinares,
conduzindo a atribui¢do de uma mengao qualitativa, sendo este tipo de avaliagdo da responsabilidade do
conselho de turma.”

Sobre este assunto, parece-nos que ndo podemos acrescentar grande coisa, pois o
que foi dito, ndo ¢ mais do que aquilo que estd regulamentado. No entanto, ao
cruzarmos tudo que anteriormente escrevemos sobre a avaliagdo das aprendizagens, na

categoria Técnicas e Instrumentos de Avaliagdo, deparamos com mais uma contradigao.

Isto é: em termos teoricos, os professores do conselho de turma do projecto curricular
(2A), expressam o consignado na lei, mas na pratica continuam a trabalhar como

antigamente.

14. Avaliacio do PCT.

Em relagdo a este assunto, o projecto curricular de turma 2 A apresentava

algumas intengdes que ndo passavam disso mesmo.

“ A avaliacdo do PCT sera continua ao longo da sua implementagao e periddica nas
reunides de conselho de turma, com a finalidade de acompanhar a sua passagem a
pratica, recorrendo aos ajustes ¢ as alteragdes que se venham a considerar
pertinentes;

A avaliagdo final sera feita no final do ano lectivo e tera como objectivo principal
reflectir sobre as actividades desenvolvidas ao longo de todo o ano lectivo e
verificar em que medida os objectivos, a que os intervenientes se propunham,
foram atingidos.”

No que concerne ao projecto curricular de turma 2 B, encontrdmos as
subcategorias seguintes:

a) Adequacao com o Projecto Educativo.

“1.1. Os valores/ principios da Escola estio identificados. = SIM”

b) Adequacao com o Projecto Curricular de Escola.
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1.2. As competéncias gerais ¢ transversais estdo referidas. < SIM
1.3. O tema integrador da Escola estd indicado ®NAO”



c¢) Objectividade na caracterizacdo da Turma.
Foram apresentados um conjunto de pontos para a identificacdo/caracteriza¢ao

da turma.
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1.4. A turma identificada nos seguintes aspectos:

1.4.1. Ano/Turma < SIM

1.4.2. Director de Turma< SIM

1.4.3. Listagem dos alunos® SIM

1.4.4. Registo fotografico® SIM (...)

1.5. As condicdes socio-econdmicas estdo referidas:

1.5.1. Idade dos pais/Encarregados de Educagdos SIM

1.5.2. Profissdo dos pais/Encarregados de Educagdo® SIM (...)”

d) Objectividade na caracterizagdo do Conselho de Turma.
Pensamos que aqui houve algum exagero na exploracdo deste assunto porque, o

mesmo ndo dizia respeito directamente aos alunos.
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1.6. Os professores que constituem o Conselho de Turma estdo caracterizados:
1.6.1. Nome= SIM

1.6.2. Residéncia/Contactos®NAO

1.6.3. Situagio profissional=NAO

1.6.4. Tempo de servico®™NAO

1.6.5. Habilitacdes académicas® NAO

1.6.6. Horarios®NAO

1.6.7. Aptiddes=NAO (...)"

e) Caracterizacdo das Linhas orientadoras do Projecto.
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1.9. Os objectivos do Projecto Curricular de Turma estio indicados® SIM”

f) Pertinéncia das Actividades propostas: Estratégias de Diferenciacdo

Pedagogica.

2.1. O P.C.T. contempla estratégias que permitem a diferenciac@o
pedagogica® SIM

2.2. O P.C.T. propde actividades conscientes que conduzem a consecucdo das
estratégias. = SIM”

g) Participacdo das areas Curriculares ndo Disciplinares.

2.3. O P.C.T. contempla as planifica¢des das Areas Curriculares ndo Disciplinar
tendo em vista o desenvolvimento das competéncias transversais® SIM”

h) Articulagdo Interdisciplinar das Actividades.
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2.4. O P.C.T. contempla a interdisciplinaridade= SIM
2.5. O P.C.T. prevé a articulacdo das actividades® SIM”

1) Avaliacao dos alunos.



Relativamente a este assunto convém esclarecer o seguinte:

Nao conseguimos verificar quais as trés modalidades da avaliagdo referidas. Nos
deduzimos que se tratava da avaliacdao diagndstica; da avaliacdo formativa e a avaliagdo
sumativa!? No projecto curricular ndo encontrdmos nenhuma referéncia a avaliacio
diagnostica, nem a avaliagdo sumativa. Também ndo vimos nada que nos garantisse que
os critérios de avaliagcdo tenham sido dados a conhecer aos Encarregados de Educagao!
Ao que parece, talvez se tratasse dos critérios de avaliagdo de cada disciplina e que ndo
apareciam no PCT. Pois, ndo seria razoavel que tivessem sido divulgados unicamente,

os referidos na categoria 12 (Técnicas e Instrumentos de Avaliagdo).
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2.6. As estratégias/instrumentos de avaliagdo dos alunos contemplam a avaliagdo
formativas SIM

2.7. Os critérios/indicadores abrangem os trés dominios da avaliagdo® SIM

2.8. Estao presentes momentos de auto-avaliacdo < SIM

2.9. Os critérios foram dados a conhecer aos Encarregados de Educacdao< SIM”

j) Eficacia do projecto: caracterizagdo da turma.
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3.1. A caracterizagdo da turma contribuiu para o desenvolvimento do
curriculo® SIM”

k) Resultado das estratégias de Diferenciacdo Pedagodgica.
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3.2. As estratégias definidas foram implementadas® SIM
3.3. As estratégias definidas contribuiram para a superagdo das dificuldades
detectadas< SIM”

1) Resultado da articulagdo interdisciplinar das Actividades.
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3.4. O P.C.T. proporcionou o trabalho interdisciplinar® SIM”

m) A contribuicdo das Areas Curriculares ndo Disciplinares.
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3.5. As Areas Curriculares ndo Disciplinares contribuiram para a superagio das
dificuldades dos alunos® SIM

3.6. As Areas Curriculares ndo Disciplinares contribuiram para o desenvolvimento
pessoal e social dos alunos® SIM”

n) Cumprimento do Projecto Curricular de Turma.
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3.7. As linhas orientadoras do Projecto foram cumpridas® SIM ”

E nossa convic¢do de que estamos perante uma avaliagdo “feita a medida”, de

acordo com este projecto curricular de turma. Se analisarmos as subcategorias



anteriormente estudadas, facilmente concluimos neste sentido. Cite-se por exemplo, a
subcategoria Objectividade na caracterizagdo do Conselho de Turma, onde os itens
correspondentes aos professores apareciam com avaliagdo negativa. Dito de outro
modo. Tudo que tenha a ver unicamente com aspectos relacionados com a elaboragdo e
desenvolvimento do projecto curricular de turma, tém avaliacdo positiva. Os outros
itens que ndo respeitavam nem a elaboracdo, nem ao desenvolvimento do projecto
curricular de turma, apresentavam avaliagdo negativa. Outra subcategoria que nos
levanta davidas ¢ a subcategoria Caracterizacdo das Linhas Orientadoras do Projecto.
Nao compreendemos como a mesma ¢ avaliada de forma positiva, quando estas mesmas
linhas orientadoras ou objectivos ou introdugdo foram estipulados a 28 de Junho de
2005, ou seja, apds o encerramento do ano lectivo em causa. Note-se que os tempos
verbais expressos neste texto, estdo conjugados em tempos passados: “procurou-se’;
“pretendeu estabelecer”; “pretendeu ser”; “deu-se um acentuado destaque”; “este
projecto foi da responsabilidade do Conselho de Turma e ndo se apresentou concluido”.
Estes tempos no pretérito dizem-nos, bem como a data anteriormente referida que, estes
objectivos estipulados neste projecto curricular de turma, foram acrescentados,
posteriormente, o término do ano lectivo em causa. Assim, 0s mesmos serviram apenas

uma funcdo administrativa.

15) Articulacdo de contetdos das varias disciplinas.

No projecto curricular da turma 2 A, houve a articulagdo de conteudos seguinte:

a) Lingua Portuguesa.

“(...) Os contetidos da disciplina sdo eminentemente transdisciplinares, pelo que
as articulacdes sdo possiveis com todas as disciplinas do curriculo.”

b) Inglés.

Esta disciplina articulou com as restantes, os contetidos a seguir transcritos. Na
disciplina de Matematica, apenas foram articulados os contetidos do segundo item,
enquanto que na disciplina de Ciéncias da Natureza, foram articulados os do primeiro

item.
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Aspectos culturais
Eu/ Os Outros ”



d) Historia e Geografia de Portugal.
Esta disciplina articulou os conteudos do primeiro item com quatro disciplinas,

enquanto que os mencionados no segundo item foram cruzados com todas as

disciplinas.

«

A Peninsula Ibérica como lugar de passagem e fixacdo
Portugal no passado”

e) Matematica.

Esta disciplina cruzou sete contetidos com Lingua Portuguesa, seis com Historia
e Geografia de Portugal, um com Matemadtica, um com Ciéncias da Natureza, doze com
Educacdo Visual e Tecnolégica, dois com Educagdo Musical, quatro com Educacdo
Fisica e um com Educag¢do Moral Religiosa Catolica.
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Identifica¢do de solidos (prismas, pirdmides, cones, cilindros)
Adigdo e subtrac¢do de nimeros inteiros e decimais

Célculo de perimetros

Multiplicagdo de nimeros inteiros e decimais

Area de quadrados e rectangulos (...)”

f) Ciéncias da Natureza.
Esta disciplina juntou seis contetidos com Lingua Portuguesa, quatro com Inglés,
quatro com Historia e Geografia de Portugal, quatro com Matematica, quatro com

Educacdo Visual e Tecnologica, quatro com Educagao Fisica, trés com Educagdo Moral

Religiosa Catolica.
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A origem do universo
As rochas e os solos
A agua
O ar
A célula — unidade na constitui¢ao dos seres vivos

Classificagdo dos seres vivos
Os seres vivos € a sua interac¢ao com o meio”

h) Educacdo Visual e Tecnologica.
Esta disciplina uniu trés conteudos com Lingua Portuguesa, trés com Inglés,
quatro com Histdria e Geografia de Portugal quatro com Matemadtica, seis com Ciéncias

da Natureza, cinco com Educa¢do Musical, oito com Educacdo Fisica e um com

Educagao Moral Religiosa Catdlica.



Comunicagio
Energia
Espaco
Estrutura
Forma
Geometria
Luz / Cor
Material
Medida
Movimento
Trabalho”

1) Educagdo Musical.

Esta disciplina relacionou dois conteidos com Educagdo Fisica e um contetido

com as restantes disciplinas.
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Conceitos de musica

Conceitos musicais em obras de diferentes géneros, épocas e culturas
Caracteristicas da musica portuguesa

Técnicas de produgdo sonora a nivel vocal, instrumental e tecnologico
Conceitos de musica diferentes”

j) Educacdo Fisica.
Esta disciplina associou quatro conteidos com Ciéncias da Natureza, trés com
Educacdo Visual e Tecnologica, dois com Educagdo Musical, dois com Educagdo Moral

Religiosa Catolica e um contetido com as restantes disciplinas.

Principios higiénicos
Regras de seguranga
Roda dos alimentos

Atitudes no desporto

(...)
Danga

Jogos tradicionais
Exploracdo da Natureza”

Em relacdo ao projecto curricular de turma 2 B, constavam as articula¢des
seguintes:
k) Lingua Portuguesa e Francés.

Estas duas disciplinas articularam entre si, quatro itens de conteudos.
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Frase simples;
Determinantes: artigos definidos e indefinidos;



A classe dos nomes;
Contos tradicionais de Natal.”

1) Historia e Geografia de Portugal, Francés, Ciéncias da Natureza, Matemaética,

Educagdo Visual e Tecnologica, Lingua Portuguesa e Educagao Fisica.

Estas disciplinas articularam entre si, os contetidos seguintes:
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O Francés no Mundo;

Os Descobrimentos;

Alimentagdo: introdugdo de novos alimentos como o agucar, cacau, café, (...) nos
habitos alimentares e sociais;

Formas do globo, planisfério, etc.;Construgdes geométricas;

Medi¢ao material;

Soélidos geométricos;

Graficos;

Linhas do campo de andebol.”

m) Ciéncias da Natureza, Lingua Portuguesa, Educacdo Musical, Formagao
Civica e Area de Projecto.
As disciplinas atras referidas, cruzaram entre si, os conteidos a seguir

transcritos:
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O Império colonial;

A carta;

A escravatura;

Valores cristaos;

Declaragdo Universal dos Direitos do Homem,;
Direitos e deveres do aluno.”

n) Ciéncias da Natureza, Lingua Portuguesa, Educa¢do Musical, Formagao
Civica e Area de Projecto.

Estas disciplinas articularam-se entre si, através dos contetidos seguintes:
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A Terra — ambiente e vida;

Fontes sonoras convencionais € ndo convencionais;
A Escola;

Sociedade;

A reciclagem.”

o) Historia e Geografia de Portugal, Educacao Musical e Lingua Portuguesa.

Estas disciplinas articularam-se da seguinte forma:
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Géneros de Musica;
A Musica no século XVII”

Cabe-nos formular alguns comentarios. Nao sabemos, quais os conteudos de

Lingua Portuguesa que se articulavam com estes conteudos.



p) Francés, Matematica, Lingua Portuguesa, Ciéncias da Natureza e Educagdo
Musical.
As disciplinas anteriormente identificadas articularam-se com os seguintes

conteudos:
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Representacdo de numeros inteiros e decimais;
Fraccdes (unidades);

Sistema auditivo;

Ortografia.”

q) Francés, Matematica, Lingua Portuguesa, Educagdo Visual e Tecnologica e
Historia de Geografia de Portugal.

Estas disciplinas relacionaram-se da seguinte forma:
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A Matematica nos Descobrimentos;
Instrumentos nauticos;

Sistema de numeragao;

Historias a Volta da Escola e da Familia;
Medigao;

Trabalho”

r) Educacdo Fisica, Educagdo Moral Religiosa e Catodlica, Formagao Civica e
Ciéncias da Natureza.

Estas disciplinas uniram-se da forma que a seguir se mostra:

Principios higiénicos;

Regras de segurangca e atitudes no desporto (andebol e atletismo);
Condigao fisica;

Eu sou pessoa;

A Escola;

A familia;

Regras de seguranga no laboratorio”

s) Educag¢do Visual e Tecnologica, Lingua Portuguesa, Francés, Educacdo
Musical e Educa¢dao Moral Religiosa e Catdlica.

Estas disciplinas encontraram-se da seguinte maneira:
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O Natal;

O cartaz;

O postal;

A expansdo do Cristianismo no Mundo.”

t) Matematica e Historia de Geografia de Portugal.

Estas duas disciplinas uniram-se assim:
Areas;
A economia na 2.” metade do século XIX.”



u) Lingua Portuguesa, Educa¢do Moral Religiosa e Catolica e Educacdo Visual e

Tecnologica.
“Dia do Pai (19 de Margo).”

v) Francés, Educagdo Fisica, Historia e Geografia de Portugal e¢ Area de
Projecto.

Estas disciplinas associaram-se da forma a seguir transcrita:

“Habitos de higiene.”

w) Matematica, Educagdo Fisica e Educacdo Visual e Tecnolégica.
Estas areas curriculares disciplinares ligaram-se pelos contetidos seguintes:
“Areas e perimetros.”
x) Historia e Geografia de Portugal, Lingua Portuguesa e Area de Projecto.
As disciplinas atras referidas juntaram-se desta forma:
“Recursos naturais.”

Julgamos que, com este contetido, o conselho de turma poderia ter ido um pouco
mais longe. Articular, talvez, com Ciéncias da Natureza, Histéria e Geografia de
Portugal, Educacdo Visual e Tecnoldgica.

y) Lingua Portuguesa e Educa¢ao Moral Religiosa e Catolica.

Estas disciplinas articularam-se com um conteudo:

“Pascoa.”

z) Historia e Geografia de Portugal, Educa¢do Visual e Tecnolodgica, Lingua
Portuguesa e Matematica.

Assim se juntaram estas disciplinas:
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Proporgdes;
Percentagens e escalas;
Evolugdo demografica;
Os PALOP’s”

aa) Francés e Educagdo Visual e Tecnologica.

Estas disciplinas articularam-se com dois conteudos:
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Tipos de casa;
Figuras geométricas.”

ab) Educa¢ao Musical e Educagao Fisica.

Estas disciplinas cruzaram-se com:



“ Ritmos e andamentos.”

ac) Educagdo Musical e Historia e Geografia de Portugal.

As duas disciplinas anteriormente referidas uniram-se assim:
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Histéria da musica no séc. XX;
Musica de intervengdo.”

ad) Educacao Musical e Lingua Portuguesa.

Estas disciplinas uniram-se desta forma:
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Versificagio;
Redondilha maior na musica popular portuguesa.”

ae) Francés e Educacdo Moral Religiosa e Catolica.
Estas disciplinas articularam-se assim:

“A familia.”
af) Educagdo Fisica e Area de Projecto.

Estas disciplinas articularam-se desta forma:
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Multiplicidade de actividades ao ar livre;
A natureza.”

ag) Lingua Portuguesa, Educacdo Moral Religiosa e Catolica e Formagao
Civica.
As disciplinas atrds mencionadas cruzaram-se desta forma:

“ Dia Mundial da Crianga.”

No que concerne a articulagdo de conteudos, ela estava prevista nestes
documentos, de uma forma geral, em relagdo a maioria das disciplinas. No entanto, esta
situagdo ndo nos garantiu o sucesso da mesma. Esta ndo se encontrava
convenientemente especificada ou planificada em termos de uma calendarizacdo exacta.
Isto confirma o que os professores disseram a este respeito. Ha dificuldades no
cumprimento do PCT porque ¢ muito dificil operacionalizar os contetidos, na fase de
desenvolvimento desse mesmo projecto.

Assim, poderemos caracterizar estes dois projectos curriculares de turma, como
“documentos mortos”. Outro aspecto que justifica o que acabamos de dizer, cite-se o
exemplo de actividades de enriquecimento curricular. Dizia-se nos projectos quais as

possibilidades que os alunos tinham em realiza-las, mas depois ndo apareciam os nomes



dos discentes, nem as actividades que iam realizar, nem a avaliacdo das mesmas, entre
outros. H4 disciplinas que ndo apresentavam actividades, outras ndo apresentavam a
avaliagdo, etc. Também nao foram visiveis ao longo destes dois documentos, sinais que
nos indicassem que tenha havido definicdo de modos de trabalho em equipa de
professores.

Pensamos que, parte das dimensdes defendidas por Leite, Gomes, Fernandes
(2002), ndo se concretizaram. Assim, as dimensdes “Principais objectivos; Principais
problemas a resolver; Ac¢ao do Conselho de Turma e Avaliagdo”, ndo foram realizadas
na sua plenitude (ibidem:23).

Para terminarmos este ponto, diriamos que estes documentos nos pareceram
mais o somatoério de planificacdes, ou de planos particulares, que foram “colados” uns

aos outros tipo “puzzle”

5 — As caracteristicas dos projectos curriculares de turma do 3°Ciclo

A partir das categorias e subcategorias que emergiram da andlise de conteudo
dos dois projectos curriculares de turma do 3° ciclo, descrevemos essa andlise de acordo
com as referidas categorias e subcategorias. Assim, o projecto curricular de turma que
corresponde a turma do 7° ano € representado pelo codigo 3 A, enquanto que o

correspondente a turma do 8° ano ¢ o referido com o codigo 3 B.

1. Caracterizacio da turma.

a) Perfil dos alunos com dificuldades de aprendizagem.

No projecto 3 A foi feito o perfil de alunos que apresentavam dificuldades de

aprendizagem.

“(...) Actualmente frequentam as aulas dez raparigas e dez rapazes, sendo
a maioria dos alunos proveniente de Torgueda (dez alunos) e de localidades
limitrofes, como Belém (quatro alunos), Espigueiro (trés alunos), e uma aluna de
Macieira que se situa a SKm, um da Vila Nova, a 10 Km e uma de Vila Cha, a
10Km, deslocando-se estes diariamente de autocarro.

Os alunos encontram-se todos dentro da escolaridade obrigatoria, estando
as suas idades compreendidas entre os 11 ¢ os 14 anos, sendo a faixa etaria mais
preenchida a dos 12 (13 alunos), seguindo-se as faixas dos 11 e dos 13 anos (3 em
cada) e um aluno com 14 anos, situando-se a média das idades nos 12,1 sendo
normal para o sétimo ano, pois apenas um aluno conta com repeticdo do mesmo
ano de escolaridade e frequenta pela terceira vez o sétimo ano, ndo por falta de
capacidades, mas por falta de aplicagdo e interesses divergentes da escola.



O José Duarte frequenta a escola em regime de curriculo articulado com o
Conservatdrio de Musica de Coimbra, nao frequentando as disciplinas de Educacédo
Visual e Educagéo Tecnoldgica.

Nao sendo alunos com mau comportamento, revelam alguma dificuldade
em respeitar a melhor oportunidade de intervencdo, prejudicando, por vezes, o
processo de ensino/aprendizagem.

A maioria dos alunos frequentou o ensino pré-primario e no ano anterior,
a excepcdo do Jorge, todos frequentaram o 6° ano, turma C, transitando a maioria
dos alunos para o 7°, sem niveis inferiores a trés.

Apontam as disciplinas de Matematica, Lingua Portuguesa e Inglés como
sendo aquelas em que sentem mais dificuldades e as disciplinas de Educagéo Fisica
e Historia como as mais preferidas.

Todos os alunos estdo bem integrados, excepto o Jorge que apesar de ser
bem aceite na turma, ja regista alguma falta de assiduidade.

Tém dificuldades visuais a aluna n° 7, Catarina, o aluno n° 12 Fernando e
a aluna n° 15 Joana, a Maria tem alergia aos acaros e animais, pelo que ¢ vacinada
todos os meses ¢ 0 José Duarte tem alergia ao pélen do pinheiro. (...)

Quanto as expectativas profissionais, cinco ainda ndo tém opinido
formada, nove aspiram profissdes que exigem um grau de ensino superior, trés de
grau médio e trés jogadores de futebol. (...)

O Jorge, aluno n° 19, frequenta o sétimo ano pela terceira vez, ndo que o
aluno revele grandes dificuldades de compreensdo, mas devido a falta de aplicagao
nas actividades escolares e a interesses divergentes da escola e também pelo facto
de ja se sentir um pouco desintegrado da turma, apesar dos restantes alunos da
turma fazerem para que este se sinta bem. O aluno ja regista alguma falta de
assiduidade.”

O projecto curricular de turma em causa apresentava, ainda, o perfil de todos os
alunos da turma, onde constava a residéncia, percurso escolar, média etaria, idade,
disciplinas preferidas e com mais dificuldades, profissdo desejada, constitui¢do do
respectivo agregado familiar, etc.

No nosso entender, pensamos que a caracteriza¢do da turma, foi feita de forma
abrangente ou completa.

No projecto 3 B existia uma caracterizacdo da turma, onde constava o perfil da
mesma, ai incluida a morada, idade, profissdo desejada, constitui¢do do respectivo
agregado familiar, disciplinas preferidas e com mais dificuldades, profissdo dos

encarregados de educacdo, entre outros.

“ A turma ¢ constituida por vinte e cinco alunos, sendo onze do sexo
feminino e catorze do sexo masculino. A idade dos alunos desta turma varia entre
os doze e os quinze anos de idade. Uma grande parte dos alunos desta turma sdo na
maioria do concelho de Torgueda.

A maior parte dos alunos dorme as horas necessarias para a sua idade,
sendo a hora de deitar, em média, 22 horas.

Nao se registam problemas de saude relevantes.

A maioria destes alunos vive com os pais ¢ com os irmaos. Ha apenas a
salientar 1 aluno que vive com os avos e outros 2 que ja ndo t€m pai.

(...) Podemos constatar que as disciplinas que os alunos dizem termais
dificuldades sao a Matematica e a Inglés.”



Também neste projecto curricular de turma, pensamos que a caracteriza¢do desta

turma foi feita de forma abrangente e completa.

2. Problemas da turma.

3 A — Constava um quadro onde estavam mencionados os principais problemas,

da turma.

“Na turma ha alunos que revelam falta de:
Atencao/Concentracao;

Habitos/ Métodos de trabalho;
Organizagao;

Compreensao/Interpretagdo de ideias;
Respeito pelos outros;

Auto motivagio.”

J& no projecto 3 B existia uma frase onde estavam referidos os problemas reais

da turma.

“Dificuldades no cumprimento de regras, nomeadamente dentro da sala de
aula.”

3. Objectivos de intervencio face aos problemas da turma.

Em relagdo a esta categoria, o Conselho de Turma que elaborou o projecto
curricular de turma 3 A, definiu os objectivos seguintes, em fungdo dos problemas

detectados na turma.

“Valorizar a participagdo nas actividades;

Incentivar e valorizar os habitos de trabalho / os métodos de trabalho / a organizacao;

Diferenciar os métodos de ensino;

Proporcionar situagdes de ensino individualizado;

Valorizar a criatividade;

Proporcionar aos alunos situagdes que lhes permitam desenvolver o espirito de cooperagao,
solidariedade, compreensio e respeito pelos outros;

Favorecer a confrontagdo de ideias;

Favorecer a auto-estima, a automotiva¢ao e o autocontrole.”

No que concerne ao projecto curricular de turma 3 B, encontrdmos os objectivos

seguintes, a fim de os professores lidarem com os problemas da turma.

“A nivel das aprendizagens especificas, constitui prioridade absoluta a
superacdo das dificuldades no dominio da Lingua Portuguesa (compreensdo oral e
escrita), tendo em conta constituirem o principal bloqueio & progressdo dos alunos.

E3]



4. Estratégias de intervencio face a dificuldades de aprendizagem.

Em relagdo a esta categoria, no projecto curricular de turma 3 B, encontramos as
seguintes estratégias de intervengdo para combater as dificuldades de aprendizagem dos

alunos.
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Fomentar a leitura de diversos textos e respectivos recontos (articulagdo possivel
com todas as disciplinas).

Desenvolver actividades de revisao dos diversos textos produzidos.

Explorar técnicas de comunicagdo visual para apresentagdo dos trabalhos
(articulag@o com a disciplina de Educagdo Visual).

Levar os alunos a reflectir e a analisar a importancia que o ambiente de sala de aula
tem na rentabilizagdo do seu trabalho.

Promover actividades facilitadoras de uma participagdo organizada,
designadamente, discuss@o e debates (exemplo «chuva de ideiasy). (...)

Abordar os conteudos da area do saber com base em situa¢des e problemas;
Rentabilizar as questdes emergentes do quotidiano e da vida do aluno;

Utilizar materiais e recursos diversificados;

Recorrer a experimentagdo de técnicas, instrumentos ¢ formas de trabalho
diversificados;

Organizar actividades cooperativas de aprendizagem;

Organizar o ensino com base em materiais e recursos em que sdo utilizadas
linguagens especificas;

Rentabilizar os meios de comunicagdo social e o meio envolvente;

Rentabilizar as potencialidades das tecnologias de informagdo e de comunicagao
no uso adequado de diferentes linguagens;

Organizar o ensino valorizando situagdes de interaccdo ¢ de expressdo oral e
escrita que permitam ao aluno intervengdes personalizadas, autdonomas e criticas;
Organizar o ensino prevendo o recurso a materiais pedagogicos em lingua
estrangeira;

Rentabilizar o recurso a informacao em lingua estrangeira acessivel na Internet e
outros recursos informaticos;

Recorrer a experimentacdo de técnicas, instrumentos e formas de trabalho
diversificados;

Promover intencionalmente, na sala de aula e fora dela, actividades dirigidas a
expressao e ao esclarecimento de duvidas e de dificuldades;

Organizar o ensino prevendo a pesquisa, selec¢do e tratamento de informagao;
Promover intencionalmente, na sala de aula e fora dela, actividades dirigidas a
pesquisa, selec¢do, organizagdo e interpretagdo de informagao;

Organizar o ensino prevendo a utilizagdo de fontes de informagdo diversas e das
tecnologias da informagdo e comunicagao para o desenvolvimento de estratégias de
resolucdo de problemas;

Promover intencionalmente actividades de simulagdo e jogos de papéis que
permitam a percepgao de diferentes pontos de vista;

Organizar o ensino prevendo a realizagdo de actividades por iniciativa do aluno;
Promover actividades dirigidas & experimentagdo de situagdes pelo aluno e a
expressao da sua criatividade;

Organizar o ensino com base em materiais e recursos diversificados que favoregam
a autonomia e a criatividade do aluno;

Apoiar o aluno na descoberta das diversas formas de organizagdo da sua
aprendizagem e na construc¢ao da sua autonomia para aprender;

Criar na escola espagos e tempos para intervengao livre do aluno;

Valorizar, na avaliacdo da aprendizagem do aluno, a produgéo de trabalhos livres e
concebidos pelo proprio;



Organizar o ensino prevendo e orientando a execugdo de actividades individuais, a
pares, em grupos e colectivas;

Propiciar situagdes de aprendizagem conducentes & promogdo da auto-estima e da
autoconfianga;

Organizar o ensino com base em materiais e recursos diversificados adequados a
formas de trabalho cooperativo;

Apoiar o aluno na descoberta das diversas formas de organizagdo da sua
aprendizagem em interacgdo com 0s outros;

Organizar o ensino prevendo a realizagdo de actividades em que € necessario
estabelecer regras e critérios de actuacdo;

Promover actividades dirigidas a apropriagdo de habitos de vida saudaveis e a
responsabilizagdo face a sua propria seguranga e a dos outros;

Organizar actividades cooperativas de aprendizagem e projectos conducentes a
tomada de consciéncia de si, dos outros ¢ do meio.”

Em ambos os projectos curriculares de turma foram mencionados os problemas
da turma. No entanto, no PCT 3 B, os objectivos estipulados para lidar com os
problemas da turma, ndo vao de encontro a esses mesmos problemas. Foram misturadas

dificuldades no cumprimento de regras com problemas de aprendizagem.

6. Competéncias a desenvolver nos alunos.

a) Competéncias gerais.

Ambos os projectos curriculares estipularam as dez competéncias gerais

definidas para o ensino basico.

“l. Mobilizar saberes culturais, cientificos e tecnoldgicos para compreender a
realidade e para abordar situagdes e problemas do quotidiano;

2. Usar adequadamente linguagens das diferentes areas do saber cultural, cientifico
e tecnologico para se expressar;

3. Usar correctamente a lingua portuguesa para comunicar de forma adequada e
para estruturar pensamento proprio;

4. Usar linguas estrangeiras para comunicar adequadamente em situagdes do
quotidiano e para apropriagdo de informagao;

5. Adoptar metodologias personalizadas de trabalho e de aprendizagem adequadas
a objectivos visados;

6. Pesquisar, seleccionar e organizar informagdo para a transformar em
conhecimento mobilizavel;

7. Adoptar estratégias adequadas a resolugdo de problemas e a tomada de decisdes;

8. Realizar actividades de forma auténoma, responsavel e criativa;

9. Cooperar com outros em tarefas e projectos comuns;

10. Relacionar harmoniosamente o corpo com o espago, numa perspectiva pessoal
e interpessoal promotora da satude e da qualidade de vida.”



b) Competéncias Transversais.

Para o projecto curricular de turma 3 A, o respectivo conselho de turma

estabeleceu as competéncias transversais seguintes:

“Autonomia (...)

Apropriacio / utilizacido do conhecimento (...)
Ser metodico e organizado (...)

Afirmacio pessoal e relacio com os outros (...)
Ser responsavel e participativo (...)
Relacionamento interpessoal e de grupo (...)”

No projecto curricular de turma 3 B, constavam as seguintes competéncias

transversais:
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Prestar atengdo a situagdes e problemas manifestando envolvimento e curiosidade;
Identificar e articular saberes e conhecimentos para compreender uma situacdo ou
problema;

Reconhecer, confrontar e harmonizar diversas linguagens para a comunicagdo de
uma informacao, de uma ideia, de uma intengao;

Utilizar formas de comunicacdo diversificadas, adequando linguagens e técnicas
aos contextos e as necessidades;

Usar a lingua portuguesa de forma adequada as situagdes de comunicacdo criadas
nas diversas areas do saber, numa perspectiva de construgdo pessoal do
conhecimento;

Compreender textos orais e escritos em linguas estrangeiras para diversificagdo das
fontes dos saberes culturais, cientificos e tecnoldgicos;

Exprimir duvidas e dificuldades;

Identificar, seleccionar e aplicar métodos de trabalho;

Pesquisar, seleccionar, organizar e interpretar informagdo de forma critica em
funcdo de questdes, necessidades ou problemas a resolver e respectivos contextos;
Rentabilizar as tecnologias de informag@o e comunicagao nas tarefas de construgao
de conhecimento;

Comunicar, utilizando formas diversificadas, o conhecimento resultante da
interpretagdo da informacao;

Identificar situagdes problematicas em termos de levantamento de questdes;
Seleccionar informagao e organizar estratégias criativas face as questdes colocadas
por um problema;

Realizar tarefas por iniciativa propria;

Identificar, seleccionar e aplicar métodos de trabalho numa perspectiva critica e
criativa,

Responsabilizar-se por realizar integralmente uma tarefa;

Avaliar e controlar o desenvolvimento das tarefas que se propde realizar;

Participar em actividades interpessoais e de grupo, respeitando normas, regras e
critérios de actuacdo, de convivéncia e de trabalho em varios contextos;

Manifestar sentido de responsabilidade, de flexibilidade e de respeito pelo seu
trabalho e pelo dos outros;

Estabelecer e respeitar regras para o uso colectivo de espagos;

Realizar diferentes tipos de actividades fisicas, promotoras de saude, do bem-estar
e da qualidade de vida;

Manifestar respeito por normas de seguranga pessoal e colectiva.”



Nos dois projectos curriculares de turma estavam previstas as competéncias

gerais e transversais.

&. Planificacdo das Areas Curriculares ndo Disciplinares.

a) Operacionaliza¢io Transversal de Area de Projecto.

No que concerne a esta subcategoria, em ambos os projectos curriculares de
turma foram formuladas inten¢des e/ou objectivos a levar a pratica nesta area curricular
nao disciplinar.

Projecto curricular de turma 3 A:
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Promover competéncias essenciais para a vida em sociedade, dando hipdtese a
todos os alunos de poderem participar em actividades do grupo turma, de acordo
com as suas capacidades, envolvendo os alunos na concepgdo, realizacdo e
avaliacdo de projectos, permitindo-lhes a articulagdo de saberes de diversas areas
curriculares em torno de problemas subordinados ao tema global «Descobrir o
Concelho de Belém - Actividades Econdmicas»”

Desenvolver projectos com outras disciplinas, areas nao disciplinares, permitindo a
transferéncia de saberes, tendo o propdsito de envolver os alunos na sua
concep¢ao, realizagdo e avaliagao.

Construir uma identidade pessoal e social facilitadora da elaboragdo de um
projecto de vida como cidaddo responsavel;

Desenvolver a autonomia;

Desenvolver atitudes e habitos de pesquisa;

Manifestar respeito pelos pontos de vista ou ideias em confronto, participando nos
debates com argumentos fundamentados;

Ser capaz de recolher, seleccionar e organizar informagdes, a partir de fontes
diversificadas, que contribuam para esclarecer temas ou questoes em estudo;
Desenvolver uma atitude critica face as informagdes recolhidas ou recebidas;
Resolver problemas reais que esclaregam algumas questdes do quotidiano; (...)”

Projecto Curricular de Turma 3 B:
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Explicitar as finalidades da Area de Projecto.

Propor algumas actividades capazes de propiciar a reflexdo deliberada dos alunos
sobre o tema.

Participar na organizac¢do de um plano.

Divulgar regras de comportamento.

Contribuir para a limpeza da sala de aula. Incentivar habitos de higiene e defesa da
saude pessoal e colectiva.

Relacionar habitos de higiene com bem-estar fisico.

Reconhecer a necessidade de recolher e organizar informagao.

Reconhecer a importancia da qualidade de expressdo e do rigor de execugdo para
que a comunicagao se estabeleca.

Promover a interdisciplinaridade.

Desenvolver o trabalho de grupo e a cooperagao.

Incutir o espirito critico e método de pesquisa.

Desenvolver a criatividade e a imaginacao.

Promover os diferentes dominios da lingua materna.

Integrar os alunos na sociedade de uma forma civilizada.”



b) Fases de Desenvolvimento de Area de Projecto.

Nesta subcategoria, no projecto curricular de turma 3 A verificAmos que
constava a referéncia a um tema aglutinador, bem como cinco subtemas a desenvolver
pelos alunos.

Pensamos que este tipo de metodologia ndo vai de encontro aos interesses € as
necessidades dos alunos, j4 que ndo houve uma consulta prévia dos mesmos, tendo a
area tematica sido escolhida, pelo professor responsavel pela leccionacdo desta area.

Esta realidade contraria o consignado no Decreto-Lei n° 6/2001 para esta area e
que se baseia na participacdo dos discentes na elaboragdo e no desenvolvimento de um

projecto que sera concretizado com a colaboragdo das varias disciplinas.
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1. Apresentagdo da disciplina;
2. Escolha de um tema aglutinador — A Importincia da Floresta;
3. Apresentagido da metodologia do projecto;
4. Selec¢do dos subtemas a desenvolver por cada um dos grupos, segundo a
metodologia do trabalho de projecto;
5. Divisao da turma em grupos;
Grupo 1 — Reflorestagdo:
Grupo 2 — Serra da Estrela;
Grupo 3 — A poluigio;
Grupo 4 — Serra de Santa Helena;
Grupo 5 — A importancia da floresta;
6. Planificacdo das actividades, defini¢do de objectivos, organizagdo e divisdo de
tarefas, escolha dos materiais;
7. Motivagao;
8. Trabalho de pesquisa;
9. Organizacdo dos dados recolhidos;

10. Troca de ideias e selecgdo dos materiais;

11. Execugdo dos trabalhos;

12. Apresentagdo do produto final aos restantes alunos da turma e posterior
apresentacdo a comunidade educativa;

13. Avaliagdo (...)”

No projecto curricular de turma 3 B constavam as fases de desenvolvimento

seguintes:

“Recolha de textos alusivos aos temas.

Elaboracao de questionarios.

Construgao de frases apelativas.

Elaboragdo de cartazes e recriagdo de textos.

Promocao de debates.

Registo das conclusdes dos debates para a elaboragdo de um quadro sintese.
Investigagdo bibliografica.

Problemas sociais.

Leitura e interpretacao de pequenos textos.

Redacgdo de pequenos textos.



Construgao de frases apelativas a limpeza dentro da sala de aula.

Relato de factos reais.

Analise estatistica dos resultados obtidos no inquérito.

Construcdo de graficos.

Formagao de grupos.

Analise dos varios tipos de graficos.

Identificagdo do tipo de graficos, apos discussdo, que melhor se adapta.
Visualizac¢ao de um video elucidativo sobre ambientes poluidos.

Debate: «Qual a probabilidade destes locais poluidos poderem proporcionar
condigoes favoraveis ao desenvolvimento de determinados micrdobios causadores
de doengas graves.»

Registo das conclusdes do debate para elaboragdo de um quadro sintese.

Definigao de microbio.

Realizagdo de experiéncias.

Leitura e exploracdo de diversos artigos (jornais e revistas) alusivos ao tema para
que os alunos constatem a existéncia de diversas doengas provocadas por
microbios prejudiciais.

Debates sobre problemas sociais.

Apresentacdo de acetatos com varias fases de elaboragdo de um cartaz.

Estudo sobre alguns conteudos necessarios ao trabalho a realizar:

O poder expressivo da cor;

Organizagdo visual do espago bidimensional;

Forma (fun¢@o);

Elementos visuais de comunicagao.

Organizag@o do material das outras disciplinas:

Realizagdo dos cartazes.

Realizagdo de um debate sobre: «Regras de higiene nos recintos desportivos.»”

Em relagdo a esta area curricular, devemos considerar que estes projectos nao
apresentam uma planificacdo especifica que va de encontro a uma articulagdo entre as

diferentes areas curriculares.

c¢) Operacionalizacdo Transversal de Estudo Acompanhado.

No que concerne a esta subcategoria, encontramos nos dois projectos
curriculares de turma as competéncias transversais referentes ao estudo acompanhado.

PCT 3 A:
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Auxiliar os alunos a contornar problemas que encontrem aquando do estudo que
solicitem efectuar na aula. Estes problemas incidirdo sobre metodologia do estudo
e sobre as materiais tratadas sempre que estejam ao alcance do professor.

Detectar dificuldades e fragilidades que os alunos apresentem relativamente a
competéncias essenciais, transdisciplinares, que os alunos apresentem e que
possam comprometer o estudo que pretendam efectuar. Competéncias tais como
leitura, leitura de numerais, analise de informagdo a partir de graficos ¢ tabelas,
raciocinio légico/dedutivo.

Promover uma atitude critica relativamente ao trabalho de estudo efectuado no
sentido de incentivar a apeténcia para o estudo.”



PCT 3 B:

113

Levar o aluno a conhecer as normas, regras ¢ modos de convivéncia dentro e fora
da sala de aula.

Responsabilizar o aluno pelas ac¢des perante o grupo de que faz parte.

Cooperar com os outros e trabalhar em grupo.

Aprender a entrar e a sair em siléncio.

Promover a autonomia, a responsabilidade e o esforgo pessoal.

Encorajar nos alunos os valores de cooperagao e solidariedade.

Orientar o aluno no sentido de adquirir habitos de trabalho.

Levar o aluno a ser persistente na realizagao do estudo.

Sentir satisfagdo no sucesso das tarefas propostas.

Organizar e planear o tempo de estudo.

Organizar o caderno diario.

Conhecer e saber manusear os materiais de estudo.

Programar a preparagio para os testes.

Interpretar as perguntas / termos dos testes ou fichas.

Apresentar de forma correcta e pertinente as diividas ou dificuldades.

Aprender a observar e descrever.

Recolher, registar e tratar diferentes tipos de informacao.

Distinguir o essencial do acessorio.

Adquirir regras/técnicas para:

Elaboragdo/redaccdo de um resumo, relatorio, esquema, entrevista, inquérito,
acta,...;

Consulta de dicionarios, enciclopédias, manuais e outros livros;

Pesquisa na NET;

Apresentacdo de um trabalho escrito ou oral.

Aquisicdo de regras/técnicas para utilizagdo das diferentes formas de comunicagao
verbal:

Comunicagdo em grupo;
Debate;
Apresentacdo oral de um trabalho;

Apresentacdo escrita de um trabalho.
Ajudar os alunos a:
Identificar os seus estilos de aprendizagem,;

Identificar os erros cometidos;

Analisar os resultados obtidos nos testes;
Identificar problemas/necessidades;
Escolher e aplicar estratégias de resolugdo.”

d) Actividades / Estratégias a Desenvolver em Estudo Acompanhado

Relativamente a esta subcategoria, nos dois projectos curriculares de turma

estavam previstas as estratégias / actividades seguintes.

PCT 3 A:

113

Sera dada prioridade a contetidos de estudo propostas por professores do conselho
de turma.
Sera dada prioridade a seguir aos contetidos propostos pelos alunos.



Na auséncia de conteudos a tratar relativas aos dois pontos anteriores, 0s
professores de estudo acompanhado proporio as actividades a estudo, que incidirdo
sabre os seguintes temas:

Conversao de nimeros de nota¢do normal para notagdo cientifica e vice-versa.
Analise e tratamento de informacao recolhida a partir de graficos e tabelas.
Conversao de informagao de tabelas em graficos e vice-versa.

Localizac¢ao de Portugal na Unido Europeia e na Europa e da Europa no Mundo.
Leitura de prosa e poesia.”

PCT 3 B:

113

Formalizar em forma de documento escrito as "regras " instituidas nas varias
disciplinas.

Elaborar as regras de trabalho de grupo.

Elaborar regras para um debate.

Jogo do siléncio.

Realizagdo de  jogos  ludico-pedagoégicos  sobre: responsabilidade,
cooperacgao/entreajuda, tolerancia. ..

Preenchimento de uma ficha de verificagdo de habitos e métodos de
trabalho/estudo.

Elaboragdo de um horario de estudo.

Fornecimento de regras para organizagdo do caderno diario.

Elaboragdo de um glossario com os termos mais frequentes nas perguntas dos
testes de varias disciplinas.

Registo pertinente e correcto de duvidas ou dificuldades surgidas durante as aulas,
ou estudo.

Organizagdo da informacao favorecendo os diversos estilos de aprendizagem.
Fornecimento de regras/técnicas para a elaboracdo de uma acta, esquema, resumo,
relatério, entrevista, inquérito.

Fornecimento de pistas para consultar adequadamente: dicionarios, enciclopédias,
outros livros ou fontes de informagao.

Elaboragdo de dossiers tematicos, glossarios, esquemas, resumos...

Fornecimento de pistas / passos a seguir para a realizagdo de um trabalho de
pesquisa e sua orientagao.

Utiliza¢@o do computador para processamento de textos.

Elaboracdo e registo das regras/técnicas para a realizacdo das diversas formas de
comunicagio.

Elaboragdo de debates, trabalhos de grupo;

Apresentacdo escrita e/ou oral de diversos trabalhos.

Realizagdo de fichas para a resolucdo de problemas.

Levantamento de problemas e procura de resolugdo mais adequada.”

e) Operacionalizagdo Transversal de Formagao Civica.
Nos dois projectos curriculares de turma constavam as intengdes e /ou objectivos
a atingir.

PCT 3 A:

“Desenvolver atitudes e valores;
Melhorar as relagdes interpessoais;
Participar activamente na vida civica de forma critica e responséavel;



Respeitar a diversidade cultural, religiosa, sexual e outra;

Interpretar de forma clara acontecimentos, situacdes e culturas de acordo com
situacdes Historicas, Geograficas, etc.

Desenvolver um sentido critico face a realidade sociocultural actual;

Desenvolver habitos de vida saudaveis e de higiene;

Participar activamente nas actividades propostas na aula;

Partilhar e discutir problemas e ideias, partindo da exploracdo de situacoes
concretas vividas pelos alunos e este sera um espago privilegiado para Organizar
Debates sobre temas como:

A Escola - Objectivos, Orgdos da Escola, Fungdes do DT, Fungdes do Delegado e
do Subdelegado de Turma;

Regulamento Interno (Direitos e Deveres - registar propostas de alteracdo e
comunica-las a equipa responsavel pela alteragdo do RI).

Leis gerais, dar conhecimento da sua existéncia e do dever dos seu cumprimento,
(Constituicdo da Republica, Lei de Bases do Sistema Educativo, Estatuto do
aluno;...)

Educagio de Valores e Atitudes -Civismo, Formas de estar: na cantina, no recreio,
no bufete, na sociedade, Amizade, Paz, Liberdade, solidariedade, Cooperacao,
Participagdo na Vida Social, ...

Plano de Emergéncia e Evacuagdo -Debate e simulagio
Educagio familiar,

Educagdo para a saude,

Educagdo Ambiental,

Educagdo do Consumidor,

Prevengao de Acidentes,

Direitos Humanos,

Temas da actualidade,

E3]

PCT 3 B:

113

Conhecer melhor a turma;

Conhecer melhor o(a) Director(a) de Turma;

Criar empatia na sala de aula;

Melhorar o autoconceito e a auto-aceitagao;,

Interpretar o Regulamento Interno da Escola;

Identificar 6rgdos e fungdes dos 6rgaos da Administracao e Gestdo;
Conhecer os direitos e deveres do aluno;

Identificar e conhecer os elementos constituintes do Conselho de Turma;
Adquirir habitos de participagdo democratica a nivel de debate de ideias;
Definir regras para o bom funcionamento da turma e responsabilizar o aluno pelo
seu cumprimento;

Inferir sobre a importancia da audi¢do na comunicagao;

Seleccionar, recolher e organizar informagao;

Aprender a exprimir opinides fundamentadas;

Cooperar no trabalho de grupo;

Desenvolver a capacidade de pensar criticamente;

Desenvolver competéncias a nivel de organizacdo e funcionamento em grande
grupo;

Aprender as competéncias necessarias ao pleno exercicio da cidadania;
Identificar alguns direitos fundamentais da Constituigdo Portuguesa;
Interiorizar valores inerentes a Declarag¢do dos Direitos do Homem;
Reconhecer a necessidade de respeitar os direitos das criangas;
Desenvolver atitudes de respeito para com os povos de culturas diferentes;



Identificar principios basicos de educagdo para a saude;

Conhecer habitos de higiene pessoal;

Compreender que a higiene pessoal contribui para o bem-estar e saude;
Reconhecer os maleficios do tabaco, 4lcool e outras drogas;

Desenvolver habitos de vida saudaveis;

Mobilizar os alunos para a pratica desportiva;

Conhecer os perigos da nossa sociedade: os crimes e os raptos;

Contribuir para a protec¢cdo do meio ambiente, para o equilibrio ecoldgico e para a
preservagdo do patrimonio natural;

Conhecer vantagens e desvantagens dos «mass media.»”

f) Actividades / Metodologias a Desenvolver em Formagao Civica.

Nos projectos curriculares de turma, constavam as seguintes actividades /

metodologias a desenvolver.

PCT3 A

113

Assembleias de turma;

Debates;

Leitura e analise de textos;

Elaboracao de textos originais e resumos de textos analisados;
Simulagoes;

E3]

9. Actividades de Enriquecimento Curricular.

Nestes dois projectos curriculares de turma estavam registadas as actividades de

enriquecimento curricular seguintes:

PCT3 A

113

Clube da Leitura;

Clube das Ciéncias Sociais ¢ Humanas;
* Desporto Escolar;

Sala de Estudo;

E3]

10. Qutras actividades consideradas importantes para os alunos da Turma.

No projecto curricular de turma 3 A, constavam as actividades suplementares

seguintes:



113

Participagdo no jornal da escola;

Participagdo nas festividades da escola (Halloween, S. Martinho, Festa de Natal,
Festa de Carnaval, Dia da Arvore, Dia do Ambiente);

Feira dos Saberes;

Torneio Inter Turmas de Futsal;

Corta-Mato;

Concurso — “Reflorestagdo da Serra da Estrela”;

E3]

11. Metodologias para a leccionacdo de conteudos.

a) Competéncias essenciais da Lingua Portuguesa.

Nos projectos curriculares de turma constavam as competéncias essenciais

seguintes:

PCT3 A

113

Desenvolvimento das competéncias de comunicagdo, através da compreensdo,
interac¢do e produgdo, activando as competéncias fundamentais (compreensio
expressao oral, leitura e expressao escrita, conhecimento explicito.”

PCT3B

113

Compreensao do oral:

Capacidade de seleccionar e reter a informagdo necessdria a um determinado
objectivo;

Conhecimento do vocabuldrio e das estruturas gramaticais do Portugués padrdo
que permitam seleccionar e reter informagao em funcdo do objectivo visado.
Expressao oral:

Conhecimento de vocabulério preciso e da complexidade gramatical requerida para
narrar situagdes vividas, elaborar relatos e formular perguntas.

Leitura:

Conhecimento de estratégias diversificadas para procurar e seleccionar informacgao
a partir de material escrito.

Expressao escrita:

Capacidade para produzir textos escritos adequados ao objectivo, a situagdo e ao
destinatario.

Conhecimento explicito:

Capacidade de reflexdo linguistica com objectivos instrumentais e atitudinais.”

b) Actividades para Lingua Portuguesa.

Em relagdo a esta subcategoria encontravam-se mencionadas as seguintes

actividades.



PCT3 A

«

Recolha de textos e de informag@o para usar nas outras disciplinas;
Leitura e analise de documentos;

Pesquisa de informagao em fontes diversificadas;

Uso de diferentes tipos de texto, adequando-os a situagdo comunicativa;
Reforgo de metodologias diferenciadas de ensino/aprendizagem.”

PCT3B

113

Recolha de textos alusivos aos temas;
Elaboragao de questionarios;

Construgdo de frases apelativas;

Elaboragdo de cartazes e recriagdo de textos.”

c) Competéncias essenciais de Inglés.

PCT3B

113

Ouvir/ver

Identificagdo de uma acgdo/tarefa a realizar a partir das respectivas instru¢des de
execugdo (actividade escolar);

Identificagdo de informagdes a partir de didlogos usuais na vida quotidiana.

Ler

Identificagdo de uma acgdo/tarefa a realizar a partir das respectivas instru¢des de
execucdo (actividade escalar, regras de higiene);

Identificagdo de informagdes em fungdo de um objectivo preciso, a partir de textos
informativos (cartazes, anuncio publicitario, dicionario...).

Ouvir/falar

Participagdo em conversas sobre assuntos do quotidiano;

Participagdo em conversas no contexto das actividades da aula.

Interagir (Ler/escrever)

Resposta a inquéritos simples;

Produgdo de mensagens.

Produzir (Falar/produzir)

Relato de episddios/acontecimentos da vida quotidiana a partir de topicos ou
elementos linguisticos.

Descri¢ao, com um objectivo de dar a conhecer, de objectos, lugares, personagens,
com ou sem apoio visual.

Produzir (Escrever/produzir)

Relato de episddios/acontecimentos da vida quotidiana a partir de topicos ou
elementos linguisticos;

Reprodugdo de informagdes recolhidas em fontes diversas.”

d) Competéncias essenciais de Francés.

No projecto curricular de turma 3 B estavam previstas as mesmas competéncias

essenciais previstas anteriormente para a disciplina de Inglés.



Na nossa opinido, pensamos que ndo faz sentido prever exactamente as mesmas
competéncias essenciais para linguas estrangeiras com niveis de lingua diferentes.
Apesar de serem enunciadas de forma geral, podendo ser “adaptadas” convenientemente
a cada situagdo, continuamos a crer que ndo sido planificadas de acordo com esses
alunos. Desta forma, as mesmas sdo pensadas de fei¢do a serem encaixadas onde melhor
convier. Assim, pensamos que ndo foi tida em conta a dimensdo “reconstrugdo

curricular” (Freire, 2005: 82).

e) Actividades para o Inglés

PCT 3 B:

113

Audigdo de textos alusivos ao tema;

Leitura e interpretacdo de pequenos textos;

Redacgdo de pequenos textos;

Construgdo de frases apelativas a limpeza dentro da sala de aula;
Relato de factos reais.”

g) Competéncias essenciais de Historia e Geografia.

PCT 3 B:

113

Utiliza conhecimentos basicos sobre a realidade do presente e do passado,
aplicando as nogdes de evolugao e de multicausalidade;

Aplica, na abordagem da realidade fisica e social, técnicas elementares de pesquisa
e a organizagdo sistematica de dados, utilizando técnicas diversas de
comunicagio.”

h) Actividades para Historia e Geografia

PCT 3 B:

113

Promogao de debates;

Registo das conclusdes dos debates para a elaboragdo de um quadro sintese;
Investigagdo bibliografica;

Problemas sociais.”

1) Competéncias essenciais de Matematica.



PCT 3 B:

113

Estatistica e Probabilidades

A predisposigdo para recolher e organizar dados relativos a uma situacdo ou a um
fendmeno e para representar de modos adequados, nomeadamente através de
tabelas e graficos e utilizando as novas tecnologias;

A compreensdo das nog¢des de frequéncia absoluta e relativa, assim como a aptidao
para calcular estas frequéncias em situagdes simples;

A compreensdo das nogdes de moda e de média aritmética, bem como a aptiddo
para determind-las e para interpretar o que significam em situa¢des concretas.”

j) Actividades de Matematica

PCT 3 B:

113

Analise estatistica dos resultados obtidos no inquérito;

Construgdo de graficos;

Formagao de grupos;

Analise dos varios tipos de graficos;

Identificagdo do tipo de graficos, apos discussao, que melhor se adapta.”

k) Competéncias essenciais de Ciéncias Naturais e de Ciéncias Fisico-Quimicas.

PCT3B

113

Viver melhor na Terra

Reconhecimento de que o organismo humano esta sujeito a factores nocivos que
podem colocar em risco a sua saude fisica e mental;

Discussdo sobre a influéncia da publicidade e da comunicagdo social nos habitos
de consumo e na tomada de decisoes que tenham em conta a defesa da saude e a
qualidade de vida.”

1) Actividades de Ciéncias Naturais e Ciéncias Fisico-Quimicas.

PCT3B

113

Visualiza¢ao de um video elucidativo sobre ambientes poluidos;

Debate: “Qual a probabilidade destes locais poluidos poderem proporcionar
condigoes favoraveis ao desenvolvimento de determinados micrdobios causadores
de doengas graves”;

Registo das conclusdes do debate para elaboragdo de um quadro sintese;

Definigdo de microbio;

Realizagdo de experiéncias;



Leitura e exploracdo de diversos artigos (jornais e revistas) alusivos ao tema para
que os alunos constatem a existéncia de diversas doencas provocadas por
microbios prejudiciais;

Debates sobre problemas sociais.”

m) Competéncias essenciais de Educagdo Visual e de Educacdo Tecnoldgica.

Nesta subcategoria, o PCT 3 B continha o seguinte:

Comunicagdo Visual

Produzir cartazes explorando temas, ideias e situagdes;

Aplicar regras de representagdo grafica em lettering, desenho geométrico,
esquemas e graficos.

Elementos da forma

Compreender as posigdes relativas entre o observador e os objectos
percepcionados.

Tecnologia e sociedade

Entender a inter-relacdo entre tecnologia, sociedade e meio ambiente.

Tecnologia e consumo

Analisar as consequéncias do uso de uma tecnologia na sociedade e no ambiente.
Materiais

Seleccionar e aplicar os materiais tendo em conta as suas qualidades
expressivas/estéticas.

Fabricagdo e construcdo

Medir e controlar distancias e dimensdes expressas em milimetros.”

n) Actividades de Educacdo Visual e de Educacao Tecnolégica.

PCT 3B

113

Apresentacdo de acetatos com varias fases de elaboracdo de um cartaz;
Estudo sobre alguns conteudos necessarios ao trabalho a realizar

- 0 poder expressivo da cor.

- organizagao visual do espago bidimensional.

- forma (fungdo).

- elementos visuais de comunicagao.
Organizagdo do material das outras disciplinas,
Realizagdo dos cartazes”.

0) Competéncias essenciais de Educa¢ao Fisica.

PCT 3B

“Conhecer e aplicar cuidados higiénicos, bem como as regras de seguranca pessoal
e dos companheiros, e de preservagdo dos recursos materiais.

Participar activamente em todas as situagdes e procurar o éxito pessoal e do grupo:
Relacionando-se com cordialidade e respeito pelos companheiros, quer no papel
de parceiros quer no de adversarios;



Cooperando nas situagdes de aprendizagem e de organizagao, escolhendo as ac¢des
favoraveis ao éxito, seguranca e bom ambiente relacional, na actividade da turma.”

p) Actividades de Educagao Fisica.

PCT 3B

“Realiza¢do de um debate sobre: «Regras de higiene nos recintos desportivos»”.

Em relagdo ao PCT 3 A, s6 estavam previstas as competéncias essenciais a
Lingua Portuguesa e respectivas actividades. Os conteudos das restantes disciplinas
encontravam-se apenas articulados entre si. No PCT 3 B, estavam previstas as
competéncias essenciais para todas as disciplinas, sendo que, as competéncias essenciais
das Linguas Estrangeiras; Historia e Geografia; Ciéncias Naturais e Ciéncias Fisico-
Quimicas eram as mesmas, nestes pares de disciplinas referidos. Em relagcdo as
actividades planificadas para as diferentes disciplinas, as mesmas estavam previstas,
mas de uma forma muito rudimentar. Diga-se ainda que, para as disciplinas de Historia
e Geografia; Ciéncias Fisico-Quimicas e Ciéncias Naturais; Educacdo Visual e
Educacdo Tecnologica, as actividades anunciadas para cada um dos pares de disciplinas
referidos, eram exactamente as mesmas.

Esta situacdo leva-nos a afirmar que, segundo Freire (2005), ndo se verificou o
cumprimento, pelo menos, na sua totalidade, das dimensdes “reconstrucdo curricular,
diferenciagdo curricular e adequagdo curricular” (ibidem: 82).

Assim, podera continuar tudo na mesma, indo este parecer de encontro a uma
opinido significativa dos professores sobre este assunto. Igualmente Roldao (2005) diz
que os professores continuam a basear-se no manual, como principal instrumento de
trabalho, perdurando uma uniformidade de metodologias de ensino, dentro da sala de
aula. Tal facto podera encontrar eco na escassa planificagdo encontrada nestes
documentos, quer nas competéncias essenciais manifestadas, quer nas respectivas

actividades previstas.

12. Técnicas e Instrumentos de Avaliacao.

Em relacdo a este assunto, s6 o PCT 3 A continha informagao:



a) Estudo Acompanhado

“Sera feita a partir da participagdo e interesse demonstrado nas actividades
autopropostas ou propostas pelos professores da disciplina ou outros. Importara
mais o empenho de cada aluno nas actividades do que a eficacia que sobre ele
venham a ter.”

O exposto diz-nos que estes professores ndo tém em atengdo o estipulado no
Decreto-Lei n°6/2001, visto que estes projectos curriculares de turma ndo se
preocuparam com a avaliacdo criteriosa desses alunos.

Tal como disseram estes professores, continua o peso significativo dos testes
escritos, como principal instrumento utilizado na avaliagdo sumativa dos alunos.
Também se confirma que ndo foi feita uma avaliagdo contextualizada para estes alunos.

Assim, estes professores estdo voltados de costas para a avaliagdo formativa que,
na opinido de Ferreira (2003), esta deve ser o principal modelo de avaliagdo no ensino
basico, destinando-se a mesma a analisar e corrigir as dificuldades evidenciadas pelos

alunos ao longo do seu percurso de aprendizagem.

13. Funcdes Pedagodgicas da Avaliacao.

Em relagdo a esta categoria, o projecto curricular de turma 3 A apresenta

algumas consideragdes sobre este assunto.

“A avaliagdo formativa ¢ a principal modalidade de avaliagdo, assumindo um caracter continuo e
sistematico com vista a regulacdo do processo ensino/aprendizagem, recorrendo a uma variedade de
instrumentos de recolha de informagao, de acordo com a sua natureza, incluindo uma vertente de
diagnostico, que tem por finalidade adequar o presente projecto curricular e conduzir a adopg¢ao de
estratégias de diferenciagdo pedagogica.

A avaliagdo formativa fornece aos professores, alunos, encarregados de educagdo, e restantes
intervenientes informacgdo sobre o desenvolvimento das aprendizagens e competéncias, de modo a
permitir rever e melhorar Os processos de trabalho.

A avaliagio sumativa ocorre no final de cada periodo, corresponde a balangos, reflexdes e
ponderagdes que ocorrem ao longo da aprendizagem e conduz a atribuicdo de uma classificacio de
niveis de 1 a 5, em todas as disciplinas e de forma descritiva nas areas curriculares no disciplinares,
conduzindo a atribui¢do de uma mengao qualitativa, sendo este tipo de avaliagdo da responsabilidade do
conselho de turma.”

Ao cruzarmos estes elementos com a categoria Técnicas e Instrumentos de

Avaliacdo, encontramos uma grande contradi¢do. Por exemplo, no projecto curricular
de turma 3 A, consta que a avaliacdo deve ser essencialmente formativa, mas na pratica,

ou seja nas palavras dos professores, ndo € isso que acontece.



14. Avaliacio do PCT.

Em relagdo a este assunto, o projecto curricular de turma 3 A apresentava

algumas intengdes que ndo passavam disso mesmo.

“ A avaliacdo do PCT sera continua ao longo da sua implementagao e periddica nas
reunides de conselho de turma, com a finalidade de acompanhar a sua passagem a
pratica, recorrendo aos ajustes e as alteragdes que se venham a considerar
pertinentes;

A avaliagdo final sera feita no final do ano lectivo e tera como objectivo principal
reflectir sobre as actividades desenvolvidas ao longo de todo o ano lectivo e
verificar em que medida os objectivos, a que os intervenientes se propunham,
foram atingidos.”

15) Articulacdo de contetdos das varias disciplinas.

No projecto curricular da turma 3 A, houve a articulagdo de conteudos seguinte:
a) Lingua Portuguesa.
Esta disciplina estava referenciada como uma possibilidade em se poder articular

com as demais do curriculo.

113

TEXTO NAO LITERARIO
TEXTO UTILITARIO
Noticia

Entrevista;

Reportagem;

Carta;

Telegrama.

TEXTO DE LINGUAGENS MISTAS
Publicidade;

Banda desenhada.

TEXTO LITERARIO

TEXTO NARRATIVO

Obras seleccionadas para leitura orientada:
O Cavaleiro da Dinamarca;

Arroz do Céu,

Fabulas, lendas e cantos tradicionais.
Accao:

Relevancia dos acontecimentos;
Sequéncias narrativas.

Espaco:

Fisico;

Psicologico;

Social.

Tempo:

Cronolégico;

Psicologico;

Elipse;



Analepse.

Personagens:

Caracterizagao;

Modos de caracterizagdo.

Narrador:

Presente;

Ausente;

Subjectivo;

Objectivo.

Modos de apresentagdo:

Narragao;

Descrigao;

Dialogo.

TEXTO DRAMATICO

Obra seleccionada: A Beira do Lago dos Encantos.
Texto dramatico / Texto teatral;
Texto dramatico: Acgao;

Tempo;

Espaco;

Personagens;

Estrutura;

Tema(s),

TEXTO POETICO

Poemas a seleccionar do manual:
Caracteristicas;

Figuras de estilo.
FUNCIONAMENTO DA LINGUA
Homonimia, polissemia e paronimia;
O nome;

O grau dos adjectivos;

O verbo:

conjugacdes e classes de verbos;
modos e tempos;

formas nominais;

verbos impessoais;

Advérbios e locugdes adverbiais;
Gradagao dos adjectivos;
Preposicdes e locugdes prepositivas;
Conjungdes e locugdes conjuncionais;
Frase simples e frase complexa;
Tipos e formas de frases;

A gramatica;

Elementos essenciais da oragao:
Sujeito;

Predicado;

Outros elementos da oragio;

A coordenagio;

A subordinagao;

Discurso directo e discurso indirecto;
Abreviaturas e siglas.”

b) Inglés.
As unidades 1, 2, 3, 4 e 5 articularam-se com as disciplinas de Lingua

Portuguesa e Francés.



“Entry unit: Welcome to English boys and girls
Unit 1: Back to school

Unit 2: Dream date

Unit 3: What do I expect from my parents?
Unit 4: My room

Unit 5: Phone addicts

Unit 6: That's entertainment!”

Unit 7: Travelling

Unit 8: Dream jobs

Unit 9: High technology

Unit 10: Animals in danger

Unit 11: What will the future reserve us?
Unit 12: Exchange programmes”

As unidades 3 e 4 articularam-se ainda com a disciplina de Educagdo Visual, a
unidade 8 articulou-se com Geografia e Educac¢do Tecnologica; a unidade 10 cruzou-se
com Ciéncias Naturais.

b) Francés

Os contetudos seguintes articularam-se com as diciplinas de Lingua Portuguesa e

Inglés.

« Unidade 0 — La France: le pays et la langue
Unidade 1 — On se présente
Unidade 2 — On parle de soi »

c¢) Historia

A maioria dos conteudos a seguir transcritos, articularam-se com as disciplinas
de Lingua Portuguesa e Geografia. Houve ainda pontualmente outros cruzamentos com
as disciplinas de Matematica, Ciéncias Naturais, Educag¢do Visual, Educacdo
Tecnolégica, Educagdo Fisica e Ciéncias Fisico-Quimicas. Este aspecto da articulagdo

pontual vai de encontro aquilo que os professores disseram sobre esta matéria.
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A) As sociedades recolectoras e as primeiras sociedades produtoras
As origens da humanidade;
As primeiras conquistas do homem;
Os grandes cagadores;
A revolugao neolitica.
B) Contributos das primeiras civiliza¢oes
Origens das primeiras civilizagdes;
A civilizagdo do antigo Egipto;
C) A Heranca do Mediterrianeo Antigo
Os Gregos no século V. a. C.
O Mundo Romano no apogeu do Império.
O Cristianismo: origem e difusdo.
D) A Formacgéo da Cristandade Ocidental e a Expansao Islamica
A Europa Crista e o Islao nos séculos VI e IX.
A sociedade europeia nos séculos IX e XII.
A Peninsula Ibérica: dois mundos em presenga.
E) Portugal no contexto europeu dos séculos XII a XIV



Desenvolvimento econémico.
Relagdes sociais e poder politico.
Cultura arte e religido.

Crises e revolucdo no século XIV.”

c) Geografia
As articulagdes dos conteidos que a seguir se transcrevem, fizeram-se
essencialmente com as disciplinas de Inglés, Francés e Historia. Pontualmente, com as

disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias Fisico-Quimicas.

“Representacdes da Terra:
Descri¢ao da paisagem.
Mapas como forma de representar a superficie terrestre.
Localizacdo de diferentes elementos da superficie terrestre.

Populacgio e povoamento

Populacio:

Distribuicdo e seus factores.

Evolugao da populagdo e comportamento dos indicadores demografica.
Mobilidade:

Tipo de migragdes.

Causa e consequéncias das migracdes para areas de partida e chegada.
Diversidade cultural:

Factores de identidade e de diferenciagdo das populagdes
Areas de fixacio humana

Estrutura das areas urbanas

Modos de vida em meio urbano e em meio rural”

d) Matematica

Certos contetidos desta disciplina articularam-se principalmente com as
disciplinas de Educacdo Visual, Educagdo Tecnolégica, Geografia e Educacdo Fisica.
Pontualmente, houve unido com Lingua Portuguesa, Historia, Ciéncias Fisico-Quimicas

e Linguas Estrangeiras.
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Conhecer melhor os numeros

Estimativas e arredondamentos. Uso da calculadora.
Proporcionalidade directa

Proporcdo.

Grandezas directamente proporcionais.

Figuras semelhantes.
Semelhanca de figuras

Poligonos semelhantes.

Razdo de semelhanga.

Tridngulos semelhantes.
Os numeros racionais

Numeros positivos e nimeros negativos.

Representagdo na recta. Comparagdo de numeros relativos. Representacdo no
plano.

Numeros simétricos. Mddulo e valor absoluto de um numero.



Adicao e subtracgdo de numeros inteiros relativos.
Equacgdes
Questdes de linguagem.
Regras para a resolugdo de equagoes.
Resolugdo de problemas.
Estatistica
Recolha e apresentagio de dados.
Meédia.
Medicina e moda.
Do espaco ao plano: Sélidos, Triingulos e Quadrilateros.
Poliedros.
Planificaco de sélidos.
Posi¢des relativas de rectas e de rectas e de planos.
Desigualdade triangular. Casos de igualdade de tridngulos.
Angulos geometricamente iguais.
Angulos de um triangulo.
Relagdes entre lados e angulos de um tridngulo.
Quadrilateros.
Areas e volumes de sélidos.”

¢) Ciéncias Naturais

Parte dos conteudos desta disciplina uniram-se principalmente com as
disciplinas de Geografia, Histéria, Matematica e Lingua Portuguesa. Pontualmente,
houve articulagdes com Inglés, Francés, Educacdo Visual, Educacdo Fisica e Ciéncias

Fisico-Quimicas.

“TERRA NO ESPACO

Terra — Um planeta com vida:

Condigdes da Terra que permitem a existéncia da vida

A Terra como um sistema

Ciéncia, Tecnologia, Sociedade ¢ Ambiente:

Ciéncia produto da actividade humana

Ciéncia e conhecimento do Universo

TERRA EM TRANSFORMACAO

A Terra conta a sua histéria:

Os fosseis e a sua importancia para a reconstitui¢ao da histoéria da Terra
Grandes etapas da historia da Terra

Dinamica interna da Terra:

Deriva dos continentes e tectonica de placas

Ocorréncia de falhas e dobras

Consequéncias da dindmica interna da Terra:

Actividade vulcanica: riscos e beneficios da actividade vulcanica
Actividade sismica: riscos e protec¢do das populagdes

Dinamica externa da Terra:

Rochas, testemunhos da actividade da Terra

Rochas magmaticas, sedimentares ¢ metamorficas: génese e constituigdo; ciclo das
rochas

Paisagens geologicas”



f) Ciéncias Fisico-Quimicas

Nesta disciplina, as unides de alguns dos seus contetidos concentraram-se
essencialmente nas disciplinas de Educagdo Visual, Educa¢ao Tecnologica, Matematica

e Ciéncias Naturais. Pontualmente, com Lingua Portuguesa, Inglés, Francés e Historia.

A TERRA E O ESPACO

I- O UNIVERSO

1. O que existe no universo
1.1 As galéxias e a formagdo do Universo.
1.2 As estrelas.

1.3 As constelagdes e a sua localizag¢do no céu.

2. Distiancias no Universo.
2.1 Unidades para medir distancias no Universo.

2. Movimento e forcas
2.1 Caracteristicas dos movimentos: distancias, tempo ¢ Velocidade média.
2.4. Massa e peso.

A TERRA EM TRANSFORMACAO

I - MATERIAIS

1. Constituicado do mundo material
1.1 Substancias e misturas de substancias.
1.2 Tipos de misturas.

2. Propriedades fisicas e quimicas das substincias
2.1 Ponto de fusdo e ponto de ebulicao.
2.2 Densidade de uma substancia.
2.3 Propriedades quimicas.

3. Separacio dos componentes de uma mistura

II TRANSFORMACOES DA MATERIA

1. Transformacades fisicas e transformacées quimicas
1.1. Distin¢ao entre transformagdes fisicas e quimicas

2. Transformacgoes de substincias

[T -ENERGIA

1. Fontes e formas de energia.
1.1 Energia: o que é?
1.2 Fontes de energia.
1.3 Formas de energia.”

g) Educacdo Visual

Certos conteudos desta disciplina articularam-se essencialmente com
Matematica, Ciéncias Fisico-Quimicas, Educa¢do Tecnologica e Geografia.

Pontualmente, planificaram-se articulagdes com Lingua Portuguesa, Inglés, Francés e

Histoéria.
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O Ponto
Aplicacdes expressivas

A Linha — aplicagdes expressivas

aplicagdes geomeétricas

Divisdo de um segmento de recta em 2 e 4 partes iguais;

Divisdo de um segmento em varias partes iguais (processo geral);
Divisdo de um angulo em 2,3 e 4 partes iguais;

Construgdo do tridngulo equilatero sendo dado o lado;
Construgdo do triangulo isésceles dada a base e a altura;
Construgdo do rectangulo dados dois lados

Construgdo do quadrado dado o lado;
Divisdo da circunferéncia em partes iguais (tragado dos poligonos inscritos);
Relagdo entre circunferéncias;
A Textura
texturas naturais
A Estruturacdo da forma e do espago
Translagdo /alternancia / rotagdo — simetria/assimetria
Transformagao/deformagio
A Estrutura
Estruturas naturais e construidas pelo homem
A Cor
Luz -cor no ambiente e na representacdo do espago
Simbologia da cor (aplicagdes expressivas)
Cores primarias e secundarias
Circulo cromatico:
Cores intermédias
Cores complementares
Gradagao de cor
Gradagao de claro-escuro
Cores frias e cores quentes
Harmonias cromaticas

O Movimento

Movimento explicito e implicito

Representagdo do movimento, movimento e ritmo
Comunicacgdo

Elementos visuais na comunicagio

Cddigos de comunicagdo visual
O papel da imagem na comunicagdo”

g) Educacdo Tecnologica

De um modo geral, alguns dos contetidos desta disciplina cruzaram-se,
particularmente, com Lingua Portuguesa, Ciéncias Naturais, Educacdo Visual e

Ciéncias Fisico-Quimicas. Esporadicamente, com Geografia, Historia e Matematica.
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Tecnologia e Sociedade

Tecnologias desenvolvimento social:

A tecnologia como resposta as necessidades
humanas.



A evolugio cientifica e técnica e o desenvolvimento progressivo da sociedade.
Transformagdes na sociedade, na organizagao social e no trabalho.

Modos de producao -artesanal e industrial.

Impacto social da tecnologia:

Acgdes tecnoldgicas que podem causar impacto sobre 0 mesmo ambiente.
Vantagens, riscos € custos sociais do desenvolvimento tecnolégico.
Tecnologia e consumo:

O consumo critico das tecnologias.

Os desperdicios sociais na area do consumo de bens e servicos.

Tecnologias e politicas ambientais: a politica dos 3Rs (reduzir, reciclar e
reutilizar).

A informacao ao consumidor.

Processo tecnologico
Objecto técnico:

O objecto como um sistema;

A analise do objecto: analise morfologica; estrutural; funcional; e analise técnica.
Redesenho de objectos com fungdes técnicas.

Planeamento e desenvolvimento de projectos e produtos.

Elementos estruturantes da organizacdo e planeamento de um produto técnico.
Pesquisa técnica e tecnologica:

Observagdo sistematica de embalagens, sistemas e solugdes técnicas.

Recolha e analise de informagdes técnicas.

Comunicagio de ideias de projectos e produtos.

Organizagdo da informacido e comunicagdo técnica de produtos e projectos.
Resolugdo de problemas e tomada de decisdo:

Reunir informagdes.

Formular ideias e solugdes.

Ponderar/avaliar as propostas.

Conceitos, principios e operadores tecnologicos

Estruturas resistentes:

Esforcos a que estdo submetidas as embalagens: trac¢ao, compressao e flexao.
Influéncia da disposi¢@o geométrica dos elementos das estruturas e capacidade de
resisténcia das estruturas.

Medigdo / metrologia:

Meétodos e técnicas de medigao.
Sistemas e convengdes internacionais.
Instrumentos e equipamentos de medigao.

Medigdes e tolerancias erro relativo e erro absoluto.

Materiais:

Materiais naturais e transformados, caracteristicas fisicas e aplica¢des técnicas,
exploracdo e classificacdo dos materiais, normalizagdo e comercializagao.
Informag@o, comunicagio e representagio grafica:

Linguagens e sistemas de representagao técnica, codificagdo e simbologia.
Instrumentos logicos: Esbogos, desenhos, maquetas, tabelas, diagramas de fluxo,
esquemas, graficos, etc.

Comportamentos seguros no trabalho técnico.

Normas e regras de seguranca.

A simbologia da seguranga.

Ergonomia no trabalho.”

1) Educacdo Fisica



Parte dos contelidos desta disciplina articularam-se com Ciéncias Fisico-
Quimicas. Pontualmente, estavam articulados alguns conteudos com Lingua Portuguesa,

matematica, Linguas Estrangeiras, Ciéncias Naturais, Geografia e Historia.
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Jogos desportivos:
Exercicio individual
Jogo reduzido
Jogo Formal
Gindstica:
Exercicio individual (em estagdes e em circuito)
Exercicio em grupo (pares/trios)
Atletismo:
Exercicio individual (em concurso)
Patinagem:
Exercicio individual (em concurso e em percurso)
Composigdo de habilidades (pares/trios)
Exploracdo da Natureza: -
Percurso em par ou em equipa”

No PCT 3 B, estavam previstas as articulagdes seguintes:

c) Historia e Geografia

Estas disciplinas articularam-se com os contetidos seguintes:

“Portugal Hoje

Os campos: vestigios do passado e as mudangas: tipos de povoamento e condigdes
de vida;

Os centros urbanos: areas de atraccdo da populagdo: dimensdo, crescimento e
condigdes de vida;

Problemas na vida quotidiana das cidades e dos campos;

O lazer — ocupagdo dos tempos livres.”

f) Ciéncias Fisico-Quimicas e Ciéncias Naturais

Estas duas disciplinas cruzaram-se entre si, através dos seguintes contetidos:

“Micrdbios:

Tipos;

Origem;

Doengas;

Prevengdo da doenga;
Regras de higiene.
Problemas sociais:
Tabagismo;

Alcool;

Droga.”



g) Educacdo Visual e Educacdo Tecnologica

As duas disciplinas atras citadas articularam os contetidos:
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Comunicagao;
Espaco;
Trabalho;
Forma/fungao;
Cor.”

Na nossa opinido, a articulagdo dos conteudos prevista para as diferentes
disciplinas encontrava-se planeada de uma forma muito superficial. Assim, além da
escassez de conteudos articulados, acresce ainda a falta de uma calendarizacio
devidamente planificada, capaz de nos garantir o sucesso dessa operacionalizacdo. Esta
verdade confirma as palavras ditas pelos docentes sobre a dificuldade sentida pelos
mesmos no cumprimento do projecto curricular de turma, pois ¢ muito complicado
operacionalizar os conteudos na fase de desenvolvimento desse mesmo projecto.

Desta forma, tal como dissemos para os projectos curriculares de turma
referentes ao 2° ciclo, também estes se podem considerar como “documentos inertes”.
Também aqui, as actividades de enriquecimento curricular previstas sdo mais um
exemplo que nos ajudam a justificar aquilo que expressaimos. Dizia-se nestes projectos
quais as possibilidades que os alunos tinham em realiza-las, mas depois ndo apareciam
os nomes dos discentes, nem as actividades que iam realizar, nem a avaliagdo das
mesmas, entre outros. H4 disciplinas que ndo anunciavam actividades, outras ndo
apresentavam a avaliacdo, etc. Ao longo destes dois documentos, também ndo foram
visiveis sinais que nos indicassem que tivesse havido definicdo de modos de trabalho
em equipa de professores.

Considerando o exposto, pensamos que parte das dimensdes defendidas por
Leite, Gomes, Fernandes (2002), ndo se concretizaram. Assim, as dimensdes “Principais
objectivos; Principais problemas a resolver; Ac¢do do Conselho de Turma e Avaliagdo”,
ndo foram realizadas na sua plenitude (ibidem:23).

Refor¢ando tudo aquilo que dissemos, se nos basearmos em Freire (2005)
diremos por outras palavras que as dimensdes “reconstru¢do curricular; diferenciacio
curricular e adequagdo curricular” (ibidem: 82), ficaram muito aquém daquilo que seria
desejavel.

Desta forma, estes documentos assemelharam-se mais a uma sequéncia de

pontos mais ou menos estruturados, contendo alguma informagao intencional que, dadas



as caracteristicas do tipo de planificagdes existentes, mais pareciam um aglomerado de

“boas intencdes”, revelando alguma preocupacio com a “montagem final”.
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CONCLUSAO

Sendo o projecto curricular de turma o documento que define as estratégias para
a concretiza¢cdo e o desenvolvimento do curriculo nacional e do projecto curricular de
escola, propondo-se adaptd-los ao contexto de cada turma (Decreto-Lei n.°6/2001),
quisemos pois, mostrar nas perspectivas dos professores seleccionados, as
caracteristicas da elaboragdo e do desenvolvimento deste documento tdo importante
para o aperfeicoamento do processo ensino-aprendizagem.

Assim, demos a conhecer grande parte da situacdo real, na qual estes projectos
foram, segundo os professores inquiridos, elaborados e desenvolvidos. Desta forma,
esta investigacdo abriu caminhos direccionados para uma urgente formagdo de
professores neste dominio, formagdo esta que tem de partir das suas reais necessidades e
implica-los no processo de constru¢do da sua formacao.

E nossa opinidio que, a anilise e a interpretagio dos resultados feita
anteriormente, bem como as conclusdes parciais que fomos fazendo ao longo da nossa
investigacdo, proporcionaram as seguintes conclusdes.

A concepcao que estes professores tém sobre o projecto curricular de turma, ¢
uma ideia muito vaga. Parte deles interiorizou que este documento ndo traz nada de
novo, confundindo-o com experiéncias anteriores. A diferenca estd, segundo alguns, que
agora ¢ mais formal, ¢ passar para o papel aquilo que ja antes se fazia. A esmagadora
maioria destes docentes ndo conhece o mundo da concretizagdo de um projecto
curricular. Para outros, o projecto curricular de turma consiste em juntar planificagdes,
articular alguns contetidos programaticos das suas disciplinas, independentemente da
respectiva calendarizagdo. Este problema temporal resolveram-no com frases do tipo
“ao longo de ...”. Assim, ndo conseguimos verificar a existéncia de articulagdes bem
definidas, em termos de um calendario exacto.

Outros acreditaram que o importante era montar o “puzzle”, pois o objectivo era
organizé-lo e, como alguém disse “arruma-lo na prateleira” (3K), independentemente de
estar ou ndo vocacionado para a turma. Este procedimento elucida-nos sobre outro
aspecto que ¢ o da grande falta de espirito de equipa. Os professores estiveram fechados
no seu casulo, planificando as suas acgdes pedagodgicas sempre em funcdo da sua

propria disciplina.



Continuaram a pensar que o importante era cumprir o seu programa. A este facto
ndo sdo alheias as palavras de Pacheco (2000: 21), “na estrutura educativa portuguesa
ndo existe uma tradicdo de projecto curricular, pois tém sido dominantes os planos de
aprendizagem tragados pela administracao central para cada uma das disciplinas”.

Assim, demitiram-se das suas fung¢des, ao conceberem que cabia principalmente
ao Director de Turma, a feitura ou “montagem em puzzle” do projecto curricular de
turma, tendo alguns mesmo afirmado que este documento apareceu feito na primeira
reunido (3F).

No que concerne a importancia atribuida ao PCT por estes professores do 2°
ciclo, os mesmos acreditaram que ¢ importante a sua constru¢do. Estes professores do 3°
ciclo também atribuiram alguma importancia a este documento, mas acrescentaram que
ele trazia mais burocracia aos professores.

Também nos estamos convictos de que este documento ¢ uma mais-valia para o
processo de ensino-aprendizagem. Tal como refere Melo (2004:117), as
“potencialidades e vantagens dos PCT assumem um caracter positivo e dao sentido a
constru¢do de intervengdes curriculares que convergem para um aluno que vive e
interage com determinado contexto”.

Os docentes do 2° ciclo acreditaram ser participativos porque deram umas ideias.
Quanto aos do 3° ciclo, pensamos que foram pouco participativos porque muitos deles
se limitaram a entregar a sua “papelada” para a montagem final do “puzzle”. E nossa
convicgdo que, pelo exposto, ndo podemos considerar que tivesse havido uma efectiva
participagdo. Consideramos que participar significa um envolvimento total num
problema. Aqui, ndo houve partilha de responsabilidades, os professores ndo
colaboraram entre si quanto deviam. Os alunos ndo foram chamados a participar de
acordo com os seus interesses, os pais/encarregados de educacdo demitiram-se das suas
responsabilidades.

Estes professores consideraram que este servigo ndo lhes trouxe uma experiéncia
diferente. Para eles, foi um trabalho igual aos outros, dai a pouca motivacdo
demonstrada na elaboragao e o desenvolvimento do PCT.

Quanto aos elementos que constituem ou podem constituir um projecto
curricular de turma, estes professores pareceram estar esclarecidos. No entanto,
devemos ressalvar que, o facto destes professores se basearem em “modelos” existentes,

pensamos que ficardo limitados ou agarrados aos mesmos, ja que a maioria deles ndo



“arriscou novas aventuras”, com o receio de errar ou por se sentirem pouco preparados
para levar a cabo tal tarefa.

Para estes professores do 2° ciclo, a planificagdo da articulacdo de conteudos
fez-se em casos pontuais, com poucas disciplinas. Todavia, a mesma ndo passou do
papel, devido a varios factores. Quanto aos professores do 3° ciclo, para eles, a
articulagdo dos conteudos baseou-se na entrega de grelhas ao respectivo director de
turma que, posteriormente, em reunido de conselho de turma formalizaram. Assim, todo
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o resto foi remetido para conversas informais “ au fur et a mesure”, durante os
intervalos das aulas, ou em encontros normais, fora do ambito do conselho de turma.

Esta evidéncia mostra-nos outra realidade. Os professores estiveram agarrados
ao mundo da sua disciplina curricular. Isto confirma que os docentes trabalharam de
forma individual, preocupando-se quase em exclusivo com as tarefas inerentes as suas
matérias.

Aquilo que acabamos de referir torna a ser justificado com as afirmacdes destes
professores sobre a planificacdo e leccionacdo das areas curriculares nio disciplinares.
Assim, estas tarefas couberam quase em exclusivo aos professores que directamente as
leccionaram. No caso particular do 2° ciclo, por vezes, s6 um dos elementos que
constituiram o par pedagogico fez a respectiva planificacdo (fora do ambito do conselho
de turma), limitando-se o outro a assina-la (2L). Quanto aos restantes elementos dos
conselhos de turma, regra geral aceitaram o que os colegas elaboraram, ndo tendo
havido comentdrios ou grandes conhecimentos sobre essas planificagdes.
Excepcionalmente e, pontualmente, em Area de Projecto, os alunos apresentaram
algumas sugestdes de actividades que, devido ao tema, muitas vezes sdo confundidas
com EVT, pelos trabalhos praticos que realizam (2J). Por vezes, em Estudo
Acompanhado, foram solicitadas determinadas tarefas com o intuito de superar algumas
dificuldades evidenciadas pelos alunos.

E evidente que estes docentes ainda nio compreenderam a principal fungdo das
areas curriculares ndo disciplinares. Ou, se alguns a perceberam, ndo dao conta disso,
preferindo o mundo da indiferenca, escolhendo o lado mais pratico das coisas.

Uma vez mais, diremos que estes professores ndo estiveram em sintonia total
com o projecto curricular de turma. Pois as palavras de Pacheco (2000: 23) sdo bem
esclarecedoras ao dizerem-nos que ““ os projectos curriculares sdo projectos de ac¢do
que exigem aos professores a reflexdo, a negociagdo, a pareceria, a lideranca e a atitude

investigativa”.



As respostas dadas pelos nossos inquiridos, bem como o estudo realizado aos
documentos PCT, fazem-nos dizer que ndo houve nenhuma metodologia de ensino
inovadora. Persistiu o método expositivo das diferentes matérias, proporcionando-se,
sempre que foi possivel, um apoio mais individual aos alunos que apresentaram mais
dificuldades.

Para avaliar as aprendizagens realizadas pelos alunos, tudo aquilo que pudemos
constatar leva-nos a pensar que também aqui, ndo ha nada de novo. Os docentes
continuaram a valorizar os seus testes escritos, do dominio cognitivo, comegando-se a
preocupar com a avaliacdo das atitudes e dos valores, a fim de poderem concretizar a
avaliagdo sumativa. Na nossa opinido, referiram a avaliacdo formativa mais como uma
intencdo, do que propriamente com designios formativos. Preocuparam-se em cumprir o
que estava estipulado em 6rgaos de gestdo intermédia e, “esqueceram-se” de planificar
uma avaliagdo que fosse de encontro as caracteristicas das aprendizagens ministradas e
realizadas pelos seus alunos, em cada um dos quatro contextos estudados. Deste modo,
ndo serd com uma avaliacdo baseada exclusivamente na utilizacdo de testes, que so
medem os conhecimentos e avaliam os niveis de aprendizagem do dominio cognitivo
mais simples, essencialmente a memorizacao e a compreensao, que se podera avaliar as
competéncias que estruturam actualmente o curriculo escolar (Ferreira, 2006). Para isso,
segundo Ferreira (2006), ¢ necessario que o processo de ensino-aprendizagem se realize
por situacdes problematicas e que a avaliacdo dos alunos se oriente para o processo de
aprendizagem do aluno, utilizando instrumentos diversificados que permitam avaliar o
percurso realizado pelo aluno na aquisi¢ao das referidas competéncias.

Estes professores tiveram grandes dificuldades em cumprir o projecto curricular
de turma porque disseram que ¢é extremamente complicado passar a pratica ou
operacionalizar conteudos que, em termos de calendarizagdo, muitos deles sdo
extemporaneos, chegando a haver casos em que ha diferencas de anos lectivos. Esta
situacdo gera, como ¢ evidente alguns dilemas. Certos entrevistados disseram-nos que a
articulacdo de contetidos ja devia ser feita a montante, pelo Ministério da Educacao e,
consequentemente, pelas editoras dos manuais.

Como esperavamos, o aumento da carga hordria dos docentes ndo trouxe
beneficios para a realizagdo do PCT. Este aumento ndo se traduziu na realizacdo de
tarefas ligadas a concretizagdo deste projecto. Esta situa¢do gerou um trabalho acrescido

aos professores, com consequéncias para o processo de ensino-aprendizagem.



Em termos de condicdes fisicas e materiais da escola, a mesma ofereceu o
indispensavel. Estes professores declararam que era necessario haver maior nimero de
computadores, mais e novo material didactico, salas especificas para determinadas areas
curriculares, a existéncia de uma biblioteca mais actualizada, salas de trabalho ou
gabinetes individuais que permitissem aos docentes um trabalho longe da confusdo.
Assim, os professores ja planificaram o projecto curricular de turma, tendo em conta a
realidade da escola.

No que respeita as principais dificuldades no desenvolvimento do PCT,
evidenciadas por estes docentes, elas prendem-se essencialmente com o desejo de haver
uma maior colaboragdo entre eles, verificando-se ainda uma falta de tempo, quer para a
realizagdo de reunides de conselhos de turma em hordrio digno, quer para “o
cumprimento” de certos programas disciplinares.

Quase todos os professores foram undnimes em afirmar que necessitam de
formag¢do, no dominio do projecto curricular de turma. Esta devera ser ministrada em
horario conveniente, nunca em periodo pos-laboral. Consideraram ainda que, ¢ urgente
que a mesma se faca, no sentido de ser uma formagao séria que va de encontro as suas
verdadeiras necessidades e, jamais para cumprir calendario. No entanto, houve alguns
docentes do 3° ciclo que declararam expressamente que os professores ja tém as
competéncias necessarias e que isso basta, ndo necessitando de formagao sobre o PCT.

De uma forma muito geral, diremos ainda que em termos de documentos
projectos curriculares de turma, os que representaram as turmas do 2° ciclo foram mais
abrangentes, pois houve uma maior preocupagdo destes docentes em “completarem”
mais, cada uma das grandezas enunciadas para a realizagdo de um projecto curricular de
turma, quer por Freire (2005), quer por Leite, Gomes, Fernandes (2002). Com isto, ndo
queremos dizer que fossem sempre as mais ou as menos correctas. Sublinhamos sim, o
maior cuidado que existiu, pelo menos, em termos de planificagdo destes documentos.

Antes de terminarmos, diremos que todos nos, como professores que somos e,
porque nos preocupamos com o0s nossos alunos, fazemos votos para que todos
entendamos as palavras de Pacheco (2000: 22 — 23) e, conceber o “curriculo como
processo e hipoteses de trabalho em que o aluno € o seu sujeito principal; concep¢do do
processo de planificagdo como actividade flexivel, interactiva e dindmica; concepgao de
projecto curricular articulado com outros projectos (...) que pressupdem a leitura da
propria realidade, a identificagdo de problemas e necessidades e o reconhecimento da

utilidade dos projectos e planos de actuagdo”.



Assim, o presente estudo constituiu uma primeira exploracao dos significados
atribuidos pelos professores a elaboracdo e ao desenvolvimento do projecto curricular
de turma, que, por esta mesma razdo, ndo exclui a necessidade de um maior
aprofundamento.

Pensamos, também, que, para a compreensao desta tematica, ¢ fundamental nao
s6 o aprofundamento das perspectivas dos professores dos varios ciclos do ensino
basico, como a andlise das praticas de elaboracdo e de desenvolvimento do PCT, o que,
para isso, sera necessario recorrer a outras opcoes metodologicas que este trabalho nao
pdde efectuar por motivos de tempo disponivel para a sua realizagao.

No entanto, estando conscientes da importancia deste aprofundamento, serdo

pistas a ter em considera¢do no prosseguimento desta investigagao.
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GUIAO DA ENTREVISTA

TEMA: Projecto Curricular de Turma — condigoes de implementacao.

OBJECTIVOS GERAIS:

v' Caracterizar os significados atribuidos pelos professores ao PCT;

v" Compreender, na perspectiva dos professores, as condi¢bes criadas para a
qualidade da educagao;

v Identificar dificuldades na elaboragdo e no desenvolvimento do PCT;

v'  Identificar factores que influenciam o desenvolvimento do PCT;

v' Caracterizar o processo de desenvolvimento do PCT.

DADOS DA CARACTERIZACAO:

Data da entrevista: Idade: Tempo de servico docente:
Situacio profissional: Tempo de servico nesta escola:
N° de alunos nesta turma: Codigo da entrevista:

Bloco 1: legitimacio da entrevista

- Informacao ao entrevistado sobre os principais objectivos do estudo e, principalmente
da entrevista;
- Pedido de autorizacdo de gravacdo 4udio da entrevista;

- Motivagdo do entrevistado para a entrevista.



Bloco 2 : Concepcoes dos professores sobre o PCT

Objectivos especificos:

v’ Caracterizar as concepgdes dos professores dos 2° e 3° ciclos sobre o PCT;

v Descrever caracteristicas da experiéncia dos professores relativamente ao PCT.

QUESTOES:

4. Participou na elaboragdo do PCT?
5. Como descreve essa experiéncia?
6. Na sua opinido, a constru¢do do PCT ¢ necessaria para a melhoria da qualidade

da aprendizagem dos alunos? Porqué?

Bloco 3 : Construcao do PCT

Objectivos especificos:

v" Caracterizar o processo de construg¢do do PCT nos 2° e 3° ciclos;

v Descrever medidas adoptadas para o processo de ensino/aprendizagem e
avaliagdo;

v Descrever as dificuldades apontadas pelos professores na construgdo do PCT;

v Verificar o grau de motivagdo dos professores na construgdo do PCT.

QUESTOES:

10. Quem participou na elaboracdo do PCT?

11. Quem dinamizou a elaboracao do PCT?

12. Como se estruturou o PCT?

13. Na elaboragdo do PCT conseguiram fazer a articulagdo de conteudos de
diferentes disciplinas? Quais? De que forma (s) fizeram essa articulacao?

14. Que medidas foram tomadas relativamente as metodologias de ensino?



15. Quais as medidas constantes do PCT sobre a avaliacdo das aprendizagens?

16. Como se perspectivou a leccionag@o das areas curriculares ndo disciplinares?

17. Quais as principais dificuldades sentidas pelos professores na constru¢ao do
PCT?

18. Sentiu-se motivado para colaborar na construgdo do PCT?

Bloco 4 : Desenvolvimento do PCT

Objectivos especificos:

v' Caracterizar o processo de desenvolvimento dos PCT nos 2° e 3° ciclos do
Ensino Basico;

v' Descrever dificuldades sentidas pelos professores dos dois ciclos no
desenvolvimento dos respectivos PCT;

v" Identificar, na perspectiva dos professores, medidas a tomar para melhorar as
competéncias na constru¢do e desenvolvimento do PCT;

v Descrever as condigdes fisicas das escolas para o desenvolvimento do PCT.

QUESTOES:

10. Conseguiram articular os conteidos de varias disciplinas ao longo do Ano
Lectivo? De que forma (s)?

11. Que medidas foram adoptadas face aos alunos com dificuldades de
aprendizagem durante o Ano Lectivo?

12. Como foram concretizadas as areas curriculares ndo disciplinares?

13. Que estratégias de avaliacdo das aprendizagens foram essencialmente utilizadas
nas varias disciplinas?

14.0 PCT foi um instrumento de trabalho que serviu de base a todos os
professores, concretamente da forma como estava previsto no documento? Caso
contrario, refira o que ndo foi cumprido e porqué?

15.0 que ¢ preciso fazer para melhorar as competéncias dos professores na
elaboragdo e no desenvolvimento do PCT?

16. Pensa que a escola teve condicdes fisicas capazes de suportar convenientemente

a planificagdo e a execucao de todos estes PCT?



17. Considera que o aumento da carga horaria dos docentes beneficia o
desenvolvimento do PCT?

18. Sentiu-se motivado na execugao do PCT?

UM MUITO OBRIGADO PELA GRANDE COLABORACAO.






