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Resumo:

A Escola foi, é e sempre sera uma fonte inesgotavel de temas de investigagcdo em
educacao.

Tendo como referente organizacional, as mudangas que se operaram ou estdo a
operar num Agrupamento de Escolas com origem formal e legal na aplicacdo dos
Decretos-Leis n® 115-A/98, de 4 de Maio ¢ n°® 6/2001, de 18 de Janeiro, este trabalho
apresenta os resultados de uma investigacao cujo tema central incide sobre que imagens
e que praticas tém os docentes das estruturas organizacionais de escola e da
(re)organizacdo curricular.

Trata-se de um texto que se sustenta numa reflexao sobre a Escola, quer como
organizagdo, quer sobre o nucleo definidor da sua existéncia — o curriculo.

Sao referéncias tedricas desta investigacao os diferentes modelos de organizagao
escolar e teorias curriculares a partir dos quais se reflecte sobre os processos de
mudanga organizacionais e curriculares que se estdo a operar nas escolas portuguesas.

Do ponto de vista metodologico, o trabalho insere-se num modelo de
investigacdo empirica do tipo interpretativo, préximo do estudo de caso.

Da andlise efectuada sobre as imagens e as praticas dos docentes, envolvidos no
estudo, foi possivel constatar a existéncia de alguma ambiguidade quanto ao
entendimento que fazem de conceitos essenciais como curriculo e autonomia.
Constatamos, ainda, alguma consciéncia da necessidade de mudangas, quanto aos

métodos de ensino ou na criagdo de novas dindmicas de trabalho de equipa.

Palavras-chave:

Escola, mudangas, inovacdes, Ensino Bésico, imagens, praticas, professor, aluno,
estruturas organizacionais, reorganizagao curricular, curriculo, desenvolvimento

curricular, projectos.



Abstract:

School has been, still is today and always will be an inexhaustible source of
research themes in education.

Taking as an organizatinal reference the changes that occurred or are occurring
in an Association of Schools formally and legally derived from the application of the
Government Laws number 115-A/98, dated May 4, 1998, and number 6/2001, dated
January 18, 2001, this paper presents the results of a research work whose main theme
is focused on what images and what practices do the teachers have about the school’s
organizational structures and about the curricular (re)organization.

It is a paper based on a reflection about the School as an organization and about
the fundamental nucleus of its own existence — the curriculum.

The theoretical references of this research are the different school organization
models and curriculum theories from which we depart to a reflection about the
organizational and curricular alteration processes occurring in the Portuguese schools.

From the methodological point of view, this work is inscribed within an empiric
research model of the interpretative type, close to case study.

Based on analysis the data about the images and the practices of the teachers
involved in this study it possible to verify the existence of certain ambiguity in regards
to their understanding of main concepts, such as curriculum and autonomy. We also
verified a certain amount of conscientiousness about the need for change at the teaching

methods level and or the introduction of new team-teaching dynamics.

Key words:
School, changes, innovations, Grammar School, images, practices, teacher,

student, organizational structures, curricular reorganization, curriculum, curriculum

development, projects.
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Introduciao

As questodes levantadas pela denominada “globalizacao”, fundamentalmente, as
que se encontram associadas as politicas sociais e econdmicas, que colocam na primeira
linha da acg¢do social a logica de mercado e da gestdo cientifica, isto €, a primazia da
eficiéncia sobre qualquer um dos outros aspectos sociais € humanos, vem obrigando a
realizacdo de debates profundos e alargados sobre o que se pretende em termos de
educacgdo e formacao.

A transicao de uma institui¢do escolar de vocagdo essencialmente elitista, para
a escola de massas, em que o publico ¢ mais vasto e heterogéneo, social e
culturalmente, por um lado, a complexidade e os diversos problemas existentes nas
sociedades actuais, por outro, vém elevando o nivel de expectativas que os diferentes
actores sociais tém relativamente a instituigao escolar, no sentido de encontrarem nela
as respostas adequadas e necessarias aos problemas sociais.

Estas condigdes sociais tém conduzido ao aparecimento da designada “crise da
escola”, ou seja ao surgimento de um sentimento social de profunda insatisfagdo com o
seu funcionamento (Canario, 1996b). No primeiro caso, a passagem da escola elitista
para uma de massas, fruto da incapacidade verificada na gestdo dessa transi¢do; no
segundo, face a complexidade social, a insatisfacdo acontece em virtude de a escola ndo
conseguir dar as necessarias respostas’.

Inevitavelmente, todo este conjunto de transformacdes também se vém a
reflectir no sistema educativo portugués. Nesse sentido, em Portugal, as questdes
respeitantes a educacdo escolar e a sua adequacdo as exigéncias sociais tém estado, de
alguns anos a esta parte, na ordem do dia dos debates publicos.

A propria agenda politica tem sido marcada, em grande medida, pelas questdes
educativas. Questdes como “reforma”” e “descentralizagio” passam para a primeira
linha do debate e discurso politico, numa tentativa de, pelo menos ao nivel retorico,
mudar as responsabilidades do poder central para os contextos locais (Morgado, 2006),

esperando que as organizagdes educativas (em particular a escola e os seus actores),

' Canario (1996b) refere que “[...] este entendimento de desencanto ¢ reforgado pela experiéncia
repetidamente negativa e insatisfatoria, de tentar produzir grandes processos globais, e deliberados, de
mudanca dos sistemas escolares [...]” (Canario, 1996b, 130).

% Como afirmava Freitas (1995):“Vivemos [...] uma época na qual se generaliza 0 movimento em favor
de reformas educativas, particularmente nos paises ocidentais. Neste final de Século XX quase
nenhuma sociedade mostra satisfacdio com o sistema educativo que possui, por isso, a ideia de
«reformay tem-se tornado uma verdadeira obsessdo.” (Freitas, 1995, p.99).
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desenvolvam e representem, na sua accao educativa, um esforco promotor de
adaptacdes e regulacdes do sistema educativo portugués as transformagdes sociais,
tentando desta forma reorientar as prioridades educativas de modo a que se promova a
sua credibilidade e aceitacdo social (Trindade, 1998).

Se o conjunto de condigdes sociais, atras enunciadas, e que decorrem de uma
articulagdo mais global entre a instituicdo escolar e sociedade, tém conduzido a
necessidade de mudancas ao nivel educativo, ndo deixa de ser verdade que, para
legitimar algumas das opg¢des tomadas, o poder politico socorreu-se de variadissimas
investigagdes produzidas no ambito da educagdo, que tinham como objecto de estudo a
escola.

No entanto, como refere Canario (1996b), a escola, enquanto objecto social,
ndo corresponde a um objecto de estudo, “[...] mas sim a multiplos objectos de estudo
consoante a multiplicidade de olhares tedricos de que for alvo [...]” (Candrio, 1996b,
p.127).

Deste ponto de vista, a investigacao educativa procurou produzir conhecimento
com relevancia e pertinéncia social. Nesse sentido, cada investigacdo concreta
correspondeu a um objecto especifico de estudo, construido na base de um olhar teérico
particular (entre varios possiveis), sobre um segmento da realidade escolar concreto. Tal
¢ constatavel no texto de Lima (1996) “Construindo um objecto para andlise critica da
investigagdo portuguesa sobre a escola”. Nele encontramos referéncias a investigagdes
educativas que vao desde a sociologia da educagdo, da administragdo educacional, ou da
politica educativa, at¢ a andlise e organizacdo do ensino, a teoria curricular e a
avaliacao.

Entretanto, Marques (1999) alerta para o facto de nem sempre existir a
vantagem em realizar a transposi¢do imediata dos resultados das investigacdes para a
educagdo, ja que podemos estar na presenga de ldgicas distintas, a que correspondem
distintos critérios de pertinéncia (Canario, 1996b). Salientamos duas dessas dominantes:
uma de teor marcadamente cientifica, cujo principal interesse ¢ proporcionar “[...]
escolhas mais lucidas, relativamente a uma pluralidade de praticas possiveis” (idem,
p.146); a outra, de teor politico e normativo, assente em critérios ideoldgicos e de
agenda politica.

A escola precisa de alguma estabilidade para concretizar os seus objectivos e,
nesse sentido, ndo pode constante e permanentemente estar subordinada a mudancas

artificiais, com origem exterior, isto ¢, ndo pode “[...] estar sujeita a alteragdes e

13
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mudancas subordinadas apenas a agendas politicas e ideoldgicas” (Marques, 1999, p.72)
fendomeno a que Azevedo (2002) apelidou de “Reformas espectaculo”.

Diriamos, portanto, que a eficicia real nem sempre ¢ a principal aposta do
poder politico, na medida em que, muitas vezes, este ndo se preocupa, prioritariamente,
em saber se ¢ verdadeiramente eficaz a reforma proposta, mas sim em provar que o € a
eventuais detractores.

Como consequéncia, sdo naturais as tensdes existentes, nos periodos de
mudangas /reformas, entre a retdrica e o discurso e as praticas e o funcionamento dos
actores envolvidos. A este proposito Freitas (2001) refere que

“[...] os professores sdo profissionais que tendem a ser resistentes em relagio a inovacdes
perturbadoras de esquemas de actuagdo que tradicionalmente se sedimentam ao longo de
anos da pratica lectiva. Ora uma reforma muito ampla implica sempre desequilibrios no
sistema educativo, ¢ esses desequilibrios afectam sobretudo os professores. Por isso, o éxito
de uma reforma dependera, por completo, deles;”

(Freitas, 2001, p.19).

Daqui resulta que a mudanga nunca se impde por si propria, pois €
inevitavelmente mediatizada pelas decisdes, pelas analises dos actores, no quadro do
seu funcionamento no interior da escola, o que significa que uma mudanga decidida e
planificada ndo ¢, ainda, uma mudanca efectiva.

Pelo que acabamos de dizer, as organizagdes escolares ndo podem funcionar
prescrevendo pormenorizadamente a ac¢do quotidiana dos professores, na medida em
que, na escola, a mudanga decidida pelo centro, pelo poder politico, pode ser bloqueada
ou desvirtuada, se as estratégias de mudanga forem puramente burocraticas, se ndo
deixarem nenhum espaco de negociagdo e de apropriacdo aos actores. Estes t€ém que
compreendé-las, sentir que existe a necessidade das mesmas e que estas tém interesse.

Sabe-se que, por um lado, uma mudanga efectiva resulta sempre de um
permanente processo interactivo de que todos fazem parte, particularmente os
professores, a quem ¢ atribuido um papel fundamental em todo o processo e, por outro,
que as mudangas mais significativas “[...] sdo mudangas nos comportamentos € nas
interacgdes e especialmente nas interacg¢des entre professores e alunos [...]” (Perrenoud,
1994, p.155) o que implica uma “[...] aprendizagem de novos esquemas de interacgdo e
funcionamento, [...] — novas atitudes, novas qualificagdes, novas maneiras de pensar e
de decidir [...]” (ibidem) mas, também, um maior grau de autonomia e flexibilidade.

Dai que a “[...] construgdo de processos de mudanga e a concomitante
construcdo de dispositivos de formacdo de professores, pensando a formagdo ¢ a

mudanga numa articulagdo directa e interactiva com o exercicio do trabalho” (Canario,
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1996b, p. 140) devera dar e/ou estar na origem de reflexdes sistematicas sobre os
estabelecimentos de ensino, interna e externamente.

Viérios autores (Barroso, 1999; Morgado, 2001; Roldao, 1999a) referem que,
em modelos predominantemente centralistas e uniformizadores na defini¢do das
competéncias curriculares e na regulacdo do curriculo (como foi o caso portugués
durante anos), a introducdo de alteragdes significativas ndo produz normalmente os
efeitos desejados, o que tem contribuido para o impasse em que se tem encontrado a
educacdo basica, consubstanciado na propagada falta de qualidade da educagdo e no
insucesso educativo. Tal facto, segundo Roldao (1999a), deve-se, por um lado, “[...] ao
formato organizativo que a escola continua a perpetuar, quando a realidade ¢
profundamente diferente da de décadas anteriores [...]” (Rolddo 1999a, p.28-29) e, por
outro, a no¢do de curriculo que, num estilo centralista e prescritivo, continua a
perspectivar-se, para muitos dos actores educativos, como um conjunto rigido e
uniforme de conhecimentos, associado a um programa.

Entretanto, as escolas bdsicas portuguesas passaram a ter como estrutura
organizacional um modelo que promove a sua capacidade autondémica e a ser
responsaveis pela maior adequacdo do seu trabalho curricular, tal como se encontra
definido pelos Decretos-Lei n°s 115-A/98, de 4 de Maio e 6/2001, de 18 de Janeiro.

Num estudo realizado em 1998, Morgado (2000b), a propdsito da autonomia
curricular da escola e do professor, concluiu que “[...] os professores defendem que s6
existe autonomia curricular mediante o surgimento de um projecto educativo ¢ que as
escolas deve ser concedida, por direito, a capacidade para a elaboracdo desse projecto
formativo [...]” (Morgado 2000b, p.148). Refere, ainda, que os professores entendem
que a autonomia curricular se encontra “[...] vergada a administracdo central que
continua a ndo abdicar do seu punho regulador, auditor e controlador, manietando a
escola a pesada artilharia normativa [...]”(ibidem).

Constata-se, também, através desse estudo, que os professores consideram
necessaria uma maior flexibilizacdo curricular a nivel central, com consequente
redefinicio de competéncias e atribuicdo de maiores poderes as escolas e aos
professores.

Além disso, a literatura tem mostrado que ha necessidade de mudangas no
“modus operandi” das escolas e dos professores, ou seja um outro envolvimento, uma
outra atitude e um outro empenhamento dos mesmos, como elementos decisores e

construtores do curriculo, ja que
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“A flexibilizacdo curricular deve ser entendida como um dos pressupostos das praticas
democraticas na escola o que, por si sd, implica que os professores deixem de ser meros
implementadores de prescri¢do, requer uma alteragdo das regras basicas que governam a
vida da escola e uma mudanga dos métodos de trabalho habituais, em suma, uma mudanga
da propria cultura escolar”

(Morgado, 2001, p.58),

alids, num sentido que ¢ correlativo as mudangas legislativas ocorridas em Portugal
recentemente.

Como temos vindo a salientar, as mudancgas que se desejam e pretendem operar
dependem (para além da necessidade de clarificar e esclarecer por exemplo, a confusao
entre educagcdo basica e escolaridade obrigatoria; a visdo do que sdo projectos
curriculares de escola e de turma; a implementacdo da estrutura curricular
sequencializada; dos poderes disciplinares instituidos; o periodo de incubagdo da
revisao curricular — Morgado, 2001), do(s) papel(is) desempenhado(s) pela(s) escola(s)
e, principalmente, dos docentes, ja que estes se assumem como os elementos fulcrais na
construcao das mudangas.

Variadissimos estudos realizados, e dos quais ja fizemos algumas referéncias,
tém procurado perceber as escolas € 0 que se passa nelas, através, e fundamentalmente,
de dois vectores que se ligam entre si, mas que normalmente sdo estudados
independentemente: o vector organizacional — ligado a gestdo e administracdo das
escolas e sua autonomia (administrativa); e o vector curricular — ligado ao curriculo, sua

organizac¢do, gestao e autonomia (curricular).

Quando nos propusemos seleccionar a tematica em torno do qual iriamos
desenvolver o nosso trabalho de investigacao, depardmo-nos com dificuldades, dada a
amplitude das areas directamente relacionadas com a estrutura organizacional escolar e
a gestdo curricular, que eram para nos os temas de eleicdo.

Perante a sua abrangéncia, e tendo em conta a multiplicidade de mudangas por
que a escola tem vindo a passar a partir dos finais da década de 90, numa perspectiva de
autonomia organizacional e de reorganizagdo curricular, fomos obrigados a fazer a
triagem das questdes que se nos colocavam com maior acuidade na actual realidade
educativa.

As mudangas numa organizagdo (sobretudo na escolar) ndo se jogam somente
ao nivel de topo da hierarquia (do poder politico), quando se pretende que as mesmas
incidam sobre a sua estrutura, a sua vocagdo, o seu grau de descentraliza¢do, uma vez

que as reformas adoptadas no papel apenas passam nas praticas se os actores no terreno
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(estabelecimentos, administradores e professores) tiverem interesse em aderir a elas e
em respeitar o seu espirito. De contrario, as intencdes dos reformadores serdo
rapidamente empobrecidas e desfiguradas.

Assim, atendendo a exigéncia académica do curso que frequentamos, ao seu
ambito curricular e aos seus objectivos, mas também, as nossas proprias motivagoes,
preocupagdes € experiéncias, parece-nos interessante questionar que imagens e que
praticas tém os docentes das estruturas organizacionais de escola e da
(re)organizacio curricular.

Com este trabalho pretendemos estudar a escola de forma integrada, e
procuramos estabelecer pontos de convergéncia entre os dois vectores acima referidos.

Dadas as condigdes humanas e de tempo ndo nos foi possivel, nem era essa
nossa intencao, abarcar todos os aspectos ligados a problematica referenciada.

Reconhecendo, no entanto, que

“[...] os estudos em educagdo [...] constituem uma «ciéncia pratica», na medida em que ndo
queremos apenas conhecer factos e compreender as relagdes em nome do saber, mas
também pretendemos conhecer e compreender com o objectivo de sermos capazes de agir
«melhor» do que anteriormente”

(Langeveld, 1965, cit: Bell, 1997: 32),

pareceu-nos aceitavel seguir uma metodologia proxima de um estudo de caso que nos
permitisse compreender a complexidade e o modo como se realiza o processo de
constru¢do da autonomia organizacional e curricular, e, fundamentalmente, identificar,
perceber e aclarar as imagens que os docentes tém dessas mesmas autonomias
(organizacional e curricular), e 0o modo como elas influenciam as suas praticas.

Se considerarmos que, por um lado, ndo ¢ possivel realizar-se uma
flexibilizagdo curricular, que tem por base o trabalho cooperativo, sem se alterar o
modo tradicional de funcionamento da escola, e muito particularmente, o modo de
trabalho dos professores (profundamente individualista) e as suas praticas; Se, por outro
lado, a reorganizagdo curricular centrada na escola e o conceito de autonomia sdo, para
além do dominio da enunciacdo, sobretudo, do dominio da pratica, entdo, € como
consequéncia, é nas escolas que se manifesta e afere do seu grau de concretizagdo. E,
pois, importante verificar os desenvolvimentos de que foram objecto estes dois
conceitos (reorganizagdo curricular centrada na escola e autonomia) e, principalmente,
o modo como as escolas e professores tém conseguido lidar com os mesmos: como
foram entendidos e tém sido praticados.

Esta nossa pretensao pode ser organizada através de um conjunto de questdes

que lhe estdo associadas:
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e (Que imagem ou imagens organizacional(is) de escola se encontra(m)
associada(s) ao modelo organizativo estabelecido para o Agrupamento de Escolas em
estudo?

e Que concepgoes de curriculo se praticam?

e Que representacdo tém os professores dos conceitos de autonomia, gestao
curricular, niveis de decisao curricular e flexibilizagao?

e Que concepgdes t€m os professores sobre o que ¢ o seu papel de professor
e o oficio do aluno?

e Que representagdes tém os professores de projecto curricular?

¢  Que praticas realizam para o concretizar?

De acordo com esta linha, assumimos como objectivos do nosso trabalho:

e Recolher informagdo sobre o Agrupamento, fundamentalmente, o modo
como se encontra organizado e como se relacionam entre si as diferentes estruturas
organizacionais, principalmente, as de cariz pedagogico.

e Saber se ha diferencas, e quais, entre o pensamento ¢ a actuacdo dos
intervenientes (professores e gestores) no processo organizacional e curricular a nivel
do agrupamento;

e Identificar se existe € como se manifesta a “mentalidade curricular” dos
professores.

e (larificar o sentido ou sentidos correntes dos conceitos: Escola,
Agrupamento, curriculo, gestdo curricular, niveis de decisdo curricular, autonomia,
flexibilizagdo, na linguagem dos intervenientes;

e Indagar como os professores valorizam os projectos curriculares de
Agrupamento e de turma, interpretando posteriormente a forma como, os mesmos,
valorizam cada um desses projectos.

e Identificar as dinamicas criadas no agrupamento para a constru¢do dos
projectos curriculares;

e Averiguar se a estrutura organizacional condicionou as dinamicas

estabelecidas para a constru¢ao dos projectos curriculares.
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A estes objectivos pretendemos dar satisfacao, desenvolvendo o seguinte plano
de trabalho:

Na Introducio, para além de uma breve nota inicial, definimos a problematica
em estudo, os objectivos e a organizacao do trabalho.

No Capitulo I — Das organizacées em geral a organizacio escolar —
definimos um quadro conceptual para a “Escola” como organizacdo educativa
especifica, reflectindo sobre alguns modelos de organizagdo escolar. Procuramos, de
seguida, analisar a organizagdo escolar portuguesa a luz do Decreto-Lei 115-A/98, de 4
de Maio, comegando por fazer uma breve referéncia a evolugdo do sistema educativo
em Portugal, fundamentalmente, centrando-nos no Ensino Basico.

No Capitulo II — Escola e curriculo — uma so realidade — procuramos
construir um quadro teodrico e conceptual relativo ao curriculo, onde faremos uma
incursdo sucinta pelas diferentes perspectivas teoricas, quer sobre o referido conceito,
quer sobre o processo de desenvolvimento curricular e subjacentes teorias curriculares.
Indagamos sobre quais sdo as condi¢des necessdrias para o desenvolvimento de
processos educativos coerentes. Analisamos, ainda, o quadro institucional da constru¢ao
dos curriculos escolares em Portugal para, na parte final deste capitulo, equacionarmos
o papel dos projectos (projecto educativo, projecto curricular de escola e de turma) na
sua contextualizacdo curricular.

No Capitulo III — Componentes metodologicas — Comecamos pela
formulagdo do problema e apresentacdo dos correspondentes objectivos do estudo. De
seguida, realizamos um breve enquadramento da opcao metodologica e descrigao do
estudo, onde caracterizamos o Agrupamento onde este se desenvolveu e as
correspondentes fontes de informagdo. Apresentamos os instrumentos da recolha de
dados, definimos as técnicas a utilizar no seu tratamento e procedimentos tidos, quer na
sua elaboracgdo, quer na sua aplicacao.

No Capitulo IV — Apresentagio e discussio dos resultados — Procedemos a
apresentacdo e discussdo dos resultados (da organizacdo metodologica do mesmo
daremos conta no seu inicio).

Por ultimo no Capitulo V — Conclusées e consideracdes finais, realizamos
algumas apreciagdes criticas, partindo de uma reflexdo fundamentada nos diferentes

quadros organizados e tiramos algumas ila¢des e ou conclusdes, procurando identificar
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novos elementos que poderdo servir de ponto de partida para futuros trabalhos
empiricos.

Esta descrigdo sumaria do nosso trabalho nao ficaria completa se dela fosse
amputado o 2° volume. Trata-se da parte da tese onde podem ser encontrados todos os
anexos que descrevem os procedimentos efectuados e as andlises que realizamos para

dar sustentabilidade a investigagdo.
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Capitulo | — Das organizagdes em geral a organizacao escolar

1. Das organizacdes em geral a organizacio escolar

A nossa sociedade foi e é chamada uma sociedade de organizagdes. Todos nos,
passamos a vida em diversas organizagdes — escolas, clubes, empresas, grupos de
negocios, hospitais, etc. Alids, a ideia de organizacdo nasce do reconhecimento da
incapacidade que uma pessoa tem em satisfazer sozinho as suas necessidades.

E cada vez mais reconhecido que a educagio escolar sempre esteve fortemente
condicionada pelas caracteristicas proprias de cada escola e pelas respostas

organizativas nelas existentes.

“A  identidade organizacional situa-se na encruzilhada entre trés dimensdes
complementares. Uma ¢ composta pelas caracteristicas comuns a todas as organizagdes.
Outra refere-se as especificidades que a escola tem enquanto instituicdo ¢ que a
transformam em algo diferente de qualquer outra organizagdo. A terceira faz referéncia ao
contexto organizacional e a sua forma irrepetivel de incorporar todas as caracteristicas
comuns a qualquer escola.”

(Santos Guerra, 2000, p.27).

Actualmente, quando se trata de analisar as praticas educativas dos docentes, a
intervencgdo e a avaliagdo pedagodgica nas escolas, quase ninguém se esquece de referir,
por exemplo, a cultura de escola, a dinamica do trabalho de equipa dos professores, o
papel desempenhado pelas liderancas (de topo ou intermédias) e como se concebe e
desenvolve a participacdo dos diferentes elementos da comunidade educativa. Sabe-se
que tudo isto ¢ determinante e que influencia significativamente a educacao escolar,
tanto como outras varidveis externas proprias dos sistemas educativos e escolares,
manifestadas de diferentes e intimeras formas: legislagdo, politicas gerais, status dos
professores, modelo escolar, etc.

A reflexdo sobre um conjunto de conteudos referentes aos aspectos
organizativos mais importantes pode ser de grande utilidade, uma vez que o
conhecimento e a compreensdo do quadro organizativo ajudar-nos-4 a ultrapassar
determinadas perspectivas que consideram as escolas como institui¢des onde tudo
acontece de forma independente, para passar a concebé-las como organismos vivos,
onde se desenvolve algo mais do que acgdes isoladas. O que se passa nas escolas &,
portanto, mais uma concorréncia interactiva de acontecimentos do que uma soma de
accdes desvinculadas entre si. Nesse sentido, o resultado final ¢ sempre maior que a
soma das partes.

Outra consideragdo importante tem a ver com a certeza de que qualquer
processo significativo e duradouro de inovacdo e de mudanga provoca iniludivelmente

consequéncias estruturais e que, na maioria das ocasides, as solugdes organizativas
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devem ser anteriores as inovagdes curriculares. Para além disso, para que as inovagoes
tenham continuidade e estabilidade devem ser levadas a cabo dirigindo-as a escola
considerada na sua totalidade, pensando nela e concebendo-a como a verdadeira
unidade de mudanca, e ndo através de pequenas actuacdes isoladas e desconexas,
limitadas a um 4mbito reduzido e afectando poucos individuos durante pouco tempo’,
ficando muitas vezes condenadas ao fracasso”.

E evidente que o possivel sucesso ou fracasso dessas inovagdes parece
depender principalmente de varidveis organizativas, tais como: a planificacdo, a tomada
de decisdes, a resolucao de conflitos, o cumprimento das resolugdes, a metodologia do
trabalho de grupo, a colaboracgao, a lideranga, a participagao.

Nao faria sentido realizar um estudo sobre algumas dessas caracteristicas, sem
que antes se efectue uma abordagem conceptual, ainda que muito simples, da
problematica da escola como organizagdo e aos modelos de organizacdo escolar
existentes, enquadrando-os, posteriormente, na realidade portuguesa.

Existem vérias formas de chegar ao estudo das organizagdes educativas. No
entanto, s6 nos ¢ logico fazé-lo a luz do conceito de organizagdo e das teorias

organizacionais porque se regem.

3 Como afirma Santos Guerra (2000) “A escola é o centro da mudanga. [...] A mudanga deve adoptar um
enfoque global e sistémico. Ndo se limita apenas as pequenas inovagdes realizadas isoladamente pelo
professor.” (Santos Guerra, 2000, p.44).

A este proposito Candrio (1992) refere: “O questionamento, € a critica, das estratégias «verticais» de
mudancga conduziu a poér em causa uma visdo determinista (a ac¢ao dos individuos ¢ determinada por
dados de estrutura), quer voluntarista (o que ¢ preciso ¢ mudar os individuos, vencendo as suas
«resisténciasy), dos processos de mudanca.

Recomendagdes sucessivas (presentes em estudos promovidos pela OCDE), desde meados dos anos 70,
no sentido de encarar o estabelecimento de ensino como a unidade estratégica fundamental da
inovacdo, traduzem uma visdo «ecologica» dos processos de mudanca: os individuos e os contextos
organizacionais mudam em simultaneo e por reciproca interac¢do.” (Canario, 1992, p.11).

A este proposito o autor anteriormente citado indica: “As inovagdes desenvolvidas neste dominio
traduziram-se em muitos casos por fracassos ou por resultados de alcance muito limitado: praticas
novas sobrepdem-se ou adicionam-se a praticas anteriores sem chegar a modificar a légica profunda
que preside ao funcionamento da instituigdo escolar” (idem, p.57-58). O autor vai um pouco mais
longe, a proposito do estudo do estabelecimento de ensino através de uma abordagem sistémica
(também defendida explicitamente por Santos Guerra, 2000), quando afirma que: “A aplicacdo deste
conceito a escola permite-nos perceber a ineficacia das estratégias de mudanga baseadas na «ilusdo
pedagdgica» que consiste em pretender obter mudancas globais a partir da progressiva conquista
individual dos professores para praticas inovadoras na sua sala de aula. O frequente fenémeno de
marginaliza¢do dos professores inovadores, bem como o fraco efeito multiplicador das suas préticas,
resultam do facto de que o funcionamento pedagogico de uma escola néo ¢ resultante do somatorio das
praticas individuais. Estas inserem-se em processos de ac¢do colectiva, parcialmente determinados por
dados estruturais que ndo dependem principalmente da ac¢do de cada individuo. Assim, nenhuma
estratégia de mudanca de uma escola pode fazer a economia de uma intervengdo simultanea sobre os
individuos e sobre as regras do jogo que estruturam a sua ac¢do. No caso concreto de uma escola: a
natureza ¢ modalidades de trabalho colectivo, a natureza e formas de exercicio de poder, a organizagdo
do espago e do tempo escolares, etc.” (Canario, 1992, p.61).

4
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1.1. Em torno do conceito de organizagio

A sociedade actual ¢ uma sociedade de organizagdes, das mais simples, as mais
complexas, de cujo desempenho depende, cada vez mais, o seu funcionamento.

Definir organizagdo pareceu-nos, a primeira vista, uma tarefa muito simples, ja
que a diversidade de defini¢des encontradas assim o indicava. No entanto, uma leitura
mais atenta das mesmas depressa nos indicou o quanto nos encontravamos errados, na
medida em que existia uma grande diversidade de perspectivas e falta de consenso a
volta do conceito’.

Apesar desse dissenso ¢ possivel constatar que as organizagdes sdo unidades
sociais, intencionalmente construidas e reconstruidas, formadas por pessoas que se
organizam ¢ interrelacionam entre si ou com elas (organizagdes), para atingir
determinados fins / objectivos especificos (Etzioni, 1974, Greenfield, 1988, Perrenoud,
1994). O que implica uma diferenciacdo de funcdes entre os actores (os objectivos
podem ser mais facilmente alcangados se houver divisdo de tarefas) e a coordenagao
racional e intencionalidade (s6 se atingem os objectivos se houver intencionalidade e
coordenagao de esforgos).

Perrenoud (1994) refere que as organizagdes possuem um “poder” organizador
mas que o mesmo ndo pode ser confundido com o “poder” dos actores que comandam a
organizacdo. No entanto, ele ndo ¢ abstracto e a sua estrutura ¢ constituida pelo
conjunto de mecanismos e das relagdes sociais que se estabelecem dentro das
organizagdes e que colocam alguns numa posi¢do mais central, com mais peso, mais
direitos para falar em nome do conjunto ¢ com mais “poderes”® para determinar as

finalidades, estruturas e politicas da organizacao.

“A organizagdo moderna é a forma social mais marcada pela racionalidade, como ideal e
como norma na nossa cultura. Essa racionalidade encarna-se, nos fundamentos cientificos
das praticas técnicas mas também da «gestdo dos recursos humanos», do management
(conjunto das técnicas de organizagdo e de gestdo das empresas), da direc¢do do pessoal, da
gestdo de uma imagem, etc.

(Perrenoud, 1994, p.142).

> Isso mesmo é afirmado por Costa (1996) quando refere: “[...] comegando pelo conceito de organizagdo,
a sua definicdo pode apresentar-se como uma tarefa simultaneamente simples e complexa. Simples, se
perante a grande variedade de conceptualizagdes que a literatura da especialidade nos oferece,
optassemos por utilizar uma delas, [...]; complexa, se porém quiséssemos encontrar uma defini¢do que
usufruisse algum consenso entre os varios autores e perante as diversas perspectivas vigentes no ambito
da analise organizacional” (Costa, 1996, p.10-11).

% Esses poderes podem ter origem na autoridade legal (inerente ao cargo ou posi¢do); na autoridade
funcional (poder de referéncia) ou em ambos.
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Em sintese, e servindo-nos de duas defini¢des sobre organizagdo encontradas
na literatura (teorias classicas e teorias abertas), podemos afirmar que a organizacao ¢
para as primeiras “coordenag¢do racional das actividades de um certo nimero de pessoas
para a consecu¢do de alguma finalidade comum e especifica, através de divisdo de
trabalho ¢ de uma hierarquia de autoridade”’ (Schein, 1982, p.145). No entanto, como o
proprio autor afirma a complexidade das organizacdes, os diversos ambientes em que as
mesmas se situam e dos quais sofrem influéncias, as dindmicas internas e externas que
se estabelecem, os grupos formais e informais entre pessoas que se criam dentro da
organizacio, torna inoperante e equivoca a definicdo referenciada®.

Em consequéncia, partindo da defini¢do proposta por Katz e Kahn’ (1966),

Schein (1982) redefine o conceito de organizagdo e descreve-o como sendo

“[...] um sistema complexo e aberto, em dindmica interacdo com numerosos ambientes,
tentando atingir objetivos e executar tarefas em muitos niveis ¢ em variaveis graus de
complexidade, evoluindo ¢ desenvolvendo-se a medida que a interagdo com um ambiente
em modificac@o obriga a novas adaptagdes internas”

(Schein, 1982, p.176).

1.2. Teorias organizacionais

J& aqui ficou expresso que ndo existe uma unica e consensual perspectiva sobre
organizacdo. Nesse sentido, existem varias teorias organizacionais que as suportam.

E sobre essas varias teorias que, muito sinteticamente, nos propomos falar a
seguir.

Comegaremos por referir que as teorias e praticas do management resultam,
fundamentalmente, do trabalho desenvolvido no contexto empresarial e t€ém o seu inicio

com a chamada “revolugcdo industrial’, mais propriamente, com os trabalhos

7 Esta defini¢io encontra-se associada a teoria classica das organizagdes. Como afirma Schein (1982) “A
maior parte da teoria que passou a ser denominada “teoria classica da organizagdo” ou teoria da
burocracia comeca de certo modo com essa defini¢do” (Schein, 1982, p.145).

¥ “Pressdes originarias dos diversos ambientes dentro dos quais as organizagdes existem, a dinimica
interna das organizagdes que resulta das necessidades e desejos humanos; e 0 modo como estes mudam
com o tempo, e o fato de que as pessoas formam grupos formais e informais de diversos tipos — tudo
isto torna irrealista e equivocada a definigdo classica. O que se necessita ¢ uma defini¢do mais dindmica
de organizagdo, uma definigdo que reflicta a realidade da motivagdo humana, da dinamica grupal ¢ dos
fenémenos inter-grupais:” (idem).

? As organizagdes sdo “[...] como sistemas abertos, em constante interac¢do com os seus ambientes” Katz
e Kahn,1966, cit: ibid.). Esta defini¢do ¢, também, referenciada por Chiavenato (1995) quando afirma
que “[...] para facilitar tanto o estudo do relacionamento entre individuos e organizagdes [...]
abordaremos organizagdes [...] como classes de sistemas abertos em continua interac¢do com 0s seus
respectivos ambientes” (Chiavenato, 1995, p.20).
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desenvolvidos por Taylor e Fayol, sobre gestao cientifica e gestdo administrativa das
organizagdes, dando origem as denominadas teorias classicas da administragdo'’.

Taylor (1990'") defende, nos seus trabalhos, que se deveria estudar, de forma
rigorosa e cientifica, as actividades realizadas na organizagdo, para, posteriormente, se
encontrar a melhor forma de as organizar e realizar. V€ a organizacdo como um sistema
fechado, mecanico (como uma maquina), sem nenhuma ligagdo com o ambiente
exterior, em que os seus elementos cumprem um rigido plano e normas inflexiveis.

Em consonancia, esta teoria assenta nos seguintes pressupostos:

e Defini¢cdo dos métodos, tempos e movimentos mais adequados a realizacao
da tarefa;

o Seleccdo do pessoal adequado a cada tipo de tarefa — especializagdo.
Procura-se a maxima rentabilizacdo do esforco do trabalhador através da especializacao
de fungoes e tarefas;

e Divisdo das tarefas em unidades tdo simples quanto possivel, conhecendo
o trabalhador a sua tarefa, mas desconhecendo o todo (as que se antecedem e as que se
seguem);

e [Estandardizacdo dos rendimentos;

e Existéncia de estimulos — recompensa econdémica para quem produzir
acima da média estipulada; puni¢cdo / despedimento para quem tiver um rendimento
abaixo do estipulado;

e Separacao clara entre quem pensa e quem executa.

Resumindo, nesta teoria os aspectos formais da organizacdo sobrepdem-se as
pessoas, uma vez que estas sao consideradas como “apéndice da maquina” ou ocupantes
de um cargo e, nesse sentido, a sua maior ou menor motivagdo resulta da aplicacdo de

recompensas e sangoes do tipo salarial ou material.

1% Como afirma Costa (1996) utilizando como referéncia Chiavenato (1983). No entanto, 0 mesmo autor
em nota de rodapé salienta que “A designagdo “Abordagem Classica da Teoria da Administracdo”
constitui um chapéu demasiado amplo que os diversos analistas procuram usualmente subdividir em
dois posicionamentos distintos: a Taylor ¢ sistematicamente associado o Scientific Management,
andando Fayol ligado a Teoria Classica da Administraco [...]” (Costa, 1996, p.30).

"' Data da tradugdo portuguesa, por nos utilizada, da versdo original “The Principles of Scientific
Management” de Taylor de 1911.

26



Capitulo | — Das organizagdes em geral a organizacao escolar

Por seu turno, Fayol (1984'%) situa os seus trabalhos ao nivel da estruturagdo
das empresas, na concepcao das areas funcionais dando énfase a uma delas — a
administrativa. Este autor procura estabelecer os principios gerais da administracdo e
direc¢do das organizagdes, de modo a facilitar a gestdo das mesmas.

Por conseguinte estabelece as seguintes fungdes:

e Previsdo — fixar objectivos e estabelecer planos e programas;

e Organizagdo — constitui¢ao do sistema material e social da empresa;

e Comando — direccdo e orienta¢do do pessoal e dos o6rgaos;

e (Coordenacao — harmonizagao da dinamica colectiva;

e Controle — verificacdo do cumprimento e subordinagdo as ordens e regras
estabelecidas.

Na mesma linha de preocupagdo pela eficiéncia e a produtividade, desenvolve-
se, a partir dos trabalhos de Weber, um modelo que vai influenciar toda a administragao
das organizacdes — o modelo Burocratico.

Para Weber (1971), a organizagdo estrutura-se ¢ organiza-se segundo os
seguintes elementos:

e Uma hierarquia de autoridade bem delimitada (“autoridade entendida
como: a probabilidade de que um mandato ou ordem especifica seja obedecida,
representando poder institucionalizado — legitimado por um cargo, posi¢do ou papel
social” — Weber, 1977, cit: Castro, 1995, p.109);

e Existéncia de um sistema de controlo, a partir do qual o “chefe”
supervisiona o funcionamento, a eficacia e o rendimento dos que dependem de si;

e Impessoalidade das relacdes;

e Existéncia de normas / indicagdes especificas de acordo com a
especificidade das fungdes;

e Seleccdo e promogao feita na base do mérito;

e Regulamentacao dos direitos e deveres;

e Subordinagdo da liberdade do empregado aos interesses da organizacao,
que devem prevalecer sobre as convengdes dos seus membros.

A organizacdo burocratica caracteriza-se, pois, por uma organizagdo

estruturada de uma forma racional, na qual a competéncia e a meritocracia dos

'> Data da tradugdo portuguesa, por nos utilizada, da versdo original “Administration Industrielle et
Générale” de Henri Fayol de 1926
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funcionarios € um elemento preponderante, numa perspectiva de rigor, disciplina,
exactidao e confianga. Coloca a énfase na divisao racional do trabalho, na busca de um
caracter legal, impessoal e formal para se alcangar a maxima eficiéncia. Preocupa-se
apenas com o0s aspectos internos e formais de um sistema fechado, hermético e
monolitico.

Formosinho (1985) refere que Weber caracterizou a burocracia como um
sistema em que o processo de trabalho ¢ organizado e acompanhado de modo a
poderem alcancar-se os objectivos estipulados, o que contraria a ideia negativa que ¢

habitualmente atribuida ao mesmo. A este respeito 0 mesmo autor menciona que:

“A palavra burocracia tem um sentido na linguagem vulgar bastante diferente do seu
sentido sociologico e organizacional. [...] comummente burocracia se refere aos aspectos
ineficientes de uma organizagdo e, em linguagem organizacional, significa uma
organizacdo racional”.

(Formosinho, 1985, s.p.).

Nesse sentido, propde o uso da palavra “burocratismo” para quando nos
referirmos aos aspectos ineficientes, absurdos e irracionais das organizagdes,
distinguindo-se, desta forma, do significado socioldgico do termo “burocracia”.

Assim, e fazendo um paralelismo entre estas trés teorias, podemos constatar
que, para todas elas, a organizagdo ¢ considerada uma méquina administrativa fechada e
“cientificamente” construida (fundada na organizagdo cientifica do trabalho, nos
principios da burocracia, no conceito do Homo Economicus, na clara separagdo entre
quem pensa e quem executa, na unidade de comando e no principio da justa
remuneragio do pessoal). E entendida como sistema fechado e a administragio
preconizada ¢ a directiva, que se materializa através de regras. O objectivo fundamental
do aperfeicoamento da organizacao ¢ a maxima eficiéncia.

No entanto, as mesmas teorias distinguem-se na medida em que Taylor enfatiza
as tarefas, definindo, para cada uma, os métodos, tempos e movimentos. Ja Fayol
concentra a sua aten¢do no cargo, valorizando a unidade de comando e defendendo a
existéncia de procedimentos administrativos. Por seu turno, Weber enfatiza a
“formalizacdo” e a “racionalidade” entendida esta como “a vinculacdo rigorosa a
normas e regras” para obtencdo dos fins desejados, ou seja, a “autoridade” e “poder”, ja
que, para ele, a estrutura da organizacao ¢ uma forma de “dominagdo legitima”.

Podemos afirmar, por um lado, que alguns dos principios preconizados por
estas teorias sdo, ainda, muito pertinentes, adequam-se ¢ podem encontrar-se, com
bastante facilidade, nas realidades existentes nas empresas; por outro, ¢ possivel

encontra-los, também, na escola: uniformidade no ensino; controlo avaliativo; trabalho
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solitario e fragmentado do professor; insuficiente relagdo com o meio — tipico das
teorias cléssicas; certo centralismo nas tomadas de decisdo; legislismo e excessivo
normativismo”; evidente hierarquia de autoridade; divisdo do trabalho por areas,
especialidades e niveis de competéncia — tipico da teoria burocratica.

Ressalta, tanto da concepgao burocratica (Weber) como das teorias classicas
(Taylor e Fayol), que existe um esquecimento de um elemento fundamental — o Homem
(as suas necessidades mais primarias, os seus valores intrinsecos € as suas relagdes com
os outros). Nesta logica, fazem sentido as palavras de Ferreira (2001) quando afirma:
“[...] a especificidade da crise do fendémeno organizacional ndo se coadunava com as
analises e o pragmatismo das visdes tecnicistas e economicistas do ser humano”
(Ferreira, 2001, p.33).

Na sequéncia, e a partir da experiéncia desenvolvida em Hawthorne, Mayo
vem demonstrar que as relacdes humanas que se desenvolvem no interior das
organizagdes exercem grande influéncia na produtividade organizacional. Para este
investigador, as condi¢des de trabalho e a remuneragdo ndo eram os Unicos factores
importantes para os trabalhadores, como era defendido pela gestdo racional, mas era,
também, importante a satisfacdo das necessidades dos individuos e essa satisfacdo
estava associada a aspectos como o clima de trabalho e o bem estar. Nasce, assim, a
teoria das relacdes humanas, que assenta nos seguintes pressupostos:

e A consideragdao de que o trabalhador esta em primeiro lugar, ja que o seu
comportamento ¢ o resultado de varidveis contextuais e pessoais, estando estas ultimas
condicionadas quer pelas componentes racionais da organizacdo, quer pelos aspectos
afectivos e pelas atitudes;

e A consideragdo do caracter social do trabalhador e a importancia que tem,
no seu comportamento e do grupo, o tipo e a forma das relagdes sociais existentes e/ou
estabelecidas na organizagao;

e A necessidade de ter em conta ndo s os aspectos técnicos ¢ formais mas,
também, os aspectos humanos, quando se dirige uma actividade na organizacao.

Posteriormente varios investigadores dos quais destacamos Maslow (1954),

Herzberg (1966) e McGregor (1960), mantendo os pressupostos basicos da teoria das

1 : . . .

* No sentido em que a escola ¢ governada por um conjunto enorme de normas legais. Como afirma
Formosinho (1985), referindo-se as caracteristicas da burocracia que se aplicam a escola, “A sua acgdo
deve subordinar-se ao cumprimento estrito das normas legais” (Formosinho, 1985, s.p.).
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“Relacdes Humanas” enveredaram por novas abordagens de entre as quais salientamos
a teoria Comportamental.

Nesta teoria o interesse pelas pessoas assume uma enorme importancia, na
medida em que um dos seus principais objectivos ¢ a utilizagdo completa das
habilidades e capacidades dos individuos em ordem a sua satisfagdo e crescimento
pessoal, e a sua realizagdo e desenvolvimento interior (Costa, 1996). Existem, no
entanto, diferentes abordagens.

Assim, Maslow (1954)"" considera que o comportamento dos individuos &
motivado por necessidades'’ que se organizam em escala. Segundo o mesmo autor,
estas necessidades, porque sdo de natureza biolodgica ou instintiva, influenciam os
comportamentos muitas vezes de forma inconsciente. Refere, ainda, que as necessidades
fisiologicas e de seguranga, porque tém a ver com a preservagdo € conservagao pessoal,
sd0 chamadas primdrias. As outras, porque visam mais a identidade sécio-individual,
sao designadas secundarias.

Salienta, ainda, que as necessidades motivam enquanto ndo estdo satisfeitas,
isto ¢, uma necessidade satisfeita ndo ¢ motivadora de comportamento, e que, as
primeiras a influenciarem o comportamento sao as fisioldgicas, passando-se as segundas
quando for atingido um nivel minimo de satisfagdo das primeiras e assim
sucessivamente.

Herzberg (1966)'°, por seu turno, defende que, juntamente com a
indispensabilidade de satisfazer as necessidades humanas, ¢ importante recompensar os
trabalhadores pelo seu desempenho (atribuicdo de cargo por exemplo), ja que, a
presenga na recompensa de factores'’ motivadores determina que os empregados
estejam, ndo sé satisfeitos, mas também motivados para o trabalho.

Nesse sentido, o autor supra citado define dois tipos de factores: os
intrinsecos'® (motivadores) — referem-se ao contetdo intrinseco, ao desempenho

(responsabilidade, crescimento, realizacdo, reconhecimento) e produzem um efeito

'* Que conduziram a chamada Teoria da Hierarquia das Necessidades.

15 Maslow estabelece cinco tipos de necessidades: necessidades fisiologicas; necessidades de seguranga;
necessidades sociais; necessidades de estima; necessidades de auto-estima.

'® Que conduziram & chamada Teoria dos Factores Motivadores e Higiénicos.

'7 Herzberg define dois tipos de factores: os motivadores (que causam satisfagdo) — nos quais podemos
encontrar o proprio cargo, a realizagdo, a responsabilidade, o reconhecimento, a oportunidade de
crescimento; os de higiene (que podem causar descontentamento) — nos quais podemos encontrar a
supervisdo, os co-trabalhadores, as politicas da empresa, as condi¢gdes de trabalho, a seguranca do
emprego, o dinheiro.

18« _..] tendo paralelo com as necessidades mais elevadas da piraimide de Maslow” (Neves, 2001, p.263).
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duradouro de satisfacdo e de aumento de produtividade; os extrinsecos'® (podem causar
insatisfacdo)?’ — referem-se ao contexto do trabalho (condicdes de trabalho, politica de
gestdo, relagdes interpessoais. O autor designa-os por factores higiénicos em funcido do
seu caracter preventivo e profilatico.

McGregor (1960)*', partindo da abordagem classica das teorias
organizacionais, com o seu estilo autocratico, autoritario, inflexivel e impessoal, com
tudo muito bem planificado superiormente e uma direc¢cdo por objectivos — teoria X,
contrapde uma outra teoria (Y) com um estilo mais democratico, aberto, dinamico,
flexivel e participativo em que na planificagdo existe a participagdo — direc¢do
participada por objectivos. Em consonancia, apresenta quatro pressupostos e/ou praticas
que contribuem para promover e melhorar o desempenho do trabalhador:

e Distribuicdo do poder pelos diversos niveis hierarquicos —
descentralizagdo;

e Promog¢do da tomada de decisdes em grupo apostando na interac¢do e
participacdo;

e Avaliagdo de desempenho — informagao sobre a realizacdo do seu trabalho,
permitindo a avaliagdo da sua prestacdo (auto—avaliagdo);

e Atribuicdo de recompensas.

Em sintese, tanto a teoria das relacdes humanas como as teorias
comportamentalistas (Rocha, 1999), consideram a organizagdo como uma maquina
administrativa fechada e nao s6 “cientificamente” construida como também psicolédgica
e socialmente “lubrificada. Pretendem, de igual modo, melhorar a eficiéncia, mas agora,
também, através do controlo dos factores humanos motivacionais e psicossociais. A
organizagdo ¢ entendida como sistema fechado e o principal papel da administra¢do ¢
conseguir motivar as pessoas € 0s grupos.

No entanto, enquanto as primeiras, as teorias classicas e burocraticas, colocam
acento tonico quase exclusivamente sobre as necessidades de nivel inferior (incentivos
financeiros), a nova abordagem, a comportamentalista, tende a conceber a personalidade

do individuo, assentando o estimulo, principalmente, nas necessidades de nivel superior.

19 “Relacionam-se com os niveis inferiores da hierarquia de Maslow [...].” (Neves, 2001, p.264).

2 Como refere Neves (2001) relativamente aos factores extrinsecos “[...] quando existem em grau
elevado, apenas evitam a insatisfagdo, mas quando sdo precarios geram insatisfagdo [...]” (idem,
p.-263).

! Que conduziram a teoria que ficou conhecida pela “Teoria X e Y.

31



Capitulo | — Das organizagdes em geral a organizacao escolar

Em contraposicao a visdo fechada da organizagdo, defendida pelas teorias
anteriores, surge a teoria contingencial que desloca o enfoque da andlise organizacional
do interior das organizagdes para o exterior (Ferreira, 2001; Shein, 1982, Chiavenato,
1983). Esta defende que uma organizagao so6 pode ter um desempenho eficiente e eficaz
se conseguir responder e adaptar-se as exigéncias estruturais e contextuais do seu
ambiente. Em consequéncia, ndo existe uma unica melhor maneira de se organizar, tudo
depende das caracteristicas ambientais (sistemas culturais, politicos, econdmicos, etc.)
que rodeiam a organizagdo. Assim sendo, s6 se compreenderdo as caracteristicas
apresentadas pelas organizacdes se forem analisadas as caracteristicas ambientais com
as quais aquelas se defrontam e inter-relacionam. Ressalta daqui a grande importancia
da interaccdo entre as organizacgdes € os seus ambientes € o papel que estas representam
na readaptacdo permanente das pessoas, estruturas, ambiente e tecnologias de acordo
com os objectivos e finalidades definidas para cada momento e contexto.

Na mesma linha se situa o movimento denominado desenvolvimento
organizacional (Ferreira, 2001), ja4 que enfatiza a flexibilizacdo e a adaptabilidade das
organizagdes as mudangas ambientais, como factores primordiais para a sua
sobrevivéncia e crescimento. Em consonincia, é necessario mudar, ndo s6 a sua
estrutura formal mas, principalmente, o comportamento dos participantes e suas
relacdes interpessoais.

Em resumo, para estas teorias a organizagdo ¢ considerada uma maquina
administrativa aberta e sensivel as alteragdes do meio. Neste contexto, ¢ entendida
sobretudo como estrutura que se adapta as necessidades e exigéncias do meio. Agora,
visa-se sobretudo a eficacia sem perder de vista a eficiéncia. Nao interessa apenas que a
maquina administrativa funcione internamente bem, do ponto de vista técnico e
humano, mas, também, que realize fun¢des adequadas as necessidades e exigéncias do
meio. A perfei¢io técnica e humana dos processos junta-se a necessidade da adequagdo
dos resultados pretendidos. A principal missdo da administracdo ¢ adaptar as estruturas
as exigéncias diversas e mutaveis do meio; a flexibilidade e adaptabilidade sdo aqui os
requisitos basicos ao funcionamento da organizacao.

Desenvolveram-se posteriormente novas perspectivas organizacionais que
consideram a organiza¢do como um “organismo’” administrativo aberto ao meio e a si
mesmo, do ponto de vista técnico e humano. Com elas surgem novas e promissoras
nogoes tais como as de: jogo, estratégia, controlo de zonas de incerteza organizacional,

interesse, poder, conflito, cultura(s) organizacional(nais), ambiguidade, regateio,
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adhocracia, participacdo, etc. A contingéncia técnica vem juntar-se a contingéncia
humana: o homem ja ndo ¢ apenas agente mais ou menos “feliz” da organizacdo, que
cumpre, sem questionar, os seus objectivos; ¢ também actor que tem interesses e
objectivos proprios e que procura, nos contextos organizacionais, desenvolver
estratégias com vista a aproveitar as oportunidades em ordem a sua obtengdo. A
organizagdo ¢ vista aqui como instrumento para a consecucdo de muitos e diversos
objectivos. Preconiza-se uma administracdo marcada por uma cultura de participagao.

Destas, a abordagem politica (Ferreira, 2001) e a abordagem cultural (Gomes,
2000; Neves, 2001) assumem, a partir das décadas de 70 e 80, um papel importante na
analise das organizacdes™.

Partindo do pressuposto de que existe uma adaptacdo congruente das estruturas
e fungdes da actividade interna das organizagdes face as contingéncias do ambiente
externo (Ferreira, 2001), autores como Mintzberg (1979, 1986), Crozier (1963, 1977) e
Friedberg (1977) propdem a existéncia de uma nova variavel — o poder, para explicar o
funcionamento das organizages™.

Segundo estes autores, o poder ndo decorre exclusivamente da autoridade
hierarquica formal das organizagdes, mas também das fung¢des e estruturas que estao
directamente relacionadas com o processo de tomada de decisdes, com a execucao de
tarefas, com o processamento da informacgdo, a divisdo do trabalho e as interacgdes
entre as organizacgdes e 0 ambiente externo.

Em consonancia, ao iniciarem a analise da realidade organizacional, os
defensores desta teoria recusam-se a aceitar uma visao homogénea, racional e

consensual da organizacdo. Nesse sentido, a homogeneidade, contrapdem a

2 Como afirmam, relativamente a “abordagem politica e “abordagem cultural”, Ferreira (2001) ¢ Gomes
(2000) respectivamente: “A partir da década de 70, o poder ganha definitivamente um estatuto de
cientificidade [...] verifica-se uma mudanca epistemoldgica e metodologica na teoria das organizagdes”
(Ferreira, 2001, p.105); “[...] as organizagdes ¢ o meio envolvente podem ser investigados a partir de
uma perspectiva cultural, o conceito emerge no dominio organizacional, tem sido objecto de uma
difusdo surpreendente pelo acolhimento obtido. Disso sdo reveladoras as obras sobre a “exceléncia”,
rapidamente tornadas best-sellers (Pascale & Athos, 1981; Ouchi, 1981; Peters & Waterman, 1982;
Archier & Serieyx, 1983)” (Gomes, 2000, p.25).

2 A este proposito Ferreira (2001) refere: “O poder, como recurso e fonte de ac¢io individual e colectiva
nas organizagodes, permite-nos verificar que estas, antes de mais, sdo uma constru¢do humana e social.
Estratégias e objectivos organizacionais, individuais ¢ grupais sdo socializados a partir de situagdes
contingentes, dando azo a configuracdo de sistemas de ac¢@o concretos. Estes ndo so sdo o resultado de
uma zona de incerteza derivada de situagcdes de imprevisibilidade comportamental para resolver
problemas pertinentes da organizagdo, como ainda sdo objecto de uma regulacdo de um jogo em que as
relagdes de poder e as estratégias dos actores assentam na cooperagdo e consecugdo de resultados
comuns.” (Ferreira, 2001, p.127).
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heterogeneidade e ao consenso, o caos. Como consequéncia, a incerteza e a divergéncia
surgem como caracteristicas dominantes nas organizagdes.

Em consonancia, estas sdo concebidas como uma

“[...] miniatura dos sistemas politicos globais, sdo percepcionadas, a
semelhancga destes, como realidades sociais complexas, onde os actores, situados no centro
das contendas ¢ em fungdo de interesses individuais ou grupais, estabelecem estratégias,
mobilizam poderes e influéncias, desencadeiam situagdes de conflito, de coligacdo e de
negociagdo, tendo em conta a consecugao dos seus objectivos.”

(Costa, 1996, p.78)

Em virtude destas caracteristicas, as decisoes tomadas dentro das organizagdes
surgem a partir de processos de confrontacdo e negociacdo, tendo como base os
interesses, muitas vezes conflituosos, e as relacdes de poder desencadeadas pelos

diversos intervenientes / grupos.

“Os modelos politicos partem do pressuposto que nas organizagdes a politica e as decisdes
emergem por processo de negociacdo e regateio. Os grupos de interesses desenvolvem e
formam aliangas na busca de objectivos politicos particulares. O conflito é perspectivado
como um fendomeno natural e o poder decorrente das coligagdes dominantes em vez de ser
um exclusivo de lideres formais”.

(Bush, 1986, cit.: Costa, 1996, p.79).

Por seu turno, a abordagem cultural tem origem na divulgacdo, nos anos
oitenta, dos estudos realizados sobre as empresas japonesas, procura facilitar a
compreensdo da complexidade quer da organizacdo, quer das inter e intra-relagdes que
existem nela, ja que a mesma nao ¢ um dado mas uma construcdo. Entendé-la e pensa-la
como processo cultural é, acima de tudo, focalizar os seus aspectos vivenciais e
simbolicos™, ja que se aceita que a cultura, como sistema de representacdes
estratégicas, da sentido a organizagdo e confere-lhe uma identidade™.

E nesta linha que se inscreve uma das defini¢des encontradas na literatura por
nods consultada, ja que define cultura como “[...] o conjunto de valores, mitos, herdis e
outros elementos simbolicos identificados e  partilhados pelos membros da
organiza¢do” (Deal e Kennedy, 1988, p.21).

Ott (1989), de uma forma pragmatica, entende a cultura como “[...] uma forga
social que controla os padrdoes de comportamento organizacional, moldando as

cognicdes e as percepcodes de significados e realidades dos seus membros, fornecendo

* Como refere Gomes (2000): “Enquanto cultura, a organizagio dispde de ritos (de entrada, de passagem
¢ de saida), de mitos sobre as origens, de historias sobre herdis e vildes, de uma histéria e linguagens
proprias, etc. E ela que proporciona um contexto para a interpretagdo de simbolos e referéncias comuns,
que esta na origem de valores colectivos e sentimentos de pertenca.” (Gomes, 2000, p.143).

» Como afirma Neves (2001) “Mais que procurar um modelo para agir, importa talvez evidenciar a
identidade da organizagdo que a individualiza e a distingue das outras [...]” (Neves, 2001, p.466).
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energia efectiva para a mobilizacao e identificando quem pertence e quem nao pertence”
(Ott, 1989, p.69).

Ja Schein (1991) define a cultura como

“[...] um padrdo de pressupostos de base — inventado, descoberto ou desenvolvido por um
dado grupo a medida que aprende a lidar com os seus problemas de adaptagdo externa e de
integracdo interna — que, tem dado resultados suficientes para ser considerado valido e
portanto, para ser ensinado aos novos membros como modo correcto de perceber, pensar e
sentir em relagdo a esses problemas”.

(Schein, 1991, p.9).

Esta definicdo de Schein tem por base o nivel 3 (pressupostos de base), em que
este autor organiza tipologicamente os elementos da cultura organizacional.

Servindo-se das noc¢des de visibilidade e invisibilidade, o autor supra citado
organiza os elementos da cultura organizacional em trés niveis: nivel 1 — artefactos e

criagdes; nivel 2 — valores; nivel 3 — pressupostos de base (Figura I.1)

Figura 1.1 — Niveis de cultura e sua interaccio segundo Schein

Nivel 1 — Artefactos e criacdes
Tecnologia;
Arte;
Padrdes de comportamentos visiveis e audiveis

|

Visivel mas geral-
mente ndo decifravel

Nivel 2 — Valores
Testaveis no ambiente fisico;
Testaveis somente por consenso social.

t

Nivel 3 — Pressupostos de base

Maior grau de cons-
ciéncia

Relacionamento com o ambiente; Tomado como ad-
Natureza da realidade, do tempo e do espago; quirido;

Natureza da natureza humana; Invisivel;

Natureza da actividade humana; Pré-consciente;

Natureza das relagdes humanas.

(adaptado de Schein, 1991, p. 14)

As variadas defini¢cdes de cultura, das quais as citadas sdo sé alguns exemplos,
tém o conddo de nos mostrar as diversas opinides € perspectivas que existem no seio da
abordagem cultural, sendo vista como um instrumento ao servico da gestdo das
organizagdes (Neves, 2001).

O Neves (2001) apresenta-nos duas posicdes™®: uma que se preocupa com 0s

resultados praticos da gestdo (eficacia e adaptabilidade) — defende que a gestao feita de

% Na mesma linha se situa Gomes (2000) quando afirma: “Salientamos a existéncia de duas perspectivas
relativamente a cultura organizacional. A organizagdo ¢ ou tem uma cultura.” (Gomes, 2000, p.248).
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forma cultural leva ao aperfeigoamento do controlo, afirmando-se que a organizagao
tem uma cultura®’; outra que salienta a dimensdo plural da organizagdo e se preocupa
mais com a diferenciacdo da cultura no seio da organizagdo, afirmando-se que a
organizagdo é uma cultura®.

Em sintese, podemos dizer que, vista como cultura, uma organizacao € uma
mini-sociedade, dotada de simbolos e de ritos, que possui uma linguagem propria € uma
matriz interpretativa comum do que acontece, que a torna singular e a distingue de
outras organizagdes. E concebida nio como um dado, mas como um processo

construtivo efectuado por sujeitos/actores (Gomes, 2000).

Em jeito de conclusdo, arriscamos afirmar que podemos, em fung¢dao do que
deixamos expresso, agrupar as diferentes teorias organizacionais com base em dois
critérios possiveis. Assim, se tivermos em aten¢ao a maior ou menor abertura da
organizagdo € a sua aproximac¢ao mais racional ou social a0 meio, conseguimos agrupa-
las em quatro grandes grupos®: “«management» directivo”, “relagdes humanas”,
“planificacdo contingencial” e “«managementy» participativo” (Figura 1.2).

Enquanto o primeiro (“«management» directivo’) enfatiza a estrutura fisica da
organizagdo, concebendo-a como o somatorio de elementos organizados através de
regras estabelecidas que procuram estruturar a organizacdo para produzir eficazmente.
Em conformidade, existe uma certa visdo do trabalho e de como o mesmo se deve
organizar e gerir. Nesse sentido, o “Homem” ¢ considerado uma peca da “maquina”.
Em consequéncia, deve ser utilizado em funcdo dela. A organizagdo ¢ considerada como
um sistema fechado.

O segundo (“relacdes humanas”) procura, também, a efici€éncia, mas agora
através do controlo dos factores motivacionais e necessidades do ser humano. A
organizagdo continua a ser vista como um sistema fechado, mas agora com uma
aproximacao ao aspecto social.

Ja o terceiro grupo de teorias organizacionais (“planificacdo contingencial’)
considera a organizagdo um sistema aberto que necessita de se adaptar ao meio que se

encontra em constante movimento e evolucdo. Nesse sentido, deve estruturar-se

" Esta opinido apresenta as seguintes caracteristicas: homogeneidade cultural, caricter singular da
cultura; cultura una; integracao do individuo e controlo (individuo executor) (Neves, 2001).

* Esta perspectiva possui as seguintes particularidades: heterogeneidade cultural, caracter plural da
cultura, sub-culturas e diversidade, diferenciacdo e ordem negociada (individuo actor) (idem).

¥ Esta é, também, a posi¢do de Rocha (1999, p.18-19), ao fazer referéncia a Scott ¢ a0 modo como o
mesmo autor “distingue os modos fundamentais de conceber uma organizagao”.
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adequadamente para poder dar as respostas mais ajustadas as necessidades do mesmo.

Em consequéncia, a organiza¢do ¢ modelada e funciona através de forgas exdgenas.

Por seu turno, o quarto grupo (“«managementy participativo”), para além da

procura da resposta estrutural mais adequada as exigéncias que o meio envolvente lhe

coloca, o homem ¢, também, visto como actor que possui interesses € objectivos

proprios, que os procura atingir através de estratégias diferenciadas no seio da

organizagao.

Figura 1.2 — Enquadramento das teorias organizacionais

Uma aproximacio RACIONAL

I-1900-1930

Organizar para produzir eficazmente

“A ordem rege-se pela regra”

III - 1960-1970

Adaptar a estrutura

Motivar o individuo

IT -1930-1960

Mobilizar para a cultura

2 “A organizagdo ¢ modelada e
&
S funciona através de forgas exogenes” /fred Chandler
2D Max Webber “Management” - . Paul Lawrence
o Frédéric Taylor directivo Planificacéo Jay Lorsch
g Henri Fayol ntingencial Joan Wodward
% co genc C.B.Perrow
‘»
g \ 4 /
H Simon / M. Crozier
o
g Elton Mayo Relacdes “Management” Karl Weick
© Douglas MacGregor humanas participativo Jal_nf?s March _
2 William Ouchi
24 Abraham Maslow
N
= s .
§0 “Grupo, moral e condicdes de trabalho” Complexibilidade, adhocracia
o
<

IV -1970...

Uma aproximacio SOCIAL

01I9QE BUWQISIS OWOJ 0BdezIue3IO)

Traduzido de Aubert (1991), cit. Rocha (1999, p. 17)

No entanto, qualquer que seja a perspectiva de andlise e/ou a teoria

organizacional utilizada como referéncia para se estudar uma organizagdo, ela tera
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sempre como base os elementos®” fundamentais que a constituem:

e Estrutura(s) — representa(m), “[...] a ordenacado, relativamente estdvel das
partes de um todo» ou dito de outra forma «o conjunto ordenado de elementos ou partes
de um sistema inter—relacionados» [...]. «o ntcleo da organizacao»” (Sedano e Perez,
1989, cit: Castro, 1995, p.106). Inclui o organigrama da Organizagdo, as comissdes, 0s
departamentos, os papéis, os niveis hierarquicos, as normas de procedimento, o horario,
etc..

e Tecnologia(s) — “[...] o conjunto de processos e recursos utilizados pela
organizagdo, com vista a permitir alcangar os seus objectivos” (ibid.p. 96);

e Pessoas — As que directa ou indirectamente se relacionam com a
organizagao;

e Ambiente’ — (afigura-se-nos mais correcto a utilizagio deste conceito em
vez do de “cultura” j& que este é mais lato — inclui os conceitos de cultura e clima™?).
Nesse sentido, podemos defini-lo como sendo tudo o que envolve externamente a
organizagdo, ou seja, corresponde as dimensdes intangiveis como o seu sistema de
valores, os padrdes de avaliacdo do mérito, as relacdes pessoais, os habitos, as regras de
conduta ndo escritas, o clima ou seja “o conjunto de pessoas, coisas e outras
organizacoes de que depende a organizacdo em causa e para cujas necessidades
especificas ela foi criada.” (Chiavenato, 1983, cit.: ibid.).

e Objectivos — entendidos como um guia para as decisdes. Orientam os
acontecimentos, as actividades e os processos até a um fim especifico (Castro, 1995).

Destes conceitos teceremos algumas consideragdes tedricas relativamente ao
conceito “Estrutura”, na medida em que o iremos utilizar numa fase subsequente do
nosso trabalho.

Ja aqui ficou expresso, num dos pontos anteriores, que a estrutura™ inclui o
organigrama da organizac¢do, as comissdes, os departamentos, os papéis, os niveis
hierarquicos, as normas de procedimento, o horario, (afectando directamente todos os

membros de uma organizagdo. Nela podemos encontrar varios tipos de estruturas,

% De acordo com o pensamento de Castro (1995), sio cinco os elementos comuns as organizagdes:
estrutura, tecnologia, pessoas, ambiente e objectivos.

3! A utilizagdo deste conceito segue a linha de pensamento de Castro (1995).

32 Clima organizacional, concebido como “a atmosfera psicologica que existe em cada organizagdo”
(Chiavenato, 1983, p.416).

33 Owens (1983) define estrutura organizacional “como o conjunto de partes ou elementos distribuidos de
acordo com uma certa ordem e estabelecendo entre si determinado tipo de relagdes” (Owens, 1983, cit:
Castro, 1995, p.114).
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conforme a formalidade ou informalidade das mesmas ou o0 modo como ¢ distribuido o

poder dentro da estrutura formal (Figura 1.3).

Figura 1.3 — Tipos de Estrutura

Estrutura Linear

—» Estrutura Formal Estrutura Funcional

Estrutura Mista
Estrutura ]

Organizacional

‘% Estrutura Informal

Concretizando: estrutura formal, ¢ a que se encontra definida oficialmente, ¢
integrada por individuos que se comportam de acordo com as regras formalmente
estabelecidas, e que permanece inalteravel mesmo apds mudangas de pessoal; estrutura
informal, surge, naturalmente, a partir das relacdes estabelecidas entre as pessoas que
compdem a estrutura formal, havendo, permanentemente, um reajustamento de regras e
papéis; estrutura linear ou hierarquica® — onde podemos encontrar os varios niveis
de autoridade e responsabilidade existentes na organizagdo. E ela que “[...] distribui o
poder em sentido descendente, enfatizando a unidade de comando definida por H.
Fayol.” (Castro, 1995, p.116); estrutura funcional ou horizontal’> — que, de acordo
com as teorias da administracao cientifica de Taylor, distribui o poder horizontalmente,
através de unidades especializadas situadas ao nivel hierarquico; estrutura mista ou
linha-Staff’> — onde coexistem dois tipos de oérgdos — uns, que detém o poder de
decisdo (autoridade hierarquica) e outros, integrados normalmente por pessoas
especializadas e competentes, que funcionam como 6rgaos de consulta e apoio aos

anteriores (autoridade de competéncia ou poder de especialista (Castro, 1995).

3

Partindo da concepgdo de “Instituicdo Escolar” como “um sistema social
integrado no subsistema educativo, composto por varios subsistemas internos ou
unidades pessoais em estreita interaccdo e interdependéncia, através das quais se

processa a transformagdo dos objectivos socioeducativos definidos em resultados”

4 A s . - .
3 Estes trés tipos de estrutura podem ser encontradas, numa organizagio, quer isoladamente quer em
simultaneo.

39




Capitulo | — Das organizagdes em geral a organizacao escolar

(ibid., p.117), poderemos operacionalizar os vérios subsistemas organizativos® por
varios niveis estruturais.

Utilizando por referéncia Chiavenato (1995) podemos identificar numa
organizagao trés niveis de intervencao: o nivel “Institucional ou Estratégico” — Direc¢ao
— “O nivel onde se tomam as decisdes, se definem os objectivos e se definem,
globalmente, as estratégias para alcanca-los”; o nivel “Intermédio ou Mediador” —
Gestao — “o nivel empenhado em compatibilizar os meios com os fins”, cuidando da
articulagdo entre os niveis de “Direccdo” e “Execu¢do”; o nivel “Operacional” —
Execucdo — “o nivel onde se executam e realizam as diferentes tarefas e operagoes”.
(Chiavenato, 1995, p.46).

Esquematicamente podemos representa-los do seguinte modo (Figura 1.4):

Figura 1.4 — Niveis de intervencio organizacional

Nivel Institucional ou Estratégico - Direccao
(decisional)

:

Nivel Intermédio ou Mediador - Gestiao
(auxiliar de apoio)

Nivel Operacional - Execucio
(ou técnico)

1.3. Em busca de conceito(s) de escola

Apos a breve abordagem ao conceito de organizagdo e teorias que o suportam,
procuraremos, de seguida, associa-los a escola.

Comegaremos por dizer que a escola ¢ uma institui¢do peculiar, distinta das
demais organizagdes, pois, para além de “[...] ser uma organizacdo que se ocupa de
pessoas” (Perrenoud, 1994, p.154), a sua realidade ¢ socialmente construida por uma
multiplicidade de actores, sendo os objectivos da institui¢do percebidos, valorizados e

avaliados diferentemente pelos actores que interagem no espaco escolar. Para além

% Os subsistemas organizativos possuem “niveis de responsabilidade e estatutos funcionais

diferenciados” (Castro, 1995, p.117).
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disso, torna-se mais dificil definir, exactamente, quais os produtos a alcangar e quais os
processos a seguir, em contraposi¢do as organizagdes empresariais em que o produto a
obter ¢ explicito e facilmente mensuravel.

O seu conceito “[...] tem muito a ver com a filosofia de vida e de educagdo que
esta [escola] sustenta [...]” (Castro, 1995, p.92). Tendo sido criada com a fungdo
primeira de ensinar, ela tem tido ao longo dos anos “[...] a incumbéncia da reprodu¢do
social ou cultural [...]” (Santos Guerra, 2000, p.19). De facto, ¢ a escola que compete,
“[...] por delegacdo da Sociedade, contribuir para que os alunos «aprendamy /
apreendam determinada cultura socialmente significativa [...]” (Vilar, 1994, p.17), ou
seja, ela transmite “[...] as novas geragdes uma seleccao de conhecimentos técnicos e
ideologias, que representam a cultura que caracteriza a sociedade em que vivem,
contribuindo, assim, para a sua preparagdo profissional e para a sua integracdo no
mundo do trabalho e na vida [...]” (Loscertales, 1988, cit: Castro, 1995, p.92).

A escola comega por estar associada, em muitos casos, a um edificio®®. No
entanto, ela ¢, como qualquer outra organizacdo, uma “[...] realidade socialmente
construida pelos membros que a compdem, através de processos de interac¢do social e
em relagdo com os contextos e os ambientes em que funciona” (Greenfield, 1984, cit:
idem, p.104) constituindo-se como uma comunidade educativa®’ e um lugar onde a
educacdo se cumpre, tornando-se um “[...] centro de formacao sistematica, cultural e de
preparagdo para a convivéncia democratica na sociedade de adultos, contando para o
seu trabalho com a colaborag@o de outros grupos e instituicdes” (Garcia-Hoz, 1978, Cit:
ibidem, p.93) e, nesse sentido, devem ser entendidas como “[...] comunidades de
professores e alunos (inseridas nas comunidades locais), que proporcionem formas
diversas de interac¢do social essenciais para a socializacdo [...]”com “[...] capacidade e
possibilidade de exercer e formular uma vontade colectiva [...]” (Formosinho, 1998,

p.26).

36 Como afirma Formosinho (1998) “[...] como estabelecimento de ensino, apenas um edificio, porque
nem sequer tem, muitas vezes, um professor com vinculo efectivo” (Formosinho, 1998, p.26).

37 Nas palavras de Delgado (1985).“Falar de comunidade educativa é conceber a escola como lugar de
encontro de professores, pais ¢ alunos com o objectivo de realizar uma educagdo que se caracterize pela
comunicagao, pela participagdo e pelo respeito da singularidade de cada pessoa e cada grupo” (Delgado,
1985, cit: Costa, 1996, p.66).
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Esta ¢, na nossa opinido, a concep¢ao que mais se aproxima da preconizada
pela L.B.S.E., também defendida por Formosinho®® aquando da reforma educativa
(1989)39, e vem a inspirar a elaboracdo de alguns dos actuais diplomas (Decreto-Lei n°
115—A /98, de 4 de Maio, Decreto-Lei n° 6/2001, de 18 de Janeiro). Contudo, na medida
em que a escola possui uma cultura propria capaz de gerar e criar novas estruturas,
normas, papéis e redes de comunica¢do informais, que, de acordo com os valores
defendidos pelos diversos actores que a compdem, recriam ¢ (re)ajustam
constantemente a estrutura formal (Castro, 1995), esta concep¢ao de escola ndo resulta,
pois, directamente*” de tais normativos.

De referir, no entanto, que este autor, quando fala na escola como comunidade
educativa, alarga o leque de participantes “[...] a concep¢ao de Escola Comunidade
Educativa supde a realizagdo de um jogo social entre professores, alunos e demais
elementos comunitérios” (Sarmento, 1995, p.72). Nesse contexto, distingue aquilo a que
Formosinho (1989) chama de “[...] nucleo central da comunidade educativa constituido
pelos membros da organizagdo escolar (alunos, professores e pessoal nao docente) e
pelos seus clientes imediatos (alunos, pais / encarregados de educagdo)” do “[...] nticleo
mais afastado, composto pelos clientes menos imediatos da organizagdo escolar
(Municipios, associagdes e organizacdes ligadas aos interesses socioecondmicos,
culturais e cientificos)” (Formosinho, 1989, p.17-18).

A ideia de Escola como Comunidade Educativa assenta em pressupostos

basicos, que passamos a referenciar:

¥ «A escola comunidade educativa [...] é a escola auténoma no plano curricular, pedagogica e
administrativo, com a participagdo da comunidade escolar e local na sua direcgdo, em que a uma maior
autonomia corresponde uma maior participagdo ¢ uma prestagdo de contas e em que a comunidade
educativa tem um papel relevante na elaboragio do projecto educativo [...] da escola. E a escola
inegavelmente preconizada pela LBSE” (Formosinho, 1991, p.33).

% “A Escola Comunidade Educativa surgiu na Reforma Educativa como a concepgdo norteadora e o
horizonte projectivo das propostas sobre o novo modelo de administragdo e gestdo [...]. No entanto, o
nucleo conceptual da Escola Comunidade Educativa atravessa outras propostas que emergiram nos
trabalhos dirigidos pela referida C.R.S.E.” (Sarmento, 1995, p.68).

O autor anteriormente referenciado apresenta, para tal, um conjunto de razdes que passamos a
referenciar: “[...] porque a escola ndo € uma construggo juridica, mas uma construgdo social. Qualquer
inovagdo e mudanga ocorre num contexto social preciso e envolve pessoas, com as suas representacdes
e valores, os seus interesses, 0s seus grupos sociais de presenga e referéncia. Como tal, a inovagdo ¢ a
mudanca significam normalmente a transformacdo de tudo isso [...]. Assim, uma mudanga juridica
pode facilitar ou impedir a mudanga, mas ndo ¢ mudanga. [...] na medida em que é comunidade (e
também na medida em que ¢ educativa), ou é o produto desejado de um acto de vontade colectiva, ou,
simplesmente, ndo o €. [...] a escola na complexidade do seu ser e na variedade possivel das suas
formas de existéncia pode ser esbocada, mas jamais podera ganhar as formas vivas da existéncia na
linguagem espartilhada da norma.” (idem, p.69).
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e E uma entidade singular que realiza o projecto educacional conforme ele é
definido pelo estado democratico (nos seus normativos), no respeito pela entidade dos
seus membros directos e da comunidade onde se insere;

e Uma escola com autonomia®' dirigida pela comunidade educativa;

e A direcgdo ¢ realizada no principio da participacdo (professores, alunos,
pessoal nao docente, pais/encarregados de educagdo, autarquia, interesses sociais,
econdmicos e culturais na tomada de decisoes e direc¢ao);

e O poder de decisao da comunidade exprime-se na possibilidade de
formular um projecto educativo de escola que rege e orienta toda a vida escolar
(curriculo, processo pedagdgico, organizacdo interna, gestdo das instalagdes e
equipamentos, etc.);

e A autonomia da escola supde uma administra¢io descentralizada** do
Estado sobre a educagdo, o que exige a substituicdo do controlo normativo a priori,
proprio de uma administragdo estatal centralista, por um controlo da legalidade dos
actos de gestdo a posteriori, € por um controlo social da comunidade educativa sobre o
curso da acgdo escolar.

Ressalta da analise de todas estas caracteristicas, por um lado, a relagdo e a
inter-comunicabilidade entre a organizacio escolar e o sistema educativo™® e, por outro,
a complexidade que progressivamente a escola vem adquirindo, ndo s6 pelo sucessivo
aumento de tamanho (em extensdo e em nimero de pessoas), como também, e de uma
forma clara, pelas incertezas inerentes as proprias pessoas, ao seu meio ambiente € a
tecnologia* que utiliza.

Constata-se, também, que a “[...] escola ndo estd situada no vazio. Pelo

contrario, encontra-se imersa na sociedade. Dela recebe influéncias e exigéncias. E nela

*! Oportunamente e em contexto adequado exploraremos este conceito.

2 Segundo Formosinho (1986), uma administragio diz-se descentralizada quando “existem organizagdes
e Orgdos locais ndo dependentes hierarquicamente da Administragdo central do Estado — ndo sujeitos,
portanto, ao seu poder deliberativo — autonomas administrativa e financeiramente com competéncias
proprias e representando os interesses locais” (Formosinho, 1986, p.16).

Em aprofundamento, Sarmento (1995) considera essencial a defini¢io “[...] uma descentralizacdo no
interior da organizagdo com reforco dos mecanismos e das agéncias de gestdo intermédia; [...]”
(Sarmento, 1995, p.69).

# Afigura-se-nos, neste contexto, apresentar a defini¢do de organizago escolar proposta por Hoz (1987)
“[...] um subsistema, dentro do sistema de ac¢do mais amplo que é o Sistema Educativo, tendo os seus
elementos de aceitar implicitamente, as coordenadas mais generalizadas do sistema de ac¢do a que estdo
vinculados [...]” (Hoz, 1987, cit: Castro 1995, p.129).

* Oportunamente e em contexto adequado exploraremos este conceito.
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que cumpre o seu papel [...]” (Santos Guerra, 2000, p.18), por outras palavras, ela tem
funcdes e finalidades a cumprir que a distinguem das demais organizacdes.

No actual contexto mundial, em que se caminha, por um lado, no sentido da
globalizacdo e, por outro, se procuram preservar as raizes locais de cada comunidade,
tornou-se obrigatorio que os sistemas educativos se adaptassem as novas realidades
educacionais o que, consequentemente, originou a alteracdo e complexificacdo das
funcdes e finalidades da escola, j4 que esta continua a manter um forte predominio e
importancia como fonte de formacao/educagdo.

Castro (1995) citando Ciscar, (1988), indica como fungdes da escola a:

Funcéo instrucional® — que tem como fim ultimo “[...] dotar o aluno de uma
base comum de conhecimentos e técnicas que lhe permitam reproduzir o modelo
previamente definido pelo pais, conferindo-lhe assim uma certa identidade nacional
[...]” (Ciscar, 1988, in: Castro, 1995, p.107).

Relativamente, ainda, a esta funcao Pozo (1999) alerta para o facto de que

“[...] aquilo que os alunos cada vez mais necessitam da parte do sistema educativo ndo ¢
tanto a informagdo, sem duvida necessaria, mas a capacidade para organizar e interpretar,
atribuindo-lhe um sentido. E, acima de tudo, aquilo de que necessitardo como futuros
cidadaos sdo competéncias para procurar, seleccionar e interpretar a informacao.”

(Pozo, 1999, cit.: Santos Guerra, 2000, p.52);

Funcdo social*® — Esta fun¢io vem muito depois das instrucionais e resulta da
complexidade da comunidades onde a escola estd inserida, da crise da “familia”, do
“[...] ambiente excessivamente deficitario e polarizado em que as criancas vivem, tao
contrarias a sua integracao plena na sociedade [...]” (Castro, 1995, p.107);

Fungdo integradora — tem como objectivos contribuir para a formagdo de uma
“[...] personalidade harmonica, segura de si mesma, objectiva, equilibrada e autébnoma,
preparando as criangas para assimilarem a mudanga, participando nela activa e
construtivamente [...]” (ibid., p.107) ou seja “[...] contribuir para o desenvolvimento
psicologico individual e para formar a personalidade [...]” — “Educar” (Escoubés, 1987,

cit: ibid., p.108).

* Nas palavras de Rolddo (1999¢) proporcionar “[...] os referenciais de conhecimento e de competéncias
funcionais que habilitem os individuos a inserir-se noutros niveis e areas de aprofundamento e
aplicacdo de conhecimentos e a gerirem os seus processos de formagdo e inser¢do na vida social e
profissional [...]” (Rolddo, 1999c¢, p.48). Ja Escoubés (1987) associa esta fungdo a transmissdo “...]
aos jovens os saberes ¢ as experiéncias acumuladas pelas geragdes anteriores [...]” (Escoubés, 1987,
cit. Castro, 1995, p.107-108) atribuindo-lhe, no entanto, o nome de “Ensinar”.

* No pensamento de Escoubés (1987), “[...] mudar mentalidades, fazer emergir novas aspiragdes e
expectativas, desenvolver atitudes autonomas e comportamentos sociais ndo autoritarios, formas de
trabalho menos hierarquizadas, fazendo apelo a iniciativa pessoal e colectiva, a cooperagdo, a
responsabilidade e a partilha de poder [...]” — “Socializar” (idem, cit: idem, p.108).
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Reportando-nos ao sistema educativo portugués e utilizando o estudo de
Formosinho (1988), onde analisa as finalidades da educacdo formuladas pela Lei de
Bases do Sistema Educativo (L.B.S.E.), ¢ possivel identificar seis finalidades:
“finalidade cultural”, “socializadora”, “personalizadora”, “produtiva”, “selectiva” e
“igualizadora”, concebendo a “finalidade cultural” como a fungao de transmitir o “[...]

patrimonio cultural de conhecimento, técnicas e crengas de uma civilizacdo e, mais

2,

especificamente duma nagdo, de geragdo em geragdo [...]”; a “finalidade socializadora”
como a funcdo de integrar os “[...] individuos na comunidade de que fazem parte
dando-lhes linguagem, valores e comportamentos comuns[...]”; a finalidade
personalizadora” como a func¢ao de promover o “[...] desenvolvimento pessoal de cada
educando nos dominios psico-motor, intelectual, afectivo, social, espiritual e moral,
visando o equilibrio da personalidade [...]”; a “finalidade produtiva” como a fun¢ao de

“[...] fornecer ao sistema econdémico, € aos outros sistemas sociais, 0 pessoal

2,

qualificado de que necessitam [...]”; a “finalidade selectiva” como a fungao de “[...]

seleccionar os alunos que evidenciam sucesso para os niveis seguintes da escolaridade

2,

ou para a inser¢do na vida activa [...]”; a “finalidade igualizadora” como a func¢do de
“[...] corrigir as desigualdades sociais no acesso a escola ou nas possibilidades de
sucesso na escola [...]”: (Formosinho, 1988, p.57-58).

No entanto, este autor chama a aten¢do para o facto de as finalidades ndo terem
0 mesmo peso no nosso sistema educativo, como, alids, se pode inferir das conclusdes

presentes no estudo:

“1.° A escola ¢ atribuida um decisivo papel na socializagio da geragdo jovem e de
igualizacdo das oportunidades de acesso e de sucesso educativo, sendo tais finalidades mais
importantes no ensino bésico;
2°. A finalidade personalizadora da educag@o ¢ considerada bastante importante em todos os
graus de ensino;
3°. O ensino basico e o ensino secundario sdo ensinos muito diferenciados a nivel das suas
finalidades”.

(idem, p.61).

Roldao (1999c) relembrando que

“[...] as sociedades actuais requerem cada vez mais a melhoria do nivel de educacdo dos
seus cidaddos por um conjunto de razdes: porque a competicdo econémica o exige, sem
davida, mas também porque a qualidade e a melhoria da vida social passam cada vez mais
pelo dominio de competéncias, incluindo as competéncias para aprender, colaborar e
conviver, pelo nivel cultural geral dos individuos e pela sua capacidade de se integrarem
numa sociedade construida sobre multiplas diversidades [...]”

(Roldao, 1999c, p.49)

questiona-se se as finalidades de “integracdo” e “social” ndo estardo a sobrepor-se as

ligadas ao mundo dos saberes e conclui da necessidade de se (re)colocar “[...] a questao
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das finalidades do curriculo em termos da propria resposta a fungao social da educagao
escolar tal como se configura actualmente [...]” (idem).

No mesmo sentido se coloca Santos Guerra (2000), quando afirma

“[...] a escola necessita de rever permanentemente os conteudos de aprendizagem
realizados pelos alunos. Nao so6 porque esses contetidos variam conforme a evolugdo da
ciéncia que os estuda e estrutura, mas sobretudo porque outros elementos da histéria e do
contexto impdem mudangas [...]”

(Santos Guerra, 2000, p.53).

1.4. Escola como organizacio

Quando pretendemos fazer a comparacdo entre a Escola e as outras
organizagdes, ndo nos podemos esquecer que, a mesma, tem uma especificidade muito
propria que a distingue de todas as outras e lhe confere propriedades distintas que
importa assinalar. Pese o facto de possuir “[...] elementos comuns a todas as
organizagoes [...]” (Castro, 1995, p.106), e de ser considerada como “[...] uma unidade
socialmente construida e reconstruida para alcangar certos objectivos especificos [...]”
(Etzioni, s.d., s.p.) ¢ possivel encontrar “determinados tracos que nos permitirdo
considera-la como uma organizacdo especializada, diferente de outros tipos de
organizagdes” (Castro, 1995, p.106).

E esse o trabalho que nos propomos realizar a seguir.

Ja aqui ficou expresso que ¢ imprescindivel definir a identidade institucional
das escolas para que possamos compreender a natureza, estrutura e funcionamento da
mesma.

A escola cria um conjunto de interac¢des que sdo reguladas normativamente e
pelas condi¢des culturais. Mesmo sem um conhecimento profundo da instituicdo todos
sentem o que parece estar bem ou mal dentro dela. Apresenta uma cultura propria,
criada por si, que condiciona as suas estruturas, a forma de organizar o espaco € a
maneira de articular as relagdes. Muitas vezes o que se diz nem sempre coincide com o
que se faz*’. Podemos afirmar que possui uma série de rituais proprios™ e é um

universo de significados, ja& que a “[...] escola cria uma cultura propria [...] que

47 A este proposito Santos Guerra (2000) afirma: “Esta é a razdo pela qual nascem alguns paradoxos
significativos. Diz-se que somos todos iguais, embora o espago seja distribuido segundo o poder que
cada um tem. Diz-se que todos devem participar, embora uns tenham mais peso do que outros nas
decisdes. Diz-se que todos devem respeitar-se mutuamente, embora sejam exigidas demonstragdes
assimétricas de respeito.” (Santos Guerra, 2000, p.29).

* Para o autor supra citado “Os rituais cumprem uma fungio dupla e paradoxal: por um lado, ocultam a
ideologia que ndo se explica e, por outro, manifestam os principios sobre os quais assenta a cultura
escolar.” (idem, p.34).
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transmite normas, crengas, valores e mitos que regulam o comportamento dos seus
membros [...]” (Santos Guerra, 2000, p.28). O “universo de significados” ¢ mantido ao
longo do tempo podendo, porém, sofrer variagdes quer por influéncias externas quer por
mudan¢a de mentalidades dos seus membros (professores, alunos, funcionarios, etc.).
Na medida em que a “cultura” ¢ entendida como um sistema de padrdes cognitivos
aprendidos, que auxiliam os intervenientes na organizacdo nos processos de perceber,
sentir e actuar (Neves, 2001), a mesma (cultura), assegura uma certa estabilidade no
tempo a esse “universo de significados”. No entanto, o processo de atribuir significado
ou de dar sentido a algo ¢ um fendomeno colectivo que se fundamenta na construgdo
social da realidade e nas interaccdes que se estabelecem entre os diferentes
intervenientes, assim como, das percepcdes, do conhecimento e do juizo que os mesmos
fazem da realidade (idem, 2001). Logo, as pressdes e influéncias externas, assim como
as mudancas de mentalidade dos actores educativos (professores e alunos), podem
conduzir a mudancas nesse “universo de significados™*’. Em consonéncia, a identidade
da escola ¢ marcada pelo modo como ¢ entendida a realidade que 14 se vive e pratica.
Um dos seus membros, os alunos, sdo obrigados a frequentar a escola, quer por
imposicdo legal (escolaridade obrigatoria) quer por imposi¢ao social (aceder a titulos
que a sociedade exige), sendo, por isso, considerada uma institui¢do de recrutamento
forcado para eles (alunos). As escolas sofrem uma enorme pressdo social, ja que sdo
observadas pelas familias dos alunos que as frequentam, autoridades educativas,
comunicagdo social, etc., preocupados, fundamentalmente, com os bons resultados
académicos e com a ordem e os bons costumes (Santos Guerra, 2001).

Todas as escolas recebem um conjunto extraordindrio de normativos que
deixam escassas margens de autonomia aos seus membros (professores, alunos,
encarregados de educagdo, funcionarios, etc.). E, quando se reconhece formalmente a
autonomia das escolas (a sua capacidade de tomada de decisdes), procuram-se outros
subterflgios (regulamentagdo de normas bdsicas, estrangulamento financeiro, criacao de
sistemas de controlo administrativo, etc.) que condicionam o exercicio efectivo da
mesma (idem).

No entanto, “[...] autonomia nao se pode conceber sendo em relacdo com a

ideia de dependéncia [...], quanto mais autbnomo ¢ um sistema mais dependente ele ¢ de

¥ «A instituigdo escolar gera um conjunto de interac¢des que estdo reguladas por uma normativa explicita
e pelos condicionalismos implicitos que nascem da sua configuragdo social, ou seja, da sua cultura.”
(Santos Guerra, 2000, p.29).
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um grande nimero de condigdes necessarias a emergéncia da propria autonomia |[...]”
(Morin, 1982, p.188), tais como politicas, sociais, organizacionais e financeiras.

Ela “[...] significa o poder de se auto-determinar, de auto-regular os proprios
interesses ou o poder de se dar a propria norma, elaborando os seus proprios
estatutos/regulamentos [...]” (Machado, 1982; id., 1999, s.p.), ¢ a forma de “[...] auto-
governo para realizar um projecto pedagodgico participativo e consentdneo com o
sistema abrangente no nivel obrigatério [...]” (Goémez Llorente, 1999, cit: Llavador,
2000, p.16), “[...] significa que a ordem do agrupamento ndo ¢ instaurada por alguém
de fora do mesmo e exterior a este, mas pelos proprios membros ¢ em virtude da sua
realidade.” (Fernandes, 1994, cit: Castro, 1999, s.p.). E a “[...] propriedade de um
sistema com capacidade para se identificar e ser identificado, mantendo-se diferente do
meio de que € solidario [...]” (Moigne, 1983, cit: id.: 1995, p.105) ; a “[...] capacidade
para fazer opgdes construtivas, elaborando as suas proprias normas, encontrando um
caminho original [...]” (M.E., 1993, cit: ibid., 1999, s.p.), “[...] o poder reconhecido a
escola pela administracdo educativa de tomar decisdes nos dominios estratégico,
pedagdgico, administrativo, financeiro e organizacional, no quadro do seu Projecto
Educativo, e em fungdo das competéncias e dos meios que lhe estdo consignados [...]”
(M.E., 1998, Anexo ao Decreto-Lei 115—A, art® 3°).

Da reflexdo sobre o que acabamos de transcrever, sobre o conceito de
autonomia, ressalta o sentido colectivo do mesmo. A autonomia ¢ a escola que a ganha

no seu todo, ndo sdo os professores e/ou os gestores tidos individualmente. Quando a

“[...] escola, como um todo ganha poder, os professores podem perder, algum, na medida
em que passam a partilha-lo com outros actores, como os pais ou os outros membros da
comunidade local. [...] Se por um lado a autonomia significa menor dependéncia do poder
central, por outro, aprofundar-se-4 a interdependéncia com a comunidade em que se insere

b (Gois, 1997, p.241).
E uma instituicio com objectivos ambiguos e, porventura, contraditérios™,
apresenta uma hierarquia institucional (direccdo, gestdo, professores, alunos, pessoal
ndo docente), académica (iliterados, escolaridade basica, secundario, bachareis,

licenciados, mestres, doutores) e experiencial (adultos, jovens, criangas), que a torna

num local onde ocorrem tensdes e disputas ideologicas, mais ou menos camufladas.

%0 A este proposito Santos Guerra (2000), afirma: “[...] pede-se que a escola eduque para os valores e que
prepare para a vida. Contudo, nessa dupla exigéncia, existem algumas contradi¢des. Grande parte das
chaves para a sociedade em que o individuo deve aprender a viver contradiz os valores fundamentais.
Se um individuo respeitar e viver de acordo com os valores encontrara sérias dificuldades para triunfar
na sociedade pos-moderna. Se o convidarmos a ensinarmos a triunfar, colocard em perigo determinados
valores [...]” (Santos Guerra, 2000, p.32).
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Se comparada com outras instituigdes a escola tem um ritmo temporal proprio
(descontinuo), apresenta uma coordenacdo intra e inter estruturas bastante fragil, sendo
considerada uma instituicdo debilmente articulada, pelo que ndo deixa de funcionar se
ndo existir coordenagdo dentro ou fora dela. Por ultimo, utiliza uma tecnologia
problemadtica ja que ndo existe uma maneira 6ptima de fazer as coisas.

Em sintese, podemos afirmar que a Escola ¢ uma organizagdo complexa e com
muitas dimensdes, metas ambiguas, ja que se encontra aberta a multiplas interpretagdes,
dificeis de medir, tecnologia problematica, “[...] com uma participagdo fluida, visto que
nem todos o membros se implicam com a mesma continuidade e energia em todas as
actividades organizativas e uma articulacdo débil entre as suas componentes e
dimensdes.” (Castro, 1995, p.135).

Desta pequena abordagem de escola como organizagdo ressalta a sua
especificidade no seio dos estudos sobre organizagdes, ndo deixando, no entanto, de ser
influenciada, pelos mesmos, fundamentalmente, pelas teorias que lhe estao subjacentes
(teorias organizacionais), ao nivel da sua organiza¢do e administracao.

Sendo este um tema controverso, dado que ndo existe consenso quanto a
relagio que se pode ou ndo estabelecer entre as escolas e as empresas’', existem
diferentes modelos organizacionais de escola a partir dos quais se podem e devem fazer
analises ¢ reflexdes sobre a escola como organizagio™. E sobre os mesmos que

procuraremos, de seguida, realizar um conjunto de reflexdes.

1.5. Modelos organizacionais de escola

Como ja ficou expresso a defini¢do de escola como organizagdo assume

conotacgdes diferenciadas em fungdo das perspectivas organizacionais que lhe dao corpo.

3! Como afirma Castro (1995) “Trata-se de uma questdo algo polémica e até controversa, encontrando
perspectivas claramente a favor da analogia entre as Escolas e as empresas, outras que apontam
semelhangas ¢ diferencas e outras, ainda, que praticamente se recusam a estabelecer qualquer tipo de
comparagao” (Castro, 1995, p.98).

2 A este propésito a autora supra citada refere: “Relativamente as Escolas [...] comecam a surgir as
primeiras obras ligadas a sua administrag@o, através de leituras readaptadas das diversas teorias e
praticas empresariais. Diversas linhas de organizagdo chegam, entretanto, as Escolas [...]” (idem).
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Neste contexto, existem diversas propostas’, ao nivel organizativo das
diversas teorias da organizacdo e administracdo educacional, que nos permitem uma
analise e reflexdo sobre a realidade concreta da organizagdo escolar e dos fenomenos
educativos que se desenrolam no seu interior.

Refira-se, no entanto, que também aqui se nos levanta a questdo de saber que
modelos tedricos privilegiar e quais os que podemos ignorar.

Correndo o risco de deixar de fora modelos que nos possibilitam compreender /
explicar alguma da diversidade das praticas dos actores no contexto escolar e, portanto,
limitar a nossa reflexdo, optamos pelo estudo de seis imagens de escola — escola como
empresa, escola como burocracia, escola como democracia, escola como arena politica,
escola como anarquia organizada e escola como cultura, referenciadas por Costa (2000)
que, em complementaridade, ou até provavelmente em antagonismo, nos parecem servir

\ . 4
de suporte as realidades por que passam as escolas portuguesas’".

1.5.1. Escola como empresa

Este modelo tem como base as teorias classicas da administra¢ao
organizacional propostas por Taylor e Fayol, a partir das quais a escola ¢ vista como
uma empresa educativa, e, como tal, assente nos principios estabelecidos por esses dois
autores.

Em consonancia, estdo ligados a ideia de escola-empresa conceitos como:

hierarquia, centralizagdo, formalizacao, tarefas bem definidas, distribuidas, articuladas e

>3 Desde a proposta de “Ellstrom (1984, p.53-59) [...] utilizando como critérios de distingdo, [...] o grau
de consenso e clareza relativamente aos objectivos e, [...] o grau de ambiguidade das tecnologias ¢ dos
processos organizacionais;” (Costa, 1996, p.13), passando por Husén e Postlethwaite (1985) que “...]
distinguem entre as teorias classicas (que compreendem o modelo racional, o modelo de sistema natural
e o modelo de sistema aberto) e as teorias modernas (compostas pela anarquia organizada e pelos
sistemas debilmente acoplados)” (idem) e Borrel (1989) que baseado na sequéncia cronoldgica
apresenta sete modelos (racional, natural, estrutural, recursos humanos, enfoque de sistemas, politicos e
simbdlicos), até Costa (1996) que apresenta seis modos distintos de perspectivar a organizagdo escolar
— A escola com empresa, escola como burocracia, escola como democracia, escola como arena politica,
escola como anarquia e escola como cultura.

>4 Afigura-se-nos, neste contexto, citar Costa (1996), quando afirma: “Tendo em conta, quer a diversidade
de propostas de sistematizagdo existentes [...], quer o facto de se tratar de uma area de
desenvolvimento conceptual em permanente renovagdo, [...] ndo se pretende constituir uma tipologia
do estado da literatura sobre o assunto, tratando-se por isso de uma iniciativa seguramente incompleta.
De qualquer maneira, esfor¢admo-nos por proceder a uma selec¢do daquelas imagens que, ndo
desprezando a possibilidade de abrangéncia do quadro tedrico vigente nas teorias organizacionais da
escola, se nos apresentavam com uma constru¢do conceptual consistente e uma aplicagdo empirica
comprovada.” (Costa, 1996, p.14-15).

50



Capitulo | — Das organizagdes em geral a organizacao escolar

estandardizadas, controladas, fundamentalmente, pelos modos como os trabalhadores
desempenham as suas tarefas, em compara¢cdo com uma melhor maneira de as realizar.
Existe uma clara separacdo entre quem pensa € quem executa e o seu objectivo central €
o da eficiéncia, ou seja, o da consecu¢ao do melhor rendimento ao menor custo.

Os principios das teorias classicas da Administracdo, atrds mencionados,
tiveram grande influéncia nas organizacgdes escolares, a nivel de:

e Curriculo (uniformidade curricular): todos os alunos tém que aprender os
mesmos conteudos programaticos;

e Metodologias (dirigidas para o ensino colectivo): métodos de ensino
uniformizados, com predominio para a licdo magistral;

e Agrupamentos de alunos (rigidos): procura-se a constituicdo de grupos
homogéneos de alunos com base quer na idade cronoldgica, quer no nivel de instrucao,
de modo a serem conseguidas turmas de iguais;

e Posicionamento dos professores: como na producdo industrial em cadeia,
cada professor “molda durante um periodo de tempo (ano, hora) uma faceta do produto
(aluno)” e envia-o para outro professor, retomando o processo com outro “produto”;

e Recursos materiais: pouca diversificagdo e utilizacdo de materiais
didacticos;

e Organizacao dos espagos educativos (uniformidade): a mesma disposi¢ao
das mesas e dos alunos nas salas;

e Horarios (uniformidade): divididos ao minuto, iguais para todo o lado, os
dias mantém-se inalteraveis depois de previamente e devidamente planeados para todo o
ano lectivo, temas e ligdes a mesma hora independentemente dos locais e/ou regides;

e Avaliagdo: igual para todos, com a realizagdo periddica de provas ou
exames (de preferéncia escritos) tendo como base os contetidos adquiridos, que decidem
da passagem ou da repeténcia para o ano seguinte;

e Direc¢do unipessoal: organizacdo hierarquica e centralizada da escola na
figura do director que, velando pelo cumprimento das normas e disposi¢des da
administracao central, decide sobre todos os aspectos da vida escolar;

e Inexisténcia de relagdes com a comunidade: escola fechada ao meio nao
permitindo a interferéncia dos membros da comunidade exterior nas questdes escolares
(mesmo os pais devem esperar os filhos a porta de entrada e poderdo pedir informagdes

ao director).
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No caso portugués, autores como Lima (1988, 1992a, 1992b e 1992d), Barroso
(1993) caracterizam a educacgdo portuguesa, quer a nivel hierarquico, quer a nivel da
chamada “inovacao por decreto”, na sua dimensdo prescritiva, no modo de organizagdo

e orientag¢do dos processos pedagdgicos, como de inspiragdo taylorista.

1.5.2. Escola como burocracia

A imagem de escola como burocracia tem, no “modelo burocratico”, “[...] que
teve Weber como pivot do seu desenvolvimento [...]” (Castro, 1995, p.129) a sua fonte
de inspiragao, e o que, desde ha mais tempo, tem exercido influéncia na organizagao das
escolas portuguesas.

Como diz Hoy (1987), “As escolas sdo organizagdes formais com muitas das
caracteristicas das organizagdes burocraticas (...) O modelo burocratico ¢ aquele que a
maioria dos administradores escolares adoptam (...)” (Hoy, 1987, cit: Costa, 1996, p.49)

Nas escolas, podemos identificar os seguintes elementos caracterizadores:

e Centralizagdo das decisdes nos o6rgdos de cupula dos ministérios da
educagdo, com consequente falta de autonomia das escolas e uma cadeia hierarquica
bem definida e rigida;

e Todas as actividades sdo reguladas ao pormenor e o trabalho ¢,
rigorosamente, dividido e compartimentado;

e Tudo ¢ previsivel na organizagdo, ja que o seu funcionamento assenta
numa cuidada e minuciosa planificagio;

e Estrutura organizacional centralizada, hierarquizada e formal — modelo
piramidal;

e Obsessado pelos documentos escritos;

e Comportamentos padronizados e estandardizados com Dbase no
cumprimento das normas escritas e estaveis;

e Asrelagdes entre as pessoas sdo impessoais € uniformes;

e Pedagogia uniforme — a mesma organizacdo pedagdgica, os mesmos
conteudos disciplinares, as mesmas metodologias, os mesmos materiais;

e Concepcao burocratica da fun¢do docente (existe s6 para realizar o que

esta definido).
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A escola “burocratica™’ apresenta uma rigidez e uniformidade de normas,
estruturas e processos, um centralismo, hierarquia e controlo central muito vincado, que
trespassou e trespassa o sistema educativo portugués e, em consequéncia, as escolas
portuguesas, como demonstram os trabalhos realizados por Formosinho (1985, 1987,

2000), Fernandes (1992), Lima (1992a) e Barroso (1993), entre outros.

1.5.3. Escola como democracia

Esta teoria concentra toda a sua atengdo, por um lado, na problematica dos
individuos nas organizagdes, o seu comportamento em grupo, o Homem como ser social
(a tradicional visdo racionalista e mecanicista do individuo sobrepde-se um novo
entendimento do trabalhador, que deixa de ser um mero elemento do encadeamento
mecanico, para aparecer como pessoa dependente da complexidade social e interpessoal
em que se encontra inserido e dos aspectos emocionais e irracionais dai decorrentes) por
outro, na defesa da natureza participativa dos processos de tomadas de decisdo. Nesse

sentido, podemos afirmar que

“A teoria das relagdes humanas, [...] ao valorizar as pessoas e os grupos, [...] os fenome-

nos de cooperagdo e de participacdo, a satisfagdo e realizagdo dos trabalhadores -, cons-titui

a fundamentagdo tedrica, em termos organizacionais, da imagem democratica da escola.”
(Costa, 1996, p.61).

Poderiamos resumir como indicadores da imagem de escola como Democracia:

e Os processos de tomadas de decisdes sdo participativos;

e Procura de consensos partilhados através de estratégias de decisdo
colegial;

e Importancia dos comportamentos informais na organizagao;

e Importincia do estudo do comportamento humano (necessidades,
motivacdes, satisfagdo e lideranga);

e Visdo harmoniosa e consensual da organizagao;

e Pedagogia personalizada;

e Existéncia de uma autoridade profissional com base na competéncia
especializada dos professores;

e Os diversos orgaos de gestdo e coordenagdo devem ser constituidos através

de processos de representagao formal, com base em procedimentos eleitorais;

>> 0 termo é aqui utilizado no sentido socioldgico, j por nés aqui definido (Cf. Cap. I, ponto 1.2, p.28).
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e Existéncia de um conjunto comum de valores que sdo construidos e
partilhados pelo grupo através de processos de sociabilizagao.

A imagem de escola como democracia propde-nos globalmente uma concepgao
dos estabelecimentos de ensino que, valorizando as pessoas, aponta para modos de
funcionamento participados e concertados entre todos os intervenientes na vida escolar.
Nesse sentido, assenta em dois aspectos fundamentais — a participacdo e a democracia
organizacional (de tipo colegial), aspectos que constituem formas de mudar a ordem
hierarquica tradicional das relagdes de cima para baixo.

Em Portugal, esta imagem encontra-se associada a duas tematicas:

1—- A gestao democratica das escolas posta em pratica apds o 25 de Abril;

2— Escola comunidade educativa, enfatizada por Formosinho aquando da
reforma educativa de 1989, que, actualmente, com a implementagao do Decreto-Lei n°

115-A/98, de 4 de Maio, se procura construir.

1.5.4. Escola como arena politica

Este modelo baseia-se no estudo dos modelos politicos das organizacdes e
surge como recusa da homogeneidade, racionalidade e consensualidade da organizagao,
ou seja, nesta perspectiva, a incerteza ¢ a divergéncia surgem como caracteristicas

dominantes das situagdes organizacionais.

“As organizagdes, concebidas como miniatura dos sistemas politicos globais, sfo
percepcionados, a semelhanga destes, como realidades sociais complexas, onde os actores,
situados no centro das contendas e em funcdo de interesses individuais ou grupais,
estabelecem estratégias, mobilizam poderes e influéncias, desencadeiam situagdes de
conflito, de coligacdo e de negociacgdo, tendo em conta a consecugdo dos seus objectivos”
(Costa, 1996, p78).

Neste sentido, as decisdes tomadas dentro das organizagdes surgem a partir de
processos de confrontagdo e negociagdo, tendo como base os interesses muitas vezes
conflituosos e as relacdes de poder desencadeadas pelos diversos intervenientes /
grupos.

“Os modelos politicos partem do pressuposto que nas organizagdes a politica e as decisdes
emergem por processo de negociacdo e regateio. Os grupos de interesses desenvolvem e
formam aliangas na busca de objectivos politicos particulares. O conflito é perspectivado
como um fendémeno natural e o poder decorrente das coligagdes dominantes em vez de ser
um exclusivo de lideres formais”

(Bush, 1986, cit.: id, p.79).

As organizagdes escolares apresentam caracteristicas particulares para que se

possam aplicar modelos de anélise politica, isto porque, por um lado, o funcionamento
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das diversas areas da sua actividade sdao debilmente articuladas, e por outro, existe uma
grande competitividade e conflitualidade na tomada de decisdes dentro e fora delas.

A estes dois factores podemos ainda juntar outros como: a escassez de recursos
(os grupos de interesse e/ou intervenientes na escola raramente estdo de acordo sobre a
necessidade, a quantidade, a utilizagao ou a eficiéncia dos recursos pretendidos — os
chamados factores econdmicos); a diversidade ideoldgica (as crengas, as concepcdes, as
atitudes e os objectivos pedagogicos diferem de elemento para elemento); a
conflitualidade de interesses (a escola ¢ constituida por uma heterogeneidade de
individuos, com interesses proprios € que, normalmente, o que interessa a uns nao
interessa a outros); ¢ a diferenca de personalidade (a personalidade de um individuo
gera estilos de comportamento que muitas vezes criam conflitos).

Partindo dos elementos referenciados, podemos, entdo, encontrar um conjunto
de indicadores com os quais poderemos caracterizar a instituicdo escolar como arena
politica:

e Entendimento de escola como um sistema politico em miniatura (micro-
politica) e como tal tem um funcionamento idéntico ao das situagdes politicas (macro-
politica) existentes nos contextos sociais;

e Presen¢a na escola de uma heterogeneidade de individuos e grupos com
objectivos diferenciados, poderes e influéncias diversos e com diferentes
posicionamentos hierarquicos;

e A vida escolar desenrola-se com base na conflitualidade de interesses e na
consequente luta pelo poder;

e Existéncia de influéncias de caracter interno e externo que condicionam o
seu desenvolvimento;

e As decisdes sdo obtidas sempre através da negociagdo, tendo como base a
capacidade de influéncia e poder dos diferentes individuos ou grupos;

e Interesse, conflito, poder e negociacdo sao palavras chave no discurso
utilizado por esta abordagem organizacional;

e Os interesses individuais e grupais desenvolvem-se e afirmam-se em
fun¢do do poder dos respectivos representantes.

Em Portugal existem poucos estudos sobre a influéncia que este modelo tem
nas institui¢des portuguesas constituindo o trabalho desenvolvido por Afonso (1995)

uma referéncia no que se reporta a presenca da perspectiva politica na analise
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organizacional das escolas portuguesas’®. No entanto, reconhece-se que a “arena
politica” existe, por exemplo, aquando das reformas educativas (Afonso, 1995), nas
decisdes relativas a organizacdo do horario lectivo, afectacdo do espago da escola, o
tempo de ensino para as disciplinas especificas ou para as actividades nao curriculares,
na constru¢do do Projecto Educativo, Regulamento Interno, Plano de Actividades

(Barroso, 1993; Candrio, 1992), Avaliagdo, outros projectos.

1.5.5. Escola como anarquia organizada

Este modelo faz assentar as suas concepgdes organizacionais na incerteza € na
imprevisibilidade das organizagdes e na complexidade e instabilidade do seu
funcionamento.

Nesta perspectiva, a escola é tida como uma realidade complexa, heterogénea,
problemadtica e ambigua. As suas intengdes e objectivos sdo vagos, as tecnologias pouco
claras e a participacao fluida. As metas sdo ambiguas, abertas a multiplas interpretagcdes
e dificeis de medir. As decisdes nao surgem de forma coerente e ligadas a planificagdes,
mas como uma resposta improvisada aos problemas existentes. A articulagdo entre as
suas estruturas e componentes ¢ muito débil.

Pese embora toda a desconexdo existente nas organizagdes escolares, estas ndo
se desagregam, ja que entre os diferentes intervenientes na organiza¢do se estabelece
uma “légica de confiang¢a”, cada um confia naquilo que o outro faz (mesmo que seja

uma confianga aparente).

“As organizagdoes podem ser anarquias, mas sdo anarquias organizadas. As organizagdes
podem ser debilmente articuladas, mas sdo sistemas debilmente articulados. As
organizacdes podem recorrer ao processo de decis@o de caixote do lixo, mas os caixotes do
lixo tém bordos que impdem alguma estrutura.”

(Weich, 1985, cit: Costa, 1996, p.106).

Como no modelo anterior, existem poucos estudos sobre a aplicacdo desta
perspectiva a realidade portuguesa. Apesar disso, ela pode ser encontrada na forma
como se articulam as estruturas organizacionais da escola, a relacdo que se estabelece
entre os docentes e a respectiva articulagdo (seja entre professores da mesma turma, ano
ciclo ou escola), entre os objectivos gerais e as abordagens realizadas pelos professores,

que muitas vezes fogem e sdo contraditorias com as orientagdes normativas existentes

* No entanto como refere Costa (1996) “Trata-se, porém, enquanto estudo de investigagio empirica, de
um acontecimento isolado, o que denota a situagdo incipiente que este quadro tedrico usufrui entre nds”
(Costa, 1996, p.87).
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(sejam elas de origem externa ou interna as escolas), o que, no pensamento de Lima

(1992a), s6 pode ser explicado e compreendido a luz do modelo anérquico.

1.5.6. Escola como cultura

A instituicdo escolar gera um conjunto de interacgdes que sdo reguladas por um
conjunto de normas e pelos condicionalismos implicitos que surgem da sua
configuracdo social, da sua cultura.

Cada escola cria uma cultura prépria, a partir da qual transmite normas,
crengas, valores, mitos que regulam e condicionam, ndo s6 o comportamento dos seus
membros como, também, as suas estruturas, a forma de organizar os espacos € a
maneira de articular as relagoes.

Esta pequena reflexdo remete-nos para novos conceitos como ‘“‘cultura
organizacional”, “valores”, “gestdo de cultura”.

Podemos encontrar alguns tragos que nos demonstram a sua presenga na
escola:

e Nao ha duas organizagdes iguais. Isto significa que, no caso da escola, esta
¢ diferente de outras organizagdes assim como de outras institui¢des escolares;

e (ada escola apresenta diversas e diferentes manifestagdes simbolicas (ja
por nds aqui referenciadas) que lhe ddo uma especificidade e cultura prépria;

e A qualidade e o sucesso de cada organizacdo escolar depende do seu tipo
de cultura. Uma escola com identidade, valores proprios e partilhados entre os seus
membros, ou seja, com uma cultura forte €, normalmente, bem sucedida;

e As tarefas de um gestor situam-se ao nivel da gestdo dos aspectos
simbolicos que a cultura gera.

Isto significa que podemos encontrar na escola muitas componentes que
demonstram que cada escola ¢ diferente das outras.

Em fun¢@o das novas solicitagdes, exigéncias e expectativas do ambiente, quer
interno quer externo, e utilizando a autonomia que se encontra consagrada, cada escola
reage (ou deveria reagir) e encontra(r) solugdes diferentes relativamente ao modo como
toma decisdes, implementa mudangas e inovacdes, se integra na comunidade, avalia e

presta contas (auto-avaliagdo), realiza a articulacdo institucional, processa a lideranga
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organizacional, cresce e aprende, procurando, dessa forma, responder adequada-mente
as necessidades e problemas colocados, assumindo, assim, novas caracteristicas.

A cultura enquanto dimensdo condicionante, quer da configuragdo interna da
escola quer da natureza das interac¢des com o ambiente que a rodeia, pode constituir
uma alavanca que possibilite a concretizacdo das mudangas desejadas e necessarias. E,
nesse sentido, enquanto elemento e efeito de mudanga, assente em sistemas de valores
universais, sendo perspectivada por uma visdo ampla e criativa, potencia a ac¢do da
escola para gerir a turbuléncia que constantemente emerge nas suas envolventes

externas e internas, contribuindo assim para o sucesso da escola actual.

2. A organizacao historica do sistema educativo, concretizada no ensino basico

Constituindo a escola um subsistema do sistema educativo (Castro, 1995),
onde existe uma interligacao e interac¢do entre os diferentes factores estruturais, socio-
-econdmicos, ideologicos, cientificos e culturais, serd descabido falar da escola
portuguesa (ao nivel organizacional) desligada da sua conjuntura global.

Neste contexto, ndo faria sentido termos procedido a andlise e
conceptualizagdo da escola como organizacao e aos modelos de organizagdo escolar que

tém dado corpo a escola portuguesa, sem que, paralelamente, nos referissemos a

O~

estrutura organizacional e organizagdo pedagégica do ensino bésico’’. Tal, so
possivel, a luz da matriz organizativa e de gestdo que o suporta.

As constantes mutagdes ocorridas na sociedade portuguesa (econdémicas e
politicas), conjugadas com os principios consagrados na constituicdo portuguesa e
reforcados para o contexto educacional na Lei de Bases do Sistema Educativo
(L.B.S.E.), tém conduzido a uma reconceptualizagdo da educacdo, de escola ¢ do
professor (Castro, 1995) o que, necessariamente, tem desencadeado mudangas
significativas a todos os niveis da administracao.

No que ao ensino basico diz respeito, o modelo organizacional do nosso
sistema educativo tem sofrido alteracdes ao longo dos tempos, fruto de andlise e
reflexdes sobre a adequagao/inadequacdo do mesmo as necessidades e exigéncias que a

sociedade portuguesa lhe coloca.

57 L . ~ .
Dado que ¢ importante, para o desenvolvimento do nosso estudo, encontrar as relagdes existentes entre
a actual reorganizag@o curricular e as estruturas organizacionais vigentes ao nivel do ensino basico.
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As mais recentes ocorreram no ambito da aplicagdo e implementacdo do
Decreto-Lei n° 115-A/98, de 4 de Maio (regime de autonomia, administracdo e gestdo
dos estabelecimentos da educacdo pré-escolar e dos ensinos bésico e secundario).
Assim, no quadro do supra citado decreto, possibilita(va)-se a criagdo de agrupamentos
de escolas, através da associagao de estabelecimentos de ensino da educagdo pré-escolar
e dos ensinos bésico e secundario. O seu aparecimento devia obedecer a um conjunto de
requisitos estipulados no Decreto Regulamentar n°® 12/2000 (no seu art.® 4), publicado
dois anos depois (29 de Agosto de 2000), muito embora o Decreto-lei n® 115-A/98
fizesse ja referéncia a alguns pressupostos fundamentais para a sua criagdo. Tanto assim
¢ que, durante o ano lectivo 98/99, criaram-se um conjunto bastante alargado e
diferenciado de agrupamentos.

Essa associa¢do deveria partir de um projecto pedagodgico comum e visava a
realizacdo de um determinado niimero de finalidades, entre as quais destacamos: “Favo-
recer um percurso sequencial e articulado dos alunos abrangidos pela escolaridade obri-
gatdria numa dada area geografica” (alinea a, do ponto 1, art® 5, Dec.-Lei n® 115-A/98).

Os dispositivos normativos existentes nos documentos legislativos referidos
conduziam e previam o envolvimento da(s) comunidade(s) educativa(s) local(is)
(professores, familias e autarquias) na constituigdo dos agrupamentos, através da
negociacdo, dado que eram requisitos para a formagdo dos agrupamentos, o parecer
favoravel do municipio, a subscricdio do mesmo pelos 6rgdos de gestdo dos diversos
estabelecimentos envolvidos e elementos comprovativos em como tinham sido
consultados as associagdes de pais e encarregados de educagdo das escolas envolvidas.

Como consequéncia, e fruto das dinamicas estabelecidas, surgiram dois tipos
de agrupamentos, horizontais e verticais™, consoante a associagdo de estabelecimentos
de ensino se realizava s6 entre os estabelecimentos do pré-escolar, 1° CEB e E.B.M.”
(agrupamentos horizontais), ou, a associagao destes, com os estabelecimentos de ensino
dos 2° e 3° Ciclos (agrupamentos verticais).

No entanto, em 2003 “[...] numa estratégia de recentralizagdo agressiva [...]”
(Afonso, 2005a, in: Simdes, 2005, p.9) o Ministério da Educacdo impde os
agrupamentos verticais (Despacho n° 13313/03, de 8 de Julho). Um dos argumentos

utilizados era o da continuidade educativa, ou seja, o estabelecimento de condi¢des para

>¥ Clarificaremos estes dois conceitos posteriormente e na continuidade deste trabalho.
** E.B. M. - Ensino Basico Mediatizado.

59



Capitulo | — Das organizagdes em geral a organizacao escolar

a criacao de dinamicas de articulacdo entre os diferentes niveis de ensino, dando, assim,
uma logica de continuidade subjacente a criagdo do ensino basico.

Como ¢ sabido, existia (e ainda existe) dentro do ensino basico e ao nivel dos
ciclos que o compdem, diferengas histéricas que dificultam(ram) a existéncia de uma
arquitectura conceptual que lhe confira um todo coerente e de unidade global. Isto é,
constatava-se (constata-se) a existéncia de um divorcio (pelo menos, actualmente, ao
nivel informal) entre o 1° Ciclo e os 2° / 3° Ciclos, fruto das caracteristicas conceituais e
estruturais que lhes deram origem (Climaco, 1989; Pires, 1993, 1996; Torrdo, 1993;
Ferreira, 1994, Formosinho, 1998; Simdes, 2005).

Como diz Pires (1993)

“[...] embora o conceito e, sobretudo, a designacdo de Ensino Basico, ja exista desde 1964,
a verdade ¢ que todas as dindmicas reorganizativas, que ocorreram desde entdo, nunca
tiveram como preocupagdo dar-lhe corpo e desenvolvimento. Pelo contrario [...] todo o
sentido foi para a recuperagdo do modelo liceal.”

(Pires, 1993, p. 21).

Assim, procuraremos neste ponto proceder a uma andlise das caracteristicas
das escolas e dos professores dos diferentes niveis de ensino, comecando por clarificar
alguns conceitos que nos parecem fundamentais para entendermos a problematica em
apreco, a saber: como se tem definido e implementado o ensino basico em Portugal nos
diferentes contextos, socio-organizacionais, pedagogicos e profissionais, que lhe dao

sentido.

2.1. Definicao de conceitos

Um dos primeiros conceitos que deve ser analisado e esclarecido ¢ o conceito
de “ensino basico” e as expressdes que a ele se encontram associadas e que podemos
encontrar enunciadas na nossa lei de bases — “escolaridade basica”, “universalidade”,
“obrigatoriedade” e “gratuitidade”.

Deve-se comecar logo por esclarecer que “[...] escolaridade basica ndo quer
dizer escolaridade universal e ainda menos escolaridade obrigatoria e muito menos
ainda escolaridade gratuita [...]” (Pires, 1989, p.11). Se pensarmos na historia da
escolaridade basica em Portugal, claramente se podera constatar que, nem sempre, ela
foi universal, obrigatéria e gratuita, e que, nem por isso, ela deixou de ser basica.

Convém, portanto, separar os termos e analisar cada um “per si”, pois, “[...]

escolaridade basica e escolaridade universal sdo conceitos, um essencial e outro
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finalista. Escolaridade obrigatéria e escolaridade gratuita sdo conceitos operacionais
[...]” (idem, p.11).

Comecemos por analisar a expressdo ‘“escolaridade bdsica”, deixando os
conceitos “universalidade”, “obrigatoriedade” e “gratuitidade” para mais tarde.

Como se pode verificar ela ¢ composta por dois termos/conceitos que sendo
complementares sao distintos — “escolaridade” e “basica”.

O conceito escolaridade deriva do termo escolar — relativo a escola
(estabelecimento em que se recebe ensino), ou seja, esta claramente relacionado com o
edificio / instituicdo e com as actividades que se desenrolam dentro desta. Mas, como se
sabe, 0 “ensino” ndo se reduz ao que se passa sO dentro das “quatro paredes” do edificio
escolar pelo que, devemos considerar, “[...] escolaridade como o conjunto de
actividades educativas caracterizadas pelo curriculo formal que condiciona o processo
de ensino e pela certificacdo que formaliza o resultado aparente da aprendizagem
realizada no decurso daquela actividade [...]” (ibidem, p.15).

O termo bésica ¢ um conceito que qualifica a escolaridade e diz-se basico ao
que serve de base, o principal, o essencial, ou seja, a nivel educacional “[...] aquilo que
constitui a base de outros estudos, ou preparacdo essencial para a vida activa,
fundamento necessario sobre o qual outras aquisi¢des se poderdo fazer [...]” (ibidem).

Diriamos entdo, pela jun¢do dos dois conceitos, que, escolaridade basica sera o
conjunto de actividades educativas caracterizadas pelo curriculo formal que
condicionam o processo de ensino e a respectiva certificacao, que formaliza o resultado
aparente das aprendizagens realizadas no decurso daquelas actividades e que constituem
o fundamento necessario sobre o qual outras aquisi¢des se poderdo realizar.

Conforme se sabe a mutabilidade da sociedade leva a que, o que é considerado
basico em educagao, seja constantemente alterado € o que era basico ha uns anos ja seja
hoje insuficiente.

Assim, a escolaridade basica, passa do “[...] paradigma do ler, escrever e
contar [...]” (ibidem) associado ao antigo ensino primario, para um paradigma mais
alargado imposto pelo conceito de globalizagdao e pela constru¢ao da escola de massas
que se encontram associados a sociedade actual. Os saberes que se consideram,
portanto, basicos, sdo muito mais amplos e abrangentes que obrigam a que se alargue o
periodo de escolaridade basica. O conceito de ensino basico, a ele associado, passa

designar “[...] ndo tanto um nivel de ensino, mas o conjunto de niveis de ensino que a
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sociedade no seu todo considera que contém as aprendizagens fundamentais para a vida
social [...]” (Formosinho, 1998, p.11).

Sendo um dos objectivos da escolaridade basica “[...] proporcionar a aquisi¢ao
dos conhecimentos basilares que permitam o prosseguimento de estudos ou a inser¢ao
do aluno em esquemas de formacgao profissional, [...]” (LBSE, art® 7 alinea e), leva a
que a nivel das orienta¢des politicas, se considere que ela se destina a todos, por outras
palavras, a escolaridade bésica deva ser universal. Como se pode ver a universalidade
que actualmente vem associada a escolaridade basica ndo ¢ consequéncia directa desta,
mas, tdo sO, a vontade e necessidade politica de democratizagdo do ensino e a
implementagdo da escola de massas.

E, nesse sentido, e no intuito de a tornar universal que se criam mecanismos
que tornem possivel a concretizacdo desta finalidade. Assim se compreende o
aparecimento da escolaridade obrigatoria que, sendo uma imposi¢do politica, atenta
contra a liberdade individual de cada individuo e, como consequéncia, € no intuito de
atenuar esta “violéncia”, se institui a gratuitidade na escolaridade basica.

Segundo se pode concluir do que ficou escrito, a obrigatoriedade e a
gratuitidade s3o dois meios que possibilitam (formalmente) a concretizagdo da
finalidade universalista do ensino basico, isto €, que possa ser para todos.

Em Portugal, a evolucdo da abrangéncia do conceito de ensino basico associou-
-se o alargamento da escolaridade obrigatéria e a alteragdo das designagdes existentes

no sistema educativo.

Quadro I.1 — Alargamento da escolaridade obrigatoria / Alteraciio das Designacdes

De 75 a 86 Apbs 86 (LBSE)
° Ensino Primdrio 1° Ciclo
g
Ne) .
5, ET}SWO Ensino Preparatorio ' ‘é
E Basico (Ciclo Preparatorio do 2° Ciclo ET}SI'HO g
o Ensino Secundario) Basico £
o
Ensino Curso Geral 30 Ciclo
Secundario Unificado

Numa leitura, muito rapida, do quadro anterior (Quadro I.1), poderia supor-se
que a mudanca de designacao teria a ver com a propria evolucao do conceito de ensino

basico, o que ndo corresponde totalmente a realidade, porquanto ela estd também ligada
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a uma vontade politica de mudanca®.
No desenvolvimento deste capitulo iremos utilizar, fundamentalmente, os

conceitos 1°, 2° e 3° Ciclos, por serem os que se encontram actualmente em vigor.

2.2. Evoluc¢ao do ensino basico

2.2.1. Evolucio institucional

A evolucdo institucional do ensino basico em Portugal andou, em grande
medida, ligada a evolucao do 1° Ciclo (ensino primario) e a da escolaridade obrigatoria.

Essa evolugdao nao foi em crescendo, mas teve avangos e recuos, conforme o
entendimento politico que os governantes tinham da importidncia da educagdo na
sociedade que pretendiam construir/implementar — as chamadas politicas educativas, e
que resultam no aparecimento da educacdo basica. No caso portugués, traduz-se no
surgimento do ensino basico.

Esta tem origem em dois movimentos sociais (Pires, 1993):

e Movimento politico — que punha em causa a existéncia de privilégios em
funcdo das condigdes soOcio-econdémicas das pessoas, e, nesse sentido, defendia a
necessidade de se fornecer a todas as criancas uma cultura ¢ os conhecimentos
essenciais que lhes permitisse tornarem-se cidaddos de “corpo inteiro”;

e A “[...] revolugdo cientifica e técnica e o evoluir da economia mercanti-
lista para a economia industrial [...]” (idem, p.1), que obrigava a mudar habitos e ritmos
de trabalho, assim como, a aquisi¢ao e uso de novos saberes cientificos e técnicos.

Em consequéncia, apareceu a necessidade de se implementar uma educagao de
massas, cujo resultado leva a passagem daquilo que Pires (1989) chama de um
“escolaridade de elites” para uma “escolaridade de massas”.

Com os sucessivos avangos cientificos e tecnoldgicos (com origem na

80 «Primario, [...] primeiro, que antecede outro [...]” (Figueiredo, 1996, p.2062), logo o Ensino Primario
sera o “primeiro” ensino, “aquele que antecede outro” ensino.
“Preparatorio, [...] que prepara; estudos prévios [...]” (idem, p.2055), pelo que o “Ensino Preparatorio”
¢ onde se realizam “estudos prévios” ou prepara para um outro nivel de ensino.
“Ciclo, [...] cada uma das partes em que se divide o curso do liceu ou técnico [...]”(Costa ¢ Melo,
1993, p.353). Por analogia ciclo do Ensino Basico sera cada uma das partes em que se divide este
ensino, 1° Ciclo sera portanto a primeira “parte” do ensino basico. O que pressupde que outras se
seguirdo (2° e 3° Ciclos — o primeiro como preparagdo para o segundo).
Procura-se, fundamentalmente, através de uma decisdo politica, afastar o estigma inerente a designagao
“ensino primario” que durante muitos e longos anos se encontrava associada a diferenciacdo e exclusdo
social.

63



Capitulo | — Das organizagdes em geral a organizacao escolar

revolugdo referida) e a mundializa¢dao da economia, obrigam, progressivamente, a que o
mercado de trabalho necessite de mao-de-obra cada vez mais especializada, flexivel e
adaptavel, o que conduz a um aumento da procura educativa e a uma alteragdo e
diversificacdo das funcdes e finalidades educativas e sociais da escola. Ao mesmo
tempo impde um aumento do tempo de permanéncia nesta, ja que as aprendizagens que
se consideram basicas para todos e a que todos devem ter acesso e adquirir sdo cada vez
em maior quantidade.

Em consonancia, com o que ficou dito e fazendo uma anélise comparativa da
evolucdo do ensino basico da 1* Republica até ao Estado Novo, deste até ao 25 de Abril
e ap0s este (Quadros 1, 2 e 3, em anexo®'), um dado importante que poderemos retirar é
a passagem do “[...] 1° Ciclo de ciclo tnico do Ensino Basico [...]” a “[...] ciclo inicial
do Ensino Basico [...]” (Formosinho, 1998, p.16).

Esta passagem vem reforcar a ideia, ja aqui expressa de modo explicito e
implicito, que as aprendizagens que se consideravam basilares para a vida social (que
eram certificadas com a aprovagdo no “exame da 4* classe”, no caso portugués)
deixaram de ser suficientes.

No entanto, esta alteragdo, no nosso entender, ndo deve nem pode ficar por
aqui.

Se atentarmos na importancia que a Educacdo Pré-Escolar ja tem, no nosso
sistema de ensino e expressa em varias declaragdes e documentos oficiais, incluindo a
lei quadro da Educacdo Pré-Escolar, esta a levar a que, gradualmente, o 1° Ciclo deixe
“[...] de ser um ciclo inicial do ensino basico para ser um ciclo intermédio da educagao
basica [...]” (idem, p.17), sendo necessario que os docentes do 1° Ciclo se
consciencializem que a iniciagdo a vivéncia na escola e as aprendizagens académicas se

e , . ~ I 2
inicia num outro nivel de ensino (Educagdo Pré-Escolar)®.

" In. Volume de anexos, Anexo 1, p.5-6.

62 Conforme se pode depreender do texto que se segue: “A prioridade dada pela Reforma ao alargamento
da rede de Educagdo Pré-Escolar permitird & maioria das criangas entre os trés e os seis anos a entrada
no sistema escolar antes da frequéncia do primeiro ciclo da escolaridade obrigatoria de trés ciclos. Esta
nova realidade vocaciona este Ciclo, progressivamente, para uma fun¢do de desenvolvimento das
aprendizagens programaticas retirando-lhe, em contrapartida e cada vez mais, a finalidade de entrada
formal na escolaridade. E 1til a tomada de consciéncia deste processo de mudanga para que véa sendo
abandonado o habito de os professores encararem este periodo de escolaridade como especifico das
iniciagdes a escrita e ao calculo.

A Reforma Educativa propde uma concepgdo de educagéo integrada e em desenvolvimento a partir dos
conhecimentos anteriormente adquiridos na fase de Educacdo Pré-Escolar ou na vida familiar ¢ na
comunidade de origem de cada crianga para os ciclos sequentes do Sistema de Educagéo.

A consciencializag@o deste continuum educativo ndo so facilitara uma concepgio de educagao integral e
em desenvolvimento, como prestigiard ac¢do pedagdgica neste ciclo escolar.” (M.E./DEB, 1998a, p.31).
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Podemos ainda encontrar, mesmo que implicitamente algumas alteragdes que,
consequentemente, estas mudancas irdo originar quer no papel das escolas do 1° Ciclo,

quer no papel dos professores e que tdo bem sdo sintetizadas por Formosinho (1998).

“Implica, por exemplo, que na sua formagao inicial, saibam muito mais da Educagdo Pré-
Escolar do que actualmente sabem. Implica que, na sua ac¢@o quotidiana, considerem as
transigdes entre o Pré-Escolar e o Primario e entre o Primario e o Secundario inferior como
um aspecto vital da sua actividade pedagogica. Por ultimo, esta transformacdo sugere que ¢
necessario uma maior aproximagao entre a Educacgdo de Infincia e o Ensino Primario ¢ uma
maior aproximagao pedagogica entre a Educagdo de Infancia e o Ensino Primario.”
(Formosinho, 1998, p.17).

Com o alargamento da escolaridade basica (para nove anos), € a criagdo
formal, ao nivel da L.B.S.E. (Lei de Bases do Sistema Educativo), no sector da
educacdo escolar, do ensino basico, estabelecem-se para o mesmo, responsabilidades,
objectivos e finalidades proprias. Os principios organizativos estabelecidos e as
orientagdes politico-administrativas que se seguem a sua publicagcdo, apontam para: uma
ligagdo estreita entre os trés ciclos do Ensino Bésico, uma quebra de isolamento das
escolas primdrias, uma desconcentragdo da rede dos 2° e 3° Ciclos e um
redimensionamento das escolas.

No entanto, na consecucao destas intengdes surgiram algumas dificuldades na
sua concretizagdo, dado que, as mesmas, ndo foram acompanhadas, quer nas praticas da
administracdo do sistema educativo, quer nas praticas das escolas e professores, de
mecanismos que ultrapassassem, claramente, a forma estrutural e estruturante como o
ensino bdsico se encontrava implementado no terreno (provavelmente ainda se
encontra), como era visivel ao nivel: da administracdo e gestdo das escolas (pela
existéncia de dois modelos distintos), do processo de financiamento das mesmas, entre
outros.

Na pratica, o nosso sistema educativo, e no que ao ensino basico diz respeito,
continuou a dividir-se em duas realidades — a Educagdo Pré-Escolar e 1° Ciclo®
(idéntico ao antigo ensino primdrio), para um lado, e os 2° e 3° Ciclos, para o outro, na
medida em que se continuaram a manter as estruturas que existiam e se encontravam em

. , 1, 4 4. - - L. . .,
vigor ha décadas®, limitando-se a uma mera operagio de cosmética: ao Ensino Primario

%3 A primeira apresentava e apresenta muitas similitudes com o segundo.

64 «[...] é mais sucedido o objectivo de aproximagio fisica entre os 2° e 3° Ciclos (apesar de tudo o que —
nas organizacdes escolares e nas representacdes sociais — continua a amarrar este Ultimo ao ensino
secundario) que entre os dois primeiros ciclos. As escolas do 1° Ciclo continuam a ser, [...]
esmagadoramente, “escolas primarias”. Estas caracteristicas estruturais da rede escolar denotam as
dificuldades de adaptagdo da administragdo escolar ao novo ensino basico e¢ a limitada visibilidade
social desta mudanca.” (Azevedo, 1996, p.30).
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passou a chamar-se 1° Ciclo; ao Ciclo Preparatorio do Ensino Secundario (Ensino
Preparatorio), 2° Ciclo e ao Ensino Unificado, 3° Ciclo.
Esta também parece ser a leitura implicita que podemos realizar a partir do

texto de Pires (1996), quando afirma

“[...] Do que ja sabemos e verificamos vale a pena olhar de um outro angulo, de modo a
deixar de centrar a base da educagio basica no escolar da escola primaria e seu pré-escolar;
antes partindo deste, tomando-o como educag@o de infancia a prolongar-se nas atitudes, nos
métodos e na organizacdo, até ao seu termo de missdo atribuida. [...]. Dos outros dois
ciclos, dois mais trés ¢ o seu compasso, constituem em conjunto outra realidade, que néo os
distingue ou ndo se justifica que os distinga [...]”

(Pires, 1996, s.p.).

Mesmo com as alteragdes surgidas apds a aplicagdo e implementacdo do
Decreto-Lei n® 115-A/98, e, mais recentemente, com a obrigatoriedade da
implementagdo de agrupamentos verticais, continuam a surgir algumas duavidas quanto a
real alteragdao estrutural, como se parece depreender, pelo menos implicitamente, da

investigagao feita por Simdes (2005) a um agrupamento de escolas vertical.

2.2.2. Evolucio organizacional e pedagégica

Como ja vimos a evolucdo do ensino bésico esteve muito ligada a do 1° Ciclo.
Ora, a evolugdo organizacional, como nao poderia deixar de ser, manteve essa ligagdo e
esteve associada as concepgdes ‘“‘socioeducativas”, “socioeconomicas” e “sOcio-
politicas”.

Com a implementacdo da republica, a constatagdo de uma elevada percentagem
de analfabetismo (75%), as dificuldades econdmicas (pais predominantemente rural) e o
interesse politico, levam a que, ja em 1911, se legisle no sentido de que se construam,
ao nivel do ensino primario, escolas em cada uma das freguesias (Abreu e Roldao,
1989).

Em pleno Estado Novo sdo criados os “postos de ensino” ocupados por
“regentes”. A sua preocupagdo ¢ centralizar nas escolas primdrias as suas directrizes
ideologicas, com vista a formar cidaddos ordeiros, cristdos e conformados (idem).

Evidentemente que, aumentar a constru¢ao, ndo significa aumentar o nivel

cultural, pois este ndo se mede pelo numero de construgdes. Basta relembrar, por um
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lado, as declaragdes que se faziam na época sobre o ensino®, e por outro, que, s6 em
1964, a escolaridade obrigatoria (institucionalmente) passa para 6 anos.

Com o alargamento, atras referenciado, o ensino basico passa a ser composto
por um ciclo complementar®, de cariz terminal (5* ¢ 6* classe) e 1° Ciclo do Ensino
Secundario (Dec. N° 45 810, de 9 de Julho). Este ultimo podia ser cumprido de duas
formas — no 1° Ciclo do Ensino Liceal e no Ciclo Complementar do Ensino Técnico®.
Na mesma altura ¢ criado o Ciclo Preparatorio TV (que mais tarde vem dar origem ao
EBM - Ensino Bésico Mediatizado), de dois anos, destinado, também, as populagdes
rurais e suburbanas e, por isso, com uma ligacdo mais directa as escolas do Ensino
Primario (que se faz quer em fungdo da sua implementacao, geralmente, no mesmo
edificio; quer, também, pelo corpo docente do mesmo — ¢ dada primazia aos professores
primarios.

Em 1967 da-se a unificagdo do 1° Ciclo do Ensino Liceal ¢ do Ciclo
Complementar do Ensino Técnico surgindo o Ciclo Preparatério do Ensino Secundario
(Dec-Lei n° 47 480, de 2 de Janeiro).

Com o tempo, o Curso Complementar do Ensino Primario e o Ciclo
Preparatorio TV (EBM) vao-se desvanecendo (o primeiro extingue-se em 1973 pelo
despacho ministerial n® 29, de 23 de Agosto; o segundo, muito embora oficialmente
extinto, ainda se vai mantendo actualmente (existiam, no ano lectivo 2005/06, ainda 16
postos a funcionar®, onde cumpriam a escolaridade 305 alunos®).

Posteriormente, com a L.B.S.E. (Lei n® 46/86), o Ensino Primario d4 origem ao
1° Ciclo, o Ensino Preparatério ao 2° Ciclo, que, juntamente com o 3° Ciclo, constituem
o Ensino Bésico.

O modo como se processou o alargamento da escolaridade obrigatéria e a

constitui¢do do ensino basico, que de uma forma sintética descrevemos anteriormente,

65 “Manuel Murias defende: «E cedo ou tarde, os programas de instru¢do priméria hio-de ficar reduzidos
as matérias que lhe sdo essenciais; ler escrever e contar correctamentey.

Jodo Ameal preocupava-se «[...] Ensinar a ler é corromper o atavismo da racga [...]. Na nossa terra ha
alguns espiritos sem preparagdo mental que se interessam pela obrigatoriedade do ensino primario,
como se ele fosse uma das primeiras necessidades fisiologicas do povoy.

Dinis da Fonseca defendia «[...] para ensinar a ler, escrever e contar, basta saber ler escrever e contar e
saber transmitir o que se sabe»” (Abreu, 1989, p.47).

5 Neste ciclo, ao nivel da docéncia, era dada preferéncia a professores do ensino primario. Para além
deste elemento, existia uma diferenga de tipo e qualidade de equipamentos, assim como, ao nivel dos
curricula, ja que ndo existia uma disciplina de Francés. Este ciclo vai desenvolver-se fora dos centros
urbanos.

67 Os docentes eram professores do ensino secundario e a sua implementagdo ocorre nos meios urbanos.

% Ver quadro sobre a evolugido deste subsistema nos ultimos 5 anos (Quadro (anexo 1) 4, in: Volume
anexos, Anexo 1, p.6).

% Fonte GIASE (Gabinete de Informagdo e Avaliagio do Sistema Educativo), dados preliminares.
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conduziram e vieram acentuar um distanciamento socio profissional entre professores
que leccionavam (e leccionam) nos diferentes ciclos que o constituem, essencialmente
entre os docentes do 1° Ciclo e os restantes.

Este afastamento resulta, fundamentalmente, de dois motivos:

e O primeiro diz respeito a propria implementagdo dos trés niveis — o 1°
Ciclo, disseminado por todas as freguesias e aldeias; o 2° e 3° Ciclos nas sedes dos
concelhos);

e O segundo motivo estd ligado ao modelo / estrutura pedagogica
implementado(a): no 1° Ciclo um modelo globalizante de professor Unico; no 2° e 3°
Ciclos, o modelo ¢ disciplinar com professores especialistas, idéntico ao ensino
secundario, na medida em que aqueles sdo herdeiros naturais do 1° Ciclo do Ensino
Liceal (Torrao, 1993).

Este segundo aspecto d4 origem a um terceiro motivo — a formagio docente”®
necessaria para a leccionacdo em cada um dos niveis — curso médio (Magistérios
Primarios, no primeiro caso); curso superior (Universidades, no segundo caso).

Com a evolugdo social e com o aparecimento da chamada “mundializacio”, ja
aqui referidas, e a deslocacdo de muitas franjas da populagao dos meios rurais para os
meios urbanos’' (fundamentalmente, a partir dos anos 80, 90) ndo & possivel manter a

situagdo que se foi gerando — o aparecimento, por um lado, ao nivel do 1° Ciclo, de

0 A formagio profissional dos docentes também andou ao sabor das vontades politicas e com diferentes
exigéncias em func¢do dos niveis a que se destinavam. Assim para se leccionar no ensino primario
comecgou por ser exigido um curso de formagao de trés anos tirado nas escolas do magistério primario,
herdeiras das escolas normais. Em 1936 extinguem-se as referidas escolas. Entretanto passam a ter
autorizag@o para leccionar no ensino primario pessoas que so a partir de 1935 se faz a exigéncia de
habilitacdo, devia comprovar ter a 4* classe — as chamadas regentes (Almeida, 1981). Em 1942
reabilitam-se novamente os cursos do magistério primario, mas agora com a duracdo de dois anos. A
partir de 1976 passa a ser exigido, como habilitagdo minima para ingresso nestas escolas o 11° ano do
ensino secundario e aumenta para trés anos a duracdo do curso (Abreu, 1989). Posteriormente a
formagdo de professores deste nivel de ensino passa a ser assegurada pelas escolas superiores de
educacdo e mais recentemente a ser exigido o grau de licenciatura, passando o curso de trés para quatro
anos. No que se refere ao ciclo preparatdrio, a maioria dos docentes ndo possuia qualquer formagao
profissional especifica (também o mesmo ndo era exigido), ingressando no ensino apenas com a
habilitagdo académica conferida pelas respectivas universidades (licenciatura ou bacharelato) sendo
promovida a profissionalizagdo posterior dos docentes ja em servigo — os chamados estagios. Esta vem
dar origem em 1980 a chamada profissionalizagdo em servigo. Actualmente ¢ exigida a
profissionalizag@o para ingresso na docéncia.

Como afirma Azevedo (1996): “Acompanhando a emigracdo para a Europa, o éxodo rural para as areas
metropolitanas, as quebras dos indices de natalidade ou a concentragdo da populacdo nas areas urbanas
do interior, ¢ em resultado de anos de aplicagdo da politica de “onde ha criangas, deve haver escola”,
tem vindo a crescer o nimero de escolas primarias, [...] hoje designadas por escolas do 1° Ciclo do
Ensino Basico, com um unico professor e com frequéncia muito reduzida.” (Azevedo, 1996, p.21).

O mesmo autor salienta, no entanto, que ndo ¢ evidente “[...] a existéncia de uma relago forte entre o
encerramento das escolas ¢ o abandono da localidade, ou, pela positiva, entre a manutengdo da escola e
a permanéncia dos habitantes” (idem, p.35).
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escolas unitarias rurais’* (escolas com poucos alunos — 71% das escolas tinham menos
de 50 alunos’, poucos professores nas escolas — 68% das escolas tinham trés ou menos
professores74, com falta de materiais, falta de condig¢des, etc.), € por outro, escolas
superlotadas e distantes de algumas comunidades de onde sao oriundos os alunos dessas
escolas —nos 2° e 3° Ciclos.

Os proprios conceitos de ler, escrever e contar que constituiram, desde sempre,
os elementos definidores do curriculo do 1° Ciclo (Formosinho, 1998), evoluiram
significativamente ao nivel do seu conteudo’”.

Existe um conjunto de principios’® expressos no programa do 1° ciclo que
ficam (ficavam) gravemente “enfermos”, na medida em que se o isolamento das escolas
e respectiva desertificacdo dificultam a socializacdo, a troca de saberes, a partilha de

informagdo, a criacdo de habitos de inter-ajuda, o desenraizamento dos alunos a

72 «[...] sdo apresentadas como caracteristicas destas escolas a auséncia de equipamentos adequados, a

inexisténcia ou dificuldade externa de formacdo continua, o exercicio profissional em condi¢des

demasiado adversas, a sobreposi¢do dos interesses individuais aos da instituicdo, a dependéncia

acrescida dos servicos da administragdo ou a rotina proporcionada pelo isolamento. (...) A par desta
pobreza fisica, e decorrente dela, gera-se a pobreza pedagogica, alimentada pela situagio de isolamento

¢ de abandono dos professores.” (ibidem, p.36).

3 Ver Quadros (anexol) 7 e 8, in: Volume de anexos, Anexo 1, p.7.

Os dados utilizados para o calculo destes valores sdo relativos ao ano lectivo 1997/98. Muito, embora

se apresentem outros (Quadros (anexol) 5 e 6, in: Volume de anexos, Anexo 1, p.6-7) mais recentes,

que nos possibilitam a comparacdo e evolucdo dos diferentes niveis de ensino, optamos por este ano

lectivo, na medida que, ¢ o ano, que antecede a generalizagdo da implementagdo do Dec.-Lei n°® 115-

A/98, que tras consigo a reorganizacao de rede escolar e a extingdo de algumas (muitas) escolas do 1°

Ciclo e Educagdo Pré-Escolar com menos de 10 alunos.

“[...] ensinar a ler signifique também iniciar a ler a imagem, presente na sinalética urbana e rodoviaria

(ensinar a ler os sinais de transito, os sinais dos grandes espagos publicos, dos edificios), ensinar a ler

os meios de comunicacdo social, sobretudo a descodificar a imagem desse meio poderoso que ¢ a

televisdo, ensinar a ler a publicidade, os horarios, o teletexto, as instrugdes dos aparelhos domésticas, a

literatura dos medicamentos, etc..

[...] ensinar a escrever signifique também ensinar a processar texto num computador, ensinar a navegar

na Internet, saber preencher os multiplos formularios que as burocracias criaram para enquadrar os

diversos aspectos de uma vida de cidaddo—utente, cada vez mais dependente do Estado.

[...] ensinar a contar signifique saber usar calculadoras electronicas, signifique comparar pregos nos

hipermercados, signifique investigar se ha proveito em aderir as inimeras promogdes e sedugdes em

que as multinacionais enredam a vida do cidaddo-consumidor cada vez mais dependente das

multinacionais . (Formosinho, 1998, p.20).

7 «[...] uma oportunidade para que os alunos realizem experiéncias de aprendizagem activas,
significativas, diversificadas, integradas e socializadoras que garantam efectivamente o direito ao
sucesso escolar de cada aluno.

[...] As aprendizagens socializadoras garantem a formagdo moral e critica na apropriacdo dos saberes e
no desenvolvimento das concepgdes cientificas.

[...] As formas de organizagdo do trabalho escolar contribuem para o exercicio das trocas culturais, da
circulacdo partilhada da informacdo e da criagdo de hébitos de inter-ajuda em todas as actividades
educativas. Os métodos e as técnicas a utilizar no processo de aprendizagem hao-de, por conseguinte,
reproduzir as formas de autonomia e de solidariedade que a educagdo democratica exige.

[...] A criagdo, enfim, de um clima favoravel a socializagdo ¢ ao desenvolvimento moral.” (ME/DEB,
1998a, p.29-30).

7

w

75

69



Capitulo | — Das organizagdes em geral a organizacao escolar

superlotagdo das escolas, criam dificuldades a individualizagdao do ensino, 4 realiz¢ao de

actividades experimentais, a humaniza¢ao da educacao.

2.3. Caracterizacao do ensino basico

2.3.1. Caracterizacio organizacional

A necessidade de combater o analfabetismo (tornando, por isso, o ensino
basico obrigatorio’’) leva a que, a partir da década de 60, se criem por todo o territorio
nacional edificios escolares. S6 ¢ possivel “cumprir” a escolaridade obrigatéria na
medida em que se consegue “[...] promover um acesso facil das criangas a escola
primdria [...]” (Formosinho, 1998, p.15), evitando-se, assim, deslocacdes diarias muito
grandes e incodmodas para criangas em tao tenra idade. A escola do 1° Ciclo, pela sua
evolucdo histdrica, torna-se, assim, uma escola tipicamente de cariz rural. Esta ndo ¢ a
logica dos outros ciclos do ensino basico, ja que as escolas dos 2° e 3° Ciclos se
localizam em centros com alguma densidade populacional (cidades e vilas) e
funcionam, genérica e concomitantemente, em edificios especificos construidos para o
efeito.

Com a necessidade de aumentar a qualificacao da populacao em geral, alarga-
se a escolaridade obrigatdria para nove anos, com a consequente estruturagdo do ensino
basico em trés niveis de ensino. Assim, o0 mesmo fica / esta organizado em 3 ciclos — 1°
Ciclo de 4 anos; 2° Ciclo de 2 anos e 3° Ciclo de 3 anos.

Ja aqui ficou expresso que a evolu¢do econdémica e social tem originado
deslocagdes das populagdes dos meios rurais para os meios urbanos (tendéncia mais
patente e crescente a partir das décadas de 70, 80 e 90). Tal facto, como ndo podia
deixar de ser, origina uma diminuigdo progressiva de criangas nesses meios, com
repercussdes no numero de alunos que frequentam as escolas do 1° Ciclo.

Se considerarmos o facto de que a cada “aldeia” correspondia uma escola, a
relacdo que existia(e) entre alunos / estabelecimento de ensino — docentes /
estabelecimento de ensino’® (no 1° Ciclo), serd facil concluir que existia(e) uma
insularizagdo da escola do 1° Ciclo, com o consequente desajuste entre as fungdes, o

papel e os servicos que ela deveria desempenhar/prestar e aqueles que ela efectivamente

77 Relembra-se que durante muito tempo o ensino primario correspondia ao ensino basico.
™ Ver Quadros (anexol) 7 e 8 in: Volume de anexos, Anexo 1, p.7.
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desempenhava(a) / prestava(a)”. Questdes que, aparentemente, ndo se colocam(vam)
nos outros niveis de ensino que fazem parte do ensino bésico.

Se analisarmos as reformas a nivel da administra¢do das escolas que tém sido
realizadas, elas foram deixando, praticamente, a margem, quer as escolas do 1° Ciclo
quer as da Educacgdo Pré-Escolar.

Existiu, at¢ hd pouco tempo (1998), uma grande diferenca entre o modelo
aplicado as escolas do 1° Ciclo e Educagdo Pré-Escolar e o aplicado as restantes escolas.
Basta lembrar que as primeiras ndo se aplicava o Decreto-lei n® 43/89 (autonomia). Para
além disto (que ja ndo é pouco), o quadro legislativo para os 2° e 3° Ciclos fixava um
conjunto de competéncias pedagogicas, administrativas, organizacionais, € determinava
margens de poder de decisdo que ndo tinham paralelo na legislagdo que regulamentava
o 1° Ciclo e a Educagdo Pré-Escolar.

Se analisarmos as competéncias entre a administragao central e local, quanto a
construgdo, equipamento € manutengao das escolas, verificamos que a responsabilidade,
em matéria de investimentos na rede escolar, ¢: das autarquias, no caso do 1° Ciclo e da
Educacao Pré-Escolar, do Ministério da Educagdo, no caso dos restantes ciclos.

Para além do que ja deixdmos expresso, verifica-se que no 1° Ciclo o ensino ¢
de natureza globalizante e universalizante, enquanto nos restantes ciclos continua a ser
de natureza disciplinar. Daqui ressalta que o curriculo do 1° Ciclo ¢ “[...]
crescentemente gnoseocéntrico mas com preocupagdes observaveis de natureza
educocéntrica [...]” (Pires, 1989, p.29), adaptando-se as caracteristicas de
aprendizagens das criancas, enquanto o dos restantes ciclos ¢, fundamentalmente “[...]
de pendor academizante e com dindmica magistrocéntrica [...]” (idem, p.30), sendo,
predominantemente, selectivo, muito embora, com as diferentes alteragdes do processo
avaliativo e, mais recentemente, com a reorganizagao curricular, se procure alterar esta
situagao.

Se atentarmos na organiza¢do do sistema escolar portugués, verificamos que

existe dentro dele uma grande incongruéncia dado que, no nosso sistema educativo,

” No entanto autores como Amiguinho, Canario e Espiney (1994) referem que o problema das escolas
isoladas, ndo se resume exclusivamente a uma questdo interna do sistema escolar mas também a um
problema social e cultural, ou seja um “problema de comunidades isoladas™. Nesse sentido, referem
que o fechar escolas e o deslocar das criangas (a solugdo apresentada pelos poderes politicos) ¢ uma
forma de puni¢@o das comunidades rurais, retirando-lhes o ultimo patrimoénio socialmente reconhecido,
0 que contribui para o seu afundamento.
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existem diferentes logicas® (Formosinho, 1998) de agrupamento dos diferentes
elementos educativos: a logica 9+3 utilizada na definicdo das finalidades, estrutura e
objectivos do sistema educativo, da escolaridade obrigatéria, do modelo de avaliagdo
dos alunos, da estrutura da administracdo central e regional; a logica 6+6 utilizada
maioritariamente na formagdo de professores; a logica 4+8 utilizada,

predominantemente, na rede escolar e organizagdo pedagogica.

2.3.2. Caracterizacao pedagégica

Conforme se pode constatar pela analise do quadro (anexo 1) 3%, apos o 25 de
Abril, o ensino bésico passou a abranger criangas com idades compreendidas entre os 6
e os 15 anos. No 1° Ciclo a faixa etdria abrangida situa-se, predominantemente, entre os
6 ¢ 0s 9 anos, sendo a duracdo formal desse ciclo de 4 anos, enquanto, nos restantes, se
situa entre os 10 e os 15 anos.

E ainda no 1° Ciclo que, predominantemente, se realiza a iniciagio as
aprendizagens académicas (ler, escrever e contar). E evidente que este ciclo esta
gradualmente a perder essa fungdo. Os conceitos de ler, escrever e contar ja ndo tém a
mesma abrangéncia que tinham tradicionalmente e as aprendizagens que se realizam
neste ciclo sdo muito mais abrangentes e complexas. Apesar disto, o acesso aos sistemas
simbolicos comega aqui e € isso que o torna tdo importante.

No entanto, continua a manter-se a visao globalizadora do ensino.

Esta caracteristica origina que a sua organizacdo pedagodgica (processo
ensino/aprendizagem) seja assente na monodocéncia (que podera ser coadjuvada) com a
consequente responsabiliza¢do de um s6 professor por um grupo de alunos.

O professor do 1° Ciclo tem um grupo de criangas (24 no maximo) com o qual
trabalha todo o ano, por vezes®* todo o ciclo, e durante todo o horario estipulado para a
respectiva componente lectiva. Em contraposicao, os professores dos restantes ciclos do

ensino basico sdo professores de uma centena de alunos ou mais, divididos em grupos,

80«0 sistema escolar portugués ¢ atravessado por varias logicas que, ora fazem a ruptura no 9° ano de
escolaridade (logica 9 + 3), ora a fazem no fim do 6° ano de escolaridade (logica 6 + 6) ora a fazem
logo no fim do 4° ano de escolaridade (logica 4 + 8). Estas trés logicas coexistem no sistema
portugués.” (Formosinho, 1998, p.37).

8 Tn: Volume de anexos, Anexo 1, p.6.

%2 A mobilidade dos professores do 1° Ciclo ¢ de tal ordem, que ndo é possivel na maioria das escolas do
interior cumprir o que se encontra estipulado na legislagdo ainda em vigor.
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que podem variar entre 20 a 28 elementos, com os quais trabalham 135 (1,5 x 90) a 180
(2 x 90) minutos semanais por grupo.

Este particular leva a que o professor do 1° Ciclo tenha um maior
conhecimento dos alunos que tem a sua frente fazendo, por isso, um acompanhamento
mais personalizado.

Como consequéncia a relacdo pessoal e afectiva que se estabelece, quer em
relacdo as criangas, quer em relagdo aos respectivos pais € comunidades ¢ muito maior.

Uma outra inferéncia diz respeito a gestdo e organizacdo pedagdgica.

E evidente que o ser professor inico (no sentido de leccionar todas as areas
curriculares) leva a que o professor tenha “[...] a gestdo integral do curriculo e de boa
parte da organizacdo pedagdgica — do tempo escolar, do espago escolar, da relagdo
pedagbgica, da disciplina na sala de aula, dos intervalos e dos recreios [...]”
(Formosinho, 1998, p.14); Numa palavra, o professor tem a “[...] responsabilidade
integral por tudo o que se passa com os alunos [...]” (idem) em todo o espago escolar.

O mesmo ndo acontece nos outros ciclos, ja que a escola ¢ estruturalmente
compartimentada, no que concerne a gestdo curricular®, aos modelos de organizagio
dos agrupamentos dos alunos e as estruturas de organizagdo e gestdo do espaco e do
tempo.

Saliente-se, ainda, que os factores apresentados, relativamente ao 1° Ciclo,
aliado ao isolamento das escolas ja aqui focado, contribui para que o professor a
leccionar nesse ciclo tenha desenvolvido uma “socializacdo burocratica” (ibidem, p.32)
(ligagdo aos ex-delegados escolares), em vez de uma “socializacdo profissional”
(ibidem) (ligacdo aos seus pares, como aconteceu ao nivel dos outros ciclos de ensino —
2° e 3° Ciclos), o que, ainda agora, se repercute nas relagdes que sdo estabelecidas
dentro dos agrupamentos de escolas.

O seu trabalho tornou-se (e ainda ¢€), por isso, individual, solitario, pessoal, sem
possibilidade de troca de experiéncias e saberes, 0 que arrasta consigo alguns desajustes
no processo ensino / aprendizagem.

De salientar, ainda, que a grande maioria das escolas do 1° Ciclo sdo
desprovidas de recursos materiais ¢ didacticos®, (sio poucas as escolas que possuem

biblioteca, espagos polivalentes) o que contribui para a dificuldade sentida em: tornar as

% Muito embora se procure, actualmente, ultrapassar, o facto, com a elaboragio dos projectos curriculares
de turma e implementagdo das areas curriculares ndo disciplinares.

 Muito embora, ultimamente com o projecto Internet nas escolas, as autarquias locais tém vindo a
apetrechar as escolas com computares e programas educativos.
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actividades diversificadas e atractivas; desenvolver trabalhos de pesquisa/investigagao;
enfim, dificulta a “[...] correc¢do das assimetrias de desenvolvimento regional e local
[...] a igualdade de acesso aos beneficios da educagdo, da cultura e da ciéncia [...]”
(L.B.S.E., art® 3° alinea h).

Como consequéncia, a passagem do 1° Ciclo de ciclo terminal para ciclo inicial
e sua consentanea dissolucdo no ensino basico, levou a que, a partir dos anos 70, mas
mais incisivamente a partir da publicacdo da L.B.S.E., os politicos entendessem que os
problemas existentes no 1° Ciclo s6 podiam “[...] ser resolvidos no quadro das reformas

globais de todo o Ensino Basico [...]” (Formosinho, 1998, p.37).

2.4. Agrupamentos Verticais ou Horizontais: de op¢des possiveis a solu¢io

unica

Das reflexdes feitas nos pontos anteriores, ressalta que a configuracio
organizativa do ensino basico, consagrada na L.B.S.E., no que se refere a articulagao,
finalidades e sequencialidades centradas nos alunos, nao se encontrava traduzida nas
praticas educativas, na medida em que se continuava a assistir a tradicional separacao
entre o 1° Ciclo e os 2° e 3° Ciclos (estes ultimos mantendo, ainda, claramente, um cariz
de ensino secundario).

No entanto, as exigéncias que se colocavam as escolas do 1° Ciclos e,
consequentemente, aos seus professores, eram tdo grandes, isto €, os problemas
levantados pelo isolamento das escolas, dos professores e dos alunos, € a passagem do
1° ciclo de ciclo tnico do ensino basico a ciclo intermédio da educagdo basica eram tao
grandes que ndo era possivel manter essa mesma escola na situacdo de “[...]
compartimentacdo institucional [...] como se fosse uma realidade auto-suficiente, [...]
como se as criangas viessem do nada e partissem para o vazio [...]”. (Formosinho,
1998, p.26).

Conforme se depreende, a resolu¢ao dos problemas que atravessavam o 1°
Ciclo e a Educacdo Pré-Escolar (pois as realidades eram analogas) e a necessidade de

conferir uma unidade real a todos os niveis de ensino que compdem a “Educacdo
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Basica”™, procurando, assim, dar respostas congruentes a L.B.S.E., passava por uma
reforma estrutural™, isto &, por (entre outras coisas e fundamentalmente) por “[...] criar
unidades organizacionais baseadas num redimensionamento da rede escolar, [...] criar
escolas baseadas em comunidades docentes estaveis que constituam Comunidades
Educativas [...]” (ibidem, p.58).

A questdo que se colocava era: como se poderdo construir essas
“comunidades”?

A legislagdo que vem regulamentar a supracitada L.B.S.E. possibilitava a
existéncia de varias op¢des ao nivel da reorganizagdo da rede escolar — desde a criagdo
de escolas basicas de nove anos e consequente separagao do ensino basico do ensino
secundario (despacho conjunto 19/SERE/SEAM/90, que possibilita a criacdo das
escolas basicas integradas — EBIsg7); até a separacao entre o 1° Ciclo e os 2°, 3° Ciclos,
mantendo-se, neste caso, a dispersdo das escolas do 1° Ciclo (situagdo mais
vulgarizada).

Partindo destas logicas, desenvolveram-se um conjunto de experiéncias

inovadoras, por todo o pais (as ja referidas EBIs, os territorios de intervencao prioritaria

— TEIPs, baseados na integracio territorial®, e a aplica¢io, em regime experimental do

% Termo utilizado quer por Pires (1996) e Formosinho (1998) quando se referem ao alargamento do
ensino basico a Educagdo Pré-Escolar.

Este alargamento é tdo mais necessario se tivermos em atengdo que a iniciagdo as aprendizagens sociais
elementares, se realizam, por forca da aplicagdo da lei quadro, e pressdo social na, na Educagéo Pré-
Escolar (Formosinho, 1998).

% Como refere Azevedo (1996) “A necessidade de trabalhar novas formas de organizar a rede escolar
surge na sequéncia da LBSE (1986) que, ao definir um ensino basico de 9 anos de escolaridade,
agrupados em 3 ciclos sequenciais, evidenciou a desarticulagdo de rede existente, por via das diferentes
e, por vezes, contraditorias logicas de organizacdo dos recursos, de afectacdo e estatuto dos docentes e
de responsabilidade da administracdo.” (Azevedo, 1996, p.36).

%7 Para a sua criagio parte-se do pressuposto que a proximidade fisica, uma vida escolar comum e uma
direccdo coordenadora, ou seja uma coabitacdo entre os ciclos, viesse a produzir a nova entidade
procurada (Pires, 1993).

¥ Os TEIPs eram agrupamentos de escolas que deviam integrar os trés ciclos de ensino basico e outras
vertentes como a Educacdo Pré-Escolar e a educacdo de adultos. Tinham como objectivos: promover a
igualdade de acesso e de sucesso educativo da populacdo escolar que serviam; a melhoria do ambiente
educativo ¢ da qualidade das aprendizagens dos alunos; a criagdo de condi¢des que favorecessem a
ligagdo entre a escola ¢ a vida activa; a articulacdo entre as vivéncias das escolas com as comunidades
educativas onde se inseriam; favorecer a aproximagdo entre os trés ciclos do ensino basico e pré-
escolar, através de uma visdo integrada e articulada da escolaridade obrigatoria (Despacho n° 147-
B/ME/96, de 1 de Julho). Estavam situados, preferencialmente, em zonas social ¢ economicamente
carenciadas ou onde existiam um numero significativo de alunos de diferentes etnias, filhos de
migrantes ou filhos de populagdes itinerantes.
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Decreto-Lei n° 172/9189), no intuito da criacdo de condicdes para o desenvolvimento e
surgimento das ja referidas “Comunidades Educativas”.

Chegou-se ao ano lectivo de 1998/99 (ano em que se comega a aplicar o
Decreto-Lei n° 115-A/98, que ¢ fruto, ndo so, dos estudos desenvolvidos por varios
autores nesta area, dos quais salientamos Formosinho e Barroso, mas, também, da tdo
propagada “paixdo pela educagdo”, tdo mencionada pelo poder politico da época) com a
existéncia no terreno de 4 formas® (modelos) diferentes de desenvolvimento
organizacional do ensino basico:

¢ O Modelo Institucional (ao ensino basico correspondia uma escola bésica —
EBI), que parte da logica de que o ensino basico ¢ de nove anos, logo deve-lhe
corresponder uma escola basica de nove anos.

Isto implica, para além da criagdo das chamadas escolas integradas, uma
mudanga de atitudes dos professores dos varios ciclos do ensino basico.

Esta solugdo “supervaloriza as similitudes institucionais entre os diferentes
niveis do ensino basico (universalidade, obrigatoriedade e igualdade de acesso) e
desvaloriza todos os aspectos organizacionais curriculares e pedagodgicos que os
diferenciam.” (Formosinho, 1998, p.54);

e O Modelo Ecolégico — Romantico (em defesa das escolas isoladas) que
preconizava e preconiza a defesa das escolas isoladas, escolas unitarias rurais e de
montanha, no pressuposto de que encerrar uma escola ¢ condenar a “morte” a
comunidade onde est4 inserida’’.

Esta solu¢do induz

“[...] uma inicia¢do a escola ¢ a vida em comunidade artificial ¢ alheada da
realidade do mundo em que essas criangas viverdo. Ou seja, uma iniciagdo que ndo prepara
as criangas para a inevitabilidade da vida num mundo urbano. Nada garante que a educag@o
numa escola unitaria rural com poucos alunos, com poucos recursos, com edificios
degradados, numa comunidade isolada, seja a melhor educag@o para as criangas.”

(id., p.55);

Os defensores deste modelo (Espiney, 1994; Candrio, 1996) alegam que a

escola pode ter um funcdo social de pélo de animacdo e de desenvolvimento local,

% 0O Decreto-Lei n° 172/91, de 10 de Maio, pretendia alargar o ordenamento do “novo modelo de
administracdo, direc¢do ¢ gestdo das escolas” (nome dado ao modelo de gestdo proposto pelo supra
citado decreto) a todas as escolas dos varios niveis de educagdo e ensino. Porém, a sua aplicacdo em
regime experimental abrangeu apenas cerca de trés dezenas de escolas, incluindo um leque reduzido e
pouco significativo de Jardins de Infancia e de escolas do 1° Ciclo: uma escola auténoma e cinco areas
escolares (nome dado a um territorio educativo que abrangia diferentes niveis de ensino).

% Formosinho (1998) considera-os para resolver os problemas do 1° Ciclo e Educagio Pré-Escolar.

?! Veja-se as polémicas que tem dado o actual encerramento de escolas.
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permitindo uma maior contextualizacdo da ac¢do educativa escolar, bem como a
combinacdo com a valorizagdo do patrimonio cultural local e do refor¢o das
identidades®.

e O Modelo Militante (através da animagdo pedagdgica e comunitaria’),
cujo ponto de partida ¢ o isolamento dos professores, dos alunos e das comunidades
(das suas condigdes de trabalho e sociabilizag¢do). Nesse sentido, apontam para a criagdo
de redes em que os mesmos estabelecem contactos de forma a estimular a sua melhoria
profissional e social através da formacao e da partilha.

Esta solucdo d4 uma saida aos professores e comunidades empenhadas,
aproveita-se da energia dos professores militantes, mas, como diz Formosinho (1998,
p.56), “[...] ndo consegue enquadrar todas as problematicas do Ensino Primério, que
ndo sdo apenas pedagogicas, mas também sdo econdémicas, de recursos, de
equipamentos, de gestdo [...]” ou seja, vive muito a custa do voluntarismo na ac¢do
pedagogica e organizacional dos seus agentes (professores, alunos, funcionarios,
encarregados de educacao);

e O Modelo Profissional® (redes de intercimbio e formacdo pedagogica),
cujo ponto de partida se situa na formacao dos professores.

Nesse sentido preconiza-se a criagdo de um esquema alargado de formagao
continua e actualiza¢do das habilitagdes para a docéncia.

Como se depreende do que acabamos de escrever, nem todos os modelos de
desenvolvimento organizacional referidos assentavam numa logica de integragdo e de
ligagdo entre os diferentes niveis de ensino, numa ldgica unitdria de ensino bdsico.
Mesmos os que utilizavam como ponto de partida essa referéncia (EBIs) levantavam
muitas duvidas, como sdo os casos de Pires (1996) e Azevedo (1996), ja que existiam

muitas complicagdes em implementéd-las devido, fundamentalmente, a dificuldades

2 A este proposito Alexandra Fabido (técnica municipal de Vieira do Minho que acompanhou o processo
de encerramento de escolas do 1° Ciclo nesse concelho, numa entrevista ao Jornal o Publico de 14-07-
2004) refere “A escola representa muito para a identidade das freguesias ¢ o seu encerramento pode
acabar por hipotecar o proprio desenvolvimento do concelho, impulsionando a desertificagdo, um
problema ja tdo acentuado.”

% TEIPs e outros projectos dos quais o “Projecto de Escolas Isoladas” da responsabilidade do Instituto
das Comunidades Educativas — ICE, ¢ um bom exemplo.

4 Na mesma linha do modelo Militante, mas agora, mais centrado nos docentes.
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administrativas, preconceitos dos docentes, cultura organizacional diferenciada, etc. %

Como ja dissemos, a resolucdo dos problemas do ensino basico passava por
criar escolas onde fosse possivel: realizar-se uma socializagdo correcta das criangas
promovendo o seu desenvolvimento; uma gestao adequada dos recursos tecnologicos de
apoio a instrucdo e a individualizagdo do ensino; uma gestdo adequada de recursos
humanos, onde o apoio a monodocéncia (monodocéncia coadjuvada) fosse uma
realidade; onde acima de tudo se elegesse “[...] a pessoa humana como razao de ser da
escola [...]” (Alves, 1997, p.36).

Impunha-se, por isso, a adequagdo do funcionamento das escolas e a alteragao
do modelo organizacional, passando-se do paradigma centralizador (burocratico), ainda
fortemente enraizado nas nossas escolas (diriamos sociedade), para um modelo
autondémico, (ainda que a autonomia seja relativa), de modo que, respeitando a
“diferenga”, se procurassem as melhores solu¢des para as escolas. Estas teriam de
passar, obrigatoriamente, “[...] pela participagdo activa de todos os intervenientes’® no
acto educativo, pelo debate de ideias, pela partilha e negociacdo, pela diversidade e
diferenciagdo, pela flexibilidade e adaptacdo as realidades grupais e contextuais, pela
analise e reflexao [...]” (Castro, 1998, s.p.) do que foi e ¢ feito em cada Escola e do que
podera(ia) e devera(ia) vir a ser feito no futuro.

Tais desideratos eram e sdo referenciados por todos os especialistas na matéria,
como sendo factores que, integrados num conceito mais abrangente — Autonomia,
poderiam(20) contribuir positivamente para a implementagao de mudancgas / inovagdes

conducentes a construcao da qualidade educativa / eficacia das Escolas.

% A este proposito, em 1996, Pires dizia: “[...] tém aparecido formas em busca de integragio deste todo,
“Escolas Baésicas Integradas” assim chamadas; das experiéncias que conhego neste campo ainda ndo
encontrei uma sequer que inteiramente o seja, tantas sdo as dificuldades administrativas, preconceitos
docentes e, em alguns casos, caréncias logisticas, mas estas menos responsaveis pela realizagdo do
projecto.” (Pires, 1996, s.p.). Esta ¢ também a opinido de Azevedo (1996) quando refere, a propdsito
das dificuldades sentidas pelas EBIs, “[...] € a integragdo dos trés ciclos e, sobretudo, dos professores,
que se afigura de mais dificil colagem dos fragmentos que cada um dos ciclos representa. O que fica
dito sobre os trés ciclos, em geral, aplica-se de modo radical ao fosso que separa o 1° Ciclo dos outros
dois. Barreiras fisicas, sociais, de regimes de docéncia, de estatuto profissional, de cultura
organizacional, de niveis de administragdo” (Azevedo, 1996, p.37).

% Afigura-se-nos, neste contexto, citar Llavador (2000), quando afirma “E necessario que os pais,
professores e estudante, entre outros, encontrem nos estabelecimentos de ensino espago adequado para
exercer os seus direitos e liberdades, facto que transfere para cada individuo um certo grau de
responsabilidade.” (Llavador, 2000, p.19-20).
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Autonomia ndo significa, no entanto, cada um fazer o que quer’’. Significa,
isso sim, uma partilha de responsabilidades entre os diferentes parceiros, desde a
defini¢do da politica da organizacdo até a sua avaliagdo; significa prestar contas a
sociedade sobre o que se fez, como se fez ¢ para que se fez. “Nesta perspectiva, a
autonomia concretiza-se num projecto cujo desenho desperta as opinides € interesses
dos diferentes grupos relacionados com a escola [...]” (Llavador, 2000, p.19) e, nesse
sentido, a mesma conquista-se e constroi-se.

Indo ao encontro das preocupagdes existentes, o Decreto-Lei 115-A/98%%, de 4
de Maio, procurou contribuir para se ultrapassar as incongruéncias existentes no nosso
299

sistema de ensino e ajudar na constru¢do da unidade da “Educagdo Basica

Se atentarmos ao seu preambulo, podemos ler

“[...] O presente diploma da especial atengdo as escolas do 1° ciclo do ensino Basico e aos
Jardins de Infancia. [...] No universo destes estabelecimentos de Ensino importa [...] a
dimensdo muito varidvel destas [...]. Prevé-se o desenvolvimento de estratégias de
agrupamento de escolas [...]”

e continua no ponto 1 do art® 5° do seu anexo (Regime de Autonomia, Administragdo e
Gestao dos Estabelecimentos de Educagdo Pré-Escolar ¢ dos Ensino Basico ¢

Secundério)

“O agrupamento de escola é uma unidade organizacional, [...], constituida por
estabelecimentos de educagdo pré-escolar ¢ de um ou mais ciclos de ensino, [...] com vista
a realizacdo das finalidades seguintes:

a) [..]
b) Superar situagdes de isolamento de estabelecimentos e prevenir a exclusdo social;
[...]”
Como se vé, o Decreto-Lei previa(€) a formagao de unidades organizacionais

(concretamente de agrupamentos).

o7 Afigura-se-nos, neste contexto, citar Llavador (2000), quando afirma “Se, no interesse da autonomia
profissional, o docente transforma a sua turma, o seu grupo e os seus conteudos programaticos numa
“vitrina opaca”, ndo estara a impedir que os restantes membros da comunidade escolar assumam a sua
quota-parte da responsabilidade? O mesmo se pode dizer dos pais quando pensam — e muitas vezes
exigem, em consequéncia — que o dever dos docentes ¢ “realizar menos actividades extra-escolares e
fornecer mais conteudos”, pois isso € o que, segundo os seus critérios, sera mais util para os seus filhos
no futuro. O mesmo acontece quando os estudantes exigem a satisfagdo dos seus direitos sem que,
como membros da comunidade escolar, assumam que também tém determinadas obrigagdes das quais
devem prestar contas.” (Llavador, 2000, p.17).

% Aprova o Regime de Autonomia, Administragio e Gestdo dos Estabelecimentos de Educagdo Pré-
Escolar e dos Ensino Basico e Secundario.

% Como afirma Formosinho (2000) “Esta intengo politica expressa de criar e incentivar a construgio de
“escolas” ao nivel da educagdo basica inicial constitui, sem divida, um dos aspectos mais envolventes
do Decreto-Lei n® 115-A/98, de 4 de Maio” (Formosinho, 2000, p.52).
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Muito embora, ele ndo defina os requisitos'® necessarios para a formagio dos
agrupamentos, enuncia uma série de principios gerais (art® 6° do ja referido anexo) a que
eles devem obedecer deixando em aberto o modo como as escolas se deveriam associar.

Esses principios sdo retomados no Decreto Regulamentar 12/2000, de 29 de
Agosto, no seu art® 3°, onde se reforca a ideia de que a constituicdo dos agrupamentos
deveria ter, marcadamente, uma preocupacdo de caracter pedagodgico e nesse sentido
indicava que:

“A constituicdo de agrupamentos de escolas encontra-se subordinada a existéncia de
projectos pedagdgicos comum, a construgdo de percursos educativos integrados, ao
desenvolvimento da educacdo pré-escolar como primeira etapa da educagdo basica, a
articulagdo curricular entre niveis e ciclos de ensino e a proximidade geografica.”

(Art.° 3°, Decreto Regulamentar 12/2000, de 29/08)

Essa preocupagdo ja tinha ficado expressa, quer no preambulo'”', quer no art®
2°'%2 4o referido Decreto Regulamentar.

As primeiras opg¢des, organizativas, tomadas, quer pelo Ministério, quer pelos
professores, autarquias, associagdes de pais, encarregados de educacdo, enquadraram-se
sempre em dois tipos de agrupamentos: Agrupamentos Horizontais (assim designados
por agruparem Jardins de Infancia, Escolas E.B.1 e E.B.M.) — opg¢do tomada,
genericamente pela maioria das escolas do 1° Ciclo e Pré-Escolar; Agrupamentos
Verticais (assim designados por incluirem os trés ciclos do ensino basico, podendo

ainda incorporar o Pré-Escolar).

1% Estes vém a ser definidos posteriormente, pelo Decreto Regulamentar 12/2000, de 29 de Agosto (como
ja dissemos anteriormente), que no seu art® 4° estabelece:
“1-[...] a criacdo de um agrupamento depende da verificacdo dos seguintes requisitos:
a) Parecer favoravel do municipio;
b)Compatibilidade com o principios orientadores do reordenamento da rede educativa ¢ com a carta
escolar,
c) Existéncia de recursos que viabilizem financeiramente o agrupamento;
d)Cumprimento dos pardmetros de caracter técnico, nos termos do nlimero seguinte.
2— por despacho do Ministério da Educag@o serdo fixados os parametros de caracter técnico [...].”
%" “Importa pois, garantir a coeréncia e a continuidade entre os diferentes ciclos da educagio basica, [...].
Com efeito, a existéncia de trés ciclos de escolaridade basica ndo subordinados a uma visdo integradora
e , em muitos casos subordinada a uma logica compartimentada e desarticulada, tem vindo a evidenciar
inconvenientes de natureza pedagogica e administrativa, exigindo a coordenacdo de iniciativas
susceptiveis de favorecer percursos escolares coerentes.” (Preambulo do Decreto Regulmentar 12/2000,
de 29/08)
12«0 Agrupamento de Escolas é uma unidade organizacional, [...] com vista a realiza¢io das finalidades
seguintes:
a)Favorecer um percurso escolar sequencial ¢ articulado dos alunos abrangidos pela escolaridade
obrigatoria numa dada area geografica;
b)[...]
c)Reforcar a capacidade pedagdgica dos estabelecimentos de ensino que o integram [...]” (art® 2°,
Decreto Regulamentar 12/2000, 29/08).
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Estas foram as defini¢des que se popularizaram. No entanto, Formosinho
(1998, p.61), d4 uma outra que nos parece mais consistente “[...] a distin¢do tem a sua
razdo de ser, pelo facto de os agrupamentos horizontais se basearem numa cultura
profissional de monodocéncia e numa visdo globalizadora do curriculo. Os
agrupamentos verticais preconizam o modelo institucional.”

Mesmo assim existem algumas reticéncias (pessoais) a esta distingdo, pois

ignora as Escolas do E.B.M.'®

(Escolas do 2° Ciclo) que sdo um misto de
monodocéncia (sdo professores do 1° Ciclo que leccionam nessas escolas) com
pluridocéncia (funcionam por areas disciplinares) que, quando agregadas ao 1° Ciclo e
Educagao Pré-Escolar, os agrupamentos resultantes continuam a ser designados por
agrupamentos horizontais.

Dos debates que se seguiram, quer antes, quer depois da criagdo dos diferentes
agrupamentos, foram esgrimidos varios argumentos, quer a favor, quer contra qualquer
uma das solucdes. Procuraremos, a seguir, apresentar alguns desses argumentos, para se
compreender melhor o pensamento vigente na época'**. Os mesmos retratam as visdes
dos diferentes actores envolvidos: professores, poder politico, investigadores,
autarquias, encarregados de educagdo, etc. Quer nos argumentos a favor, quer nos

argumentos contra, havia, muitas vezes, entre os diferentes actores referenciados, tanto

uma grande convergéncia como uma grande divergéncia de pontos de vista.

2.4.1. Agrupamentos verticais

2.4.1.1. Argumentos a favor

a) E a unidade organizacional preconizado pela escola basica integrada,
segundo a qual a uma escolaridade basica de nove anos deve corresponder uma escola
basica de nove anos (SPZN, s.d., s.p.);

b) Maior facilidade em criar sistemas de apoio a monodocéncia —

monodocéncia com apoio especializado (ver Formosinho, 1998) e possibilita um melhor

1% Existiam em Portugal, no ano lectivo 97/98, 527 Escolas frequentadas por 11009 alunos onde
leccionavam 1200 docentes (Fonte: GIASE — dados preliminares).

19 Utilizaremos, quer as nossas vivéncias pessoais dos factos, ja que estivemos na primeira linha dessas
discussdes, na medida em que fomos daqueles que primeiro avangou para a formagdo de
agrupamentos, fizemo-lo em 1997 ainda a coberto do Despacho n° 27/97, quer através da leitura de
alguns artigos existentes em jornais (sindicais) e outros artigos.
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aproveitamento dos recursos e das estruturas existentes nos estabelecimentos de ensino
dos 2° e 3° Ciclos do ensino basico (SPZN, s.d., s.p.):

e Aproveitamento dos professores das areas das expressdes, lingua
estrangeira, psicologos, e outros recursos humanos, existentes nas escolas E.B.2,3 para
apoiarem os professores do 1° Ciclo;

e Deslocacdo dos alunos e docentes a instalagdes (pavilhdo, sala de
informadtica, etc.) para a realizagdo de actividades;

e Utilizacdo por parte dos professores e alunos do material didactico
esistente (livros, retroprojector, material multimédia, etc.) nas escolas E.B. 2, 3.

¢) Maior facilidade na criacio de esquemas de articulagdo'” entre os varios
niveis de ensino (Educagio Pré-Escolar, 1° Ciclo, 2° Ciclo e 3° Ciclo)'®. Como todos
fazem parte da mesma organizacdo, tornar-se-a (pelo menos ao nivel formal) mais facil
criar estruturas de orientagdo pedagogica, coerentes e facilitadoras da articulagdo
pedagogica entre os varios niveis e capazes de promover uma estrutura profissional
diferente entre os professores;

d) Da jungdo destas duas surge, inevitavelmente, uma terceira que se resume
numa maior rentabilizacdo dos recursos humanos, materiais e financeiros, assim como
possibilita contornar a debilidade administrativa que caracterizava os estabelecimentos
da Educacao Pré-Escolar e do 1° Ciclo do ensino basico (Formosinho, 1998);

e) Permite uma socializacdo mais diversificada das criancas, ajudando-as a
prepararem-se para o mundo urbano e tecnoldgico em que vivemos (idem).

Em jeito de comentario, € com base nesta argumentagao, diriamos que estamos
na presenca da solugdo que Formosinho (1998) apelidou de “Modelo Institucional”, que
procurava a construcdo de uma escola integrada que desse unidade aos nove anos de
escolaridade bésica (obrigatoria) e, nesse sentido, possibilitasse a articulacdo entre os
tr€s Ciclos e a Educacdo Pré-Escolar, de modo a que se crie um projecto educativo de

“Educagao Basica”.

1% Dando assim cumprimento ao estipulado no art® 5°, 6° do Decreto-Lei 115-A/98, de 4/05 e art® 2°, 3°
do Decreto Regulamentar 12/2000 de 29/08 e lei de bases, e por nds ja aqui referenciados.

1% Na mesma linha de pensamento estdo as afirmagdes de Pires (2003), quando fala das justificagdes
utilizadas para a criagdo dos agrupamentos verticais “[...] parece ser uma boa justificagdo para a
medida tomada [...] a aspiragdo a uma efectiva sequencialidade e articulagdo entre os ciclos do ensino
basico.” (Pires, 2003, p.9).
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2.4.1.2. Argumentos contra

a) Desvaloriza os aspectos organizacionais, curriculares e pedagdgicos que
diferenciam os diferentes ciclos (SPZN, s.d., s.p.);

b) Dissolucdo dos problemas das escolas do 1° Ciclo nos restantes, havendo a
possibilidade de os mesmos ndo merecerem a devida atengdo num agrupamento vertical
e de maiores dimensdes (Amiguinho, 1999);

%7 (1° Ciclo, Educagdo Pré-Escolar —

¢) Diferenciacdo das redes escolares
escolas dispersas, E.B. — 2, 3 localizadas em vilas e cidades);

Este facto, conjugado com as deficitdrias estruturas rodovidrias, em algumas
zonas do interior, serve de contra argumento relativamente a criacdo dos sistemas de
apoio a monodocéncia ja referidos (Que vantagens haveria em deslocar criangas para a
realizacdo de actividades de educagdo fisica a um pavilhdo, se a sua localidade (escola)
dista da Escola E.B.2, 3 30 Km e para percorrer esse trajecto se demora uma hora?
Como poderia essa mesma escola usufruir do material didactico existente nas escolas
E.B. 2,3? Com o sacrificio de quem se faria a articulacdo entre os ciclos?).

d) Existéncia daquilo a que Formosinho (1998, p.42) chamou de “[...] factores
organizativos, administrativos, pedagogicos e profissionais [...]” diferentes entre
educadoras, professores do 1° Ciclo e professores dos 2° e 3° Ciclos e que conduzem a
culturas profissionais desiguais'®™, que poderio dificultar o funcionamento ¢ a
organizagdo interna dos agrupamentos e, em ultima instancia, a integracdo dos docentes
que neles leccionam, na Educacdo Pré-Escolar e 1° Ciclo, e consequente falta de
condiges para a construgdo de uma verdadeira cultura de participagdo'®’;

e) Menor representatividade dos professores do 1° Ciclo e da Educacdo Pré-

Escolar nos processos de tomadas de decisdo ao nivel dos 6rgdos de administragdo e

gestao (Pires, 2003).

197 J4 por nés aqui referenciadas.

1% Como se pode ler em Jornal do SPZN “A solugdo organizacional dos Agrupamentos verticais
subvaloriza, a diversidade de culturas organizacionais e profissionais entre os tradicionais ensino
primario [1° Ciclo] e ensino secundario [2° e 3° ciclo] e justapde na mesma unidade organizacional sub-
conjuntos profissionais diferentes com interacgdes escassas, geralmente sobre questdes instrumentais
que ndo envolvem uma inovagdo para melhorar as praticas profissionais” (Jornal SPZN, s.d., s.p.).

199" A este proposito Pires (2003) afirma: “Para além das inimeras barreiras de comunicagdo que a
verticalidade implica, adivinha-se uma tendéncia para formas de ndo-participagdo de pseudo-
participacdo ou de outras formas como a participacdo apatica ou resignada ndo havendo, assim,
condigdes para uma verdadeira cultura de participagdo.” (Pires, 2003, p.9).
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2.4.2. Agrupamentos horizontais

2.4.2.1. Argumentos a favor

a) Maiores similitudes entre as educadoras e os professores do 1° Ciclo, no
que diz respeito aos factores ja referenciados anteriormente (organizacionais,
administrativos, pedagdgicos e profissionais);

b) Maior envolvimento destes docentes na organizacao e dinamizagdo das
escolas (SPZN, s.d., s.p.). A participagdo dos professores do 1° Ciclo e Educagdo Pré-
Escolar nas estruturas de direc¢do e gestdo dos agrupamentos de escolas (Assembleia,
Conselho Executivo, Pedagogico e Conselhos de Docentes), nos agrupamentos
verticais, fica substancialmente reduzida, dir-se-ia minoritaria, em comparacao com 0s
horizontais ''’. Nesse sentido, ¢ muito natural que a sua motivagdo ¢ envolvimento nas
transformagdes necessarias fosse muito maior nos agrupamentos horizontais do que nos

verticais.

2.4.2.2. Argumentos contra

a) Maiores dificuldades em criar sistemas de apoio a monodocéncia;
b) Maiores dificuldades na criagao de esquemas de articulagdo entre os 1° e 2°
Ciclos;
¢) Maior custo financeiro, pois seria necessario apetrechar os Agrupamentos
com os recursos humanos e financeiros necessdrios para que 0s Mmesmos possam
desempenhar correctamente as suas fungoes, isto é:
e Criar as estruturas Administrativas;
e Criar sistemas de apoio a monodocéncia com a instituicao de bolsas de
professores e técnicos especializados;
e Apetrechéd-lo de material didactico;
Numa breve andlise ao que ficou expresso até aqui, diriamos que a necessidade
e urgéncia que havia em criar estruturas que possibilitassem a articulacdo tdo necessaria

entre os varios niveis de ensino, e acabasse, de uma vez por todas, com a sensagdo de

"% Amiguinho (1999) a propésito da formagdo de um agrupamento de escolas de Nisa, refere as seguintes
preocupagdes dos encarregados de educagao, “[...] que os professores do 1° Ciclo ndo fossem capazes e
nao tivessem apoio necessario para levar a cabo as tarefas de organizagdo, de administragdo e de gestdo
da escola, face a inexisténcia de tradi¢ao neste ambito, ao nivel do 1° Ciclo” (Amiguinho, 1999, p.83).

84



Capitulo | — Das organizagdes em geral a organizacao escolar

que as criangas do 1° Ciclo vinham do nada e iam para o vazio, e do “tu és 14 e eu sou
ca”, dando assim cumprimento ao estipulado na Lei de Bases do Sistema Educativo,
deveria ser seguida com bom senso. Nao bastava decretar que as escolas se deveriam
organizar em agrupamentos verticais ou horizontais.

Vimos que os defensores de ambos tinham e apresentavam argumentos a favor
e contra ambas as modalidades (havia vantagens e desvantagens). Era pertinente que,
com dialogo franco e aberto entre todos os interessados e sem fundamentalismos
exacerbados, se descobrisse qual era a melhor solugdo e com “menos custos” para as
criangas e para o conjunto de Regides/Escolas.

Como afirma Amiguinho (1999)

“As solugdes organizativas para as escolas ou para o reordenamento da rede escolar ndo sao
de natureza técnica, nem se reduzem ao estritamente escolar. Equivalem a formas de
suporte, de enquadramento e de apoio a estruturagdo da accdo pedagogica e educativa que
nao podem ser indiferentes aos contextos sociais locais e aos seus problemas [...]”
(Amiguinho, 1999, p.85)

Apesar das muitas resisténcias encontradas foi possivel, em alguns casos, numa
logica “instituinte” ou de construcao progressiva (Amiguinho, 1999), criar alguns
agrupamentos por projec¢do de dindmicas locais, em que a implica¢do e a participagao,
ndo s6 dos professores e dos educadores, mas também de outros parceiros locais, em
situagoes formais ou ndo formais de acgao, levou ao reforco do relacionamento entre os
diferentes actores, possibilitando a tomada de decisdes ao nivel das politicas educativas
para um determinado territorio, conducentes “[...] a producdo de novas condi¢des para
prosseguir uma ac¢do educativa cada vez mais dependente dos contextos locais, numa
perspectiva de interven¢do civica, comunitiria ou de desenvolvimento local”
(Amiguinho, 1999, p.86), numa afirmacdo e construcdo autondémica face ao poder
central, numa légica de modelo de organizac¢do escolar democratico e cultural.

Numa segunda fase (2003), compulsivamente e a revelia das dindmicas locais
existentes (apesar das reticéncias e resisténcias dos actores directamente envolvidos), os
dirigentes do Ministério da Educagdo, impdem para todo o pais os agrupamentos
verticais.

O reordenamento da rede escolar e a unidade do ensino basico ¢ feito(a)
através, ¢ ao nivel formal, de um processo de emparcelamento (muitas vezes a régua e
esquadro a partir dos gabinetes) de escolas “[...] numa légica de aparente racionalizagao
de recursos, desvalorizando-se a constru¢do negociada dos novos espacos educativos
em fun¢do das dindmicas e dos projectos, construidos localmente [...]” (Afonso, 2005a,

in: Simdes, 2005, p.10), que até ai se foram construindo e enriquecendo, ao nivel da
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experiéncia de participagcdo, esquecendo-se, claramente, que as problematicas dos
diferentes niveis de ensino sdo diferentes, diversas e t€ém razdes muito mais profundas.

Procuram-se, assim, instituir agrupamentos de escolas a partir de cima, na linha
da mais pura tradicdo burocratica e centralizadora, “[...] contraditérias com a
proclamada inteng¢do politica da administracdo para descentralizar e territorializar [...]”
(Amiguinho, 1999, p.86), procurando que o voluntarismo dos actores envolvidos gere a
dindmica pedagdgica que se julga necessaria para resolver problemas como: a
racionalizagdo da rede escolar, a articulacdo entre ciclos, a gestdo racional de recursos, a
abertura ao meio envolvente ou @ mudanca das praticas pedagogicas.

Fica(va) por saber (s6 o tempo e investigacdes o poderdo demonstrar) se os
eventuais ganhos de eficiéncia (pelo menos administrativa) ndo serdo anulados por
perdas da eficicia ao nivel das praticas pedagogicas (em fungdo de um aumento da
burocratizagdo e recentralizagdo da gestdo escolar e do trabalho docente, que a partir dai

se gerou em alguns agrupamentos'"'

), do défice de participagdo e do envolvimento dos
actores, principalmente, dos docentes do 1° Ciclo e Pré-Escolar.

Saliente-se, entretanto, que com isto ndo queremos discutir a validade da
solugdo adoptada e consequente existéncia de solugdes melhores, nem mesmo, “[...] a
legitimidade das representagdes e reservas que sobre elas circulam [...]” (Simdes, 2005,
p-23), queremos, sobretudo, chamar a aten¢do para a adequagdo organizacional e de
micro politica que se construiram e constroem localmente, a partir das e com as escolas,
assim como procurar perceber qual a organizacdo educativa necessaria a implementagao
do ensino basico. Nesse sentido,

“[...] Se o objectivo for, ainda e sempre, a procura da melhor educagao basica para todas as
criangas e jovens, ganha todo o sentido a ideia de articulagdo vertical e a construgdo e oferta
de percursos sequenciais coerentes de formagdo. Ainda que o formal ndo esgote nem
garanta a pertinéncia das dindmicas para tal necessarias, garantira, pelo menos, a sua
possibilidade.”

Simdes (2005, p.23)

"' Como afirma Cerqueira (2005) a propésito do funcionamento do Agrupamento de Melgaco “[...] a
juncdo de escolas ndo esta a funcionar na verdadeira esséncia que presidiu a sua criagdo. A autonomia
dos professores do 1° Ciclo esta a ser posta em causa a toda a hora. Isto nada tem a ver com o poder
central, mas com as pessoas que estdo a frente do Agrupamento.” (cit: Lobo, 2005, p.39).
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3. As estruturas organizacionais da escola face ao Decreto-Lei 115-A/98, de 4 de

Maio

Como vimos, a efectiva¢do das decisdes e opc¢des politicas que definiram um
rumo quanto ao reordenamento da rede escolar, na tentativa de constru¢do de uma
unidade para a educagdo basica, depende do modo como ocorre a sua implementagado e
como os actores se apropriam das mesmas, o que conduz ao aparecimento de grandes
diferencas, reais, entre as escolas'!?.

O processo que ocorreu apos a publicacdo do Decreto-Lei n® 115-A/98, e que
terminou com a imposi¢ao dos agrupamentos verticais, requeria, por parte de todos os
intervenientes (fundamentalmente docentes), profundos e proficuos processos de
reflexdo e, sobretudo, rompimentos com as vivéncias e visdes tradicionais, ao nivel da
organizacdo estrutural das escolas, com que durante anos conviveram e nas quais
desenvolveram a sua actividade profissional. Se isto era valido para os agrupamentos
horizontais, muito mais o era para os agrupamentos verticais, na medida em que era
necessario um maior esfor¢co de reorganizacgao estrutural, pelas razdes que ja apontamos
em pontos anteriores.

O mesmo esteve sempre envolto por um conjunto de contradi¢des. Se por um
lado havia uma abertura legislativa e um “[...] alargar dos espagos de autonomia para a
accdo concreta das escolas e dos seus parceiros locais, no que respeita aos modos de
gestdo [...]” (Simdes, 2005, p.19) e, por consequéncia a possibilidade de criacdo (ao
nivel da constru¢do dos regulamentos internos) de esquemas gestiondrios e
administrativos adequados e de acordo com as reais necessidades e interesses da escola,
por outro existiu uma tendéncia de homogeneizacdo dos mesmos regulamentos, fruto
quer das vivéncias e dependéncias tutelares fortes existentes nas escolas, quer pelo
excessivo intervencionismo das Direcgdes Regionais, aquando da elaboracdo dos
primeiros regulamentos internos, como se pode depreender das palavras de Barroso
(2001, s.p.) quando afirma que existe “[...] uma confusdo, nas Direccdes Regionais,
entre os papeis de “execucdo e controlo” e “acompanhamento e apoio”, traduzindo-se

muitas vezes num excesso de intervengao”.

112 : \ . .
“As diferencas, as vezes abismais, entre as escolas portuguesas, foram geradas no quadro da mesma
legislagdo e das mesmas orientagcdes normativas” (Simdes, 2005, p.19).
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Deste processo resultou um movimento inverso ao esperado, na medida em que
“[...] em vez da plasticidade libertadora, opta-se por uma rigidez securizante; em vez de
uma focalizagdo nos processos inovadores, esgotam-se os esfor¢os na definicdo das
regras, reproduzindo-se modelos burocraticos que antes se contestavam [...]” (Simdes,
2005, p.20).

Reconheca-se e saliente-se que, apesar disto, a autonomia e a
territorializagdo'"? (no sentido de uma ligacdo da escola ao seu meio através de
projectos e accdes integradas e orientadas para um territorio educativo concreto)
continuam e sdo as ideias subjacentes a criagdo dos agrupamentos. Isso mesmo se pode
aferir da leitura do predmbulo do Decreto-Lei n® 115-A/98.

Independentemente dos enfoques que se facam e das controvérsias que se
levantem a volta da organizagdo estrutural de um agrupamento, ela estara sempre ligada
a uma unidade organizacional que assenta nos elementos constantes de uma organizagao
e que, por nos, ja foram aflorados noutros pontos deste trabalho — estrutura, pessoas,
tecnologia, ambiente e objectivos.

Tendo em consideragdo o conceito de estrutura anteriormente estudado e
olhando para o Decreto-Lei n° 115-A/98, de 04/05'4, podemos fazer a distribuicao das
estruturas e oOrgdos consagrados no mesmo diploma pelos diferentes niveis de

interven¢do. Esquematicamente podera ser organizado do seguinte modo (Figura 1.5):

'3 De acordo com Morgado (2000) [...] a territorializagio das politicas educativas [surge] como uma

nova regra do jogo politico, assumindo-se como um movimento de descentralizagdo que abre espago a
concepgdo, desenvolvimento e avaliagdo de projectos locais.” (Morgado, 2000, p. 70).
No entanto, Barroso (1996) chama a atencdo para o facto de que a territorializagdo das politicas
educativas ¢ um processo muito abrangente ¢ complexo, que se situa, fundamentalmente ao nivel
politico e que se baseia “[...] na diversidade de principios, dispositivos e processos inovadores, no
dominio da planifica¢do, formulagdo ¢ administragdo das politicas educativas [...]” (Barroso, 1996,
p-8) o que implica a adopgao de medidas que valorizem “[...] a afirmac@o dos poderes periféricos, a
mobilizagdo local dos actores e a contextualizagdo da ac¢do politica.” (idem).

"% Incluimos ja as alteragdes introduzidas pela Lei n® 24/99, de 22 de Abril e a regulamentagdo das

Estruturas de Orientacdo Educativa — Decreto Regulamentar n° 10/99, de 21 de Julho.
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Figura LI.5 — Niveis de Intervencio — Decreto-Lei n° 115-A/98, de 04/05 / e Lei n° 24/99, de 22/04

Nivel Institucional > Assembleia
(decisional) de
Escola
A A
1
\ 4
Conselho Executivo
e/ou
| > Director
v
R Conselho
Conselho Pedagogico Administrativo
Coordenador
Nivel Intermédio Estabelecimento <—
(auxiliar de apoio)
\ 4 \ 4 v
D. C. C.D.T. Outros Servigos
/Cs Ds. /C. Ds. Apoio
]it " dF Orient : Educativo
ruturas rientacio
Edudativa A
v
Nivel Ol?erf‘lcwnal ————P Professores e outros actores educativos
(ou técnico)

Adaptado de Castro (1999, s.p.)

E importante referir que o anterior esquema tem como base a leitura da
legislagdo referenciada e a interpretagdo que fazemos dela. No entanto, ele pode nao
coincidir com as realidades existentes no terreno, pois, como o proprio Decreto-Lei n°
115-A/98, de 04/05, refere no seu preambulo “[...] o presente diploma [...] afasta uma
solugdo normativa de modelo uniforme de gestdo e adopta uma logica de matriz [...]”,

cabendo a cada Escola/Agrupamento adapta-la ao contexto local, tendo em atencdo o

5115 59116

respectivo “Projecto Educativo” ", construindo para tal um “Regulamento Interno

115 “projecto Educativo — documento que consagra a orientagdo educativa da escola, elaborado e aprovado
pelos seus orgdos de administracdo e gestdo para um horizonte de trés anos, no qual se explicitam os
principios, os valores, as metas ¢ as estratégias segundo os quais a escola se propde cumprir a sua
fungdo educativa” (Art°® 3°, Decreto-Lei n® 115-A/98, de 04/05).

116 «“Regulamento Interno — documento que define o regime de funcionamento da escola, de cada um dos
seus orgdos de administragdo e gestdo, das estruturas de orientagdo e dos servigos de apoio educativo,
bem como o direito e os deveres dos membros da comunidade escolar.” (idem).
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Em funcdo da andlise dos documentos legais ¢ do enquadramento tedrico
realizado sobre um dos elementos da tematica em estudo (os aspectos organizativos),
tentaremos de seguida tirar algumas ilagdes que nos poderdo ser TUteis no
desenvolvimento do nosso trabalho.

Assim, ficou claro que as escolas sdo organizagdes que se dedicam a educagao
das pessoas (principalmente de criancas e jovens). Diferenciam-se claramente de outras
organizagdes, devido, fundamentalmente, & sua natureza e a um conjunto de
caracteristicas especificas: os seus objectivos, os campos de interven¢do (muito
variados, no que diz respeito ao trabalho dos docentes), os modelos organizacionais
implementados (com enfoques diferentes), grande dificuldade em avaliar os resultados e
definir exactamente quais os produtos a alcangar, entre outros.

Para além disto, elas s6 podem ser entendidas & luz de uma determinada ideia
de organizagdo e das teorias organizacionais que a suportam.

Das leituras realizadas e das reflexdes feitas, foi possivel enquadrar as varias
teorias organizacionais em quatro grupos, em funcdo de dois critérios possiveis: maior
ou menor abertura da organizagdo e a sua aproximacao racional ou social ao meio.

Averiguamos, também, que a organizagdo escolar pode ser agrupada em varios
modelos organizacionais que poderemos sintetizar em quatro:

— O racional / burocratico — nesta perspectiva a escola prossegue objectivos
claros e com uma estrutura bem definida e objectiva. A lideranca tem um pendor
marcadamente centralista. A énfase ¢ posta nas metas e controlo claro dos resultados. A
informagao circula verticalmente.

— Os de anarquia organizada — aqui a escola ¢ vista como uma organizagao
complexa e multidimensional, com “metas ambiguas” (aberta a multiplas interpretagdes
e dificeis de medir), “tecnologia problematica” (ndo existe uma maneira éptima de fazer
as coisas), “participacdo fluida” (nem todos os membros se implicam com a mesma
continuidade e energia em todas as actividades organizativas) e “articulagdo débil” entre
as suas componentes e dimensoes;

— Politicos — coloca a énfase na diversidade de interesses dos individuos e dos
grupos, na inexisténcia de objectivos consistentes compartilhados por todos,
considerando o poder como variavel crucial da organizagdo escolar e o conflito como
uma caracteristica que lhe € inerente. A escola ¢ vista como uma “arena politica” onde

os interesses diversificados ou ndo sdo coincidentes ou se confrontam.
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— Cultural — considera as escolas como sistemas abertos € em constante
interacgdo com todos os seus ambientes, com multiplas finalidades e fungdes,
constituidas por multiplos subsistemas que interagem e se inter-relacionam,
constantemente, uns com o0s outros, com uma cultura prépria e defendem uma
administragdo marcada pela participacao.

Em Portugal, actualmente, as escolas s3o um misto de organizagdo burocratica,
anarquica, politica e cultural. Burocratica na estrutura formal, nas normas legais, no
poder, ainda, fortemente centralizado; andrquica, no modo como os estabelecimentos de
ensino estdo estruturados; politica no modo como os actores se organizam para, entre
outras coisas, construir o projecto educativo, regulamento interno, projecto curricular de
escola, etc.; cultural, no modo como cada uma se adequa as necessidades e problemas
colocados, quer pela envolvente externa quer interna, assim como, pelos valores
(diferentes de escola para escola) que ela transmite e preconiza.

Apuramos que o sistema educativo portugués sofreu ao longo dos tempos
modificagdes, com origem em factores sociais, econdémicos e politicos que procuraram
adequa-lo as necessidades e exigéncias que a sociedade lhe ia colocando e que,
gradualmente lhe foram mudando a “face”. Essas transformag¢des deram-se com maior
incidéncia nos primeiros anos de escolaridade, vindo a dar origem a actual estrutura
educativa do ensino basico.

As escolas sdo espacos que, para além de partilharem um mesmo territdrio e
uma época historica, sdo regidos por um conjunto de regras que lhe ddo uma certa
homogeneidade e, nesse sentido, foi perceptivel que, em fungdo da sua evolugdo
histérica, o ensino basico contém, nas praticas institucionais instaladas, culturas
organizacionais e profissionais diferenciadas que se encontram associadas a dois grupos
distintos: Educagdo Pré-Escolar e 1° Ciclo / 2° e 3° Ciclos.

Os primeiros assentam numa fragmentagdo organizacional e compartimentacao

. . . 11
institucional (tornando-se, cada escola''’

auto-suficiente, em termos curriculares e
pedagdgicos), numa cultura profissional baseada na monodocéncia polivalente e na

responsabilidade integral e num desempenho pedagdgico generalista (Formosinho,

1998).

""" Cada ilha, termo utilizado por Formosinho (1998) para caracterizar as escolas do 1° Ciclo e da
Educacdo Pré-Escolar, ¢ muitas vezes de lugar Uinico e ndo possui meios para comunicar com as
restantes.
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Os segundos (2° e 3° Ciclos) assentam numa organizacao herdada do ensino
liceal, com uma cultura organizacional baseada na logica disciplinar e numa ligagdo a
uma area especifica de conhecimento.

Ficou patente, que num esfor¢o de conciliar o normativo (L.B.S.E., no que ao
Ensino Basico diz respeito) com a realidade, isto ¢, na tentativa de traduzir nas praticas a
configuracdo organizativa do ensino basico, que assenta numa articulacdo e sequen-
cialidade entre os diferentes ciclos que o compdem, foram tentadas vérias solucdes orga-
nizativas, sendo a ultima a institucionalizac¢ao e formacao de agrupamentos de escolas.

Estes t€ém como objectivos, para além de quebrar o isolamento dos professores,
alunos e demais elementos da comunidade educativa, criar condigdes para a
implementagdo de praticas colaborativas e de exercicio colegial da docéncia, assim
como possibilitar a articulagdo dos diferentes niveis de ensino que o compdem
facilitando, desse modo, o encontrar de solu¢des mais adequadas e de acordo com as
reais necessidades dos alunos, ou seja, facilitar a articulagao e gestao do curriculo.

Nesse sentido, procurou-se promover, pelo menos ao nivel formal, um conjunto
de “redes” com clara articulagdo entre si e que pretendem criar uma estrutura escolar
para o Ensino Basico. No entanto, “[...] a diferenca que poderdo fazer estas “redes”
residird ndo tanto nas malhas que se tecem, ou seja, na estrutura em si, mas nos nés que
se ligam, isto €, no sistema de relacdes sociais que se definirdo e sustentardao” (Simdes,
2005, p.24).

E verdade que o Decreto-Lei n°115-A/98 e legislagdo subsequente tem latente,
no seu interior, um conjunto de potencialidades que podem (poderiam) conduzir ao
alargamento da autonomia e constru¢do de novas formas organizativas conducentes ao
desenvolvimento e reinvengdo das praticas educativas, como procuramos demonstrar.

Apesar disso, a sua concretizagdo estd dependente da materializagdo que se faz
(fez) nos contextos organizacionais que se vao (foram) gerando e dos “jogos de poder”
que ocorreram, ocorrem ou podem ocorrer no interior das escolas, a partir do confronto,
que inevitavelmente aconteceu, acontece ou pode acontecer, entre as tendéncias de

permanéncia e as necessidades de mudar. Dito de outro modo

“O tipo de organizagdo a construir com este “modelo” (...) dependerd muito das “ordens
institucionalizadas”, tanto no plano formal como simbolico, mas também da coordenagdo
das “micropoliticas” e da gestdo das fronteiras internas e externas. As liderangas serdo
decisivas, como todas as mudangas, ficando claros os caminhos a fazer; o acordo sobre “o
bem comum” serd também decisivo para a convivéncia e conjugacdo flexivel de
estratégias.”

(Sim&es, 2005, p. 32)
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Apesar do que ficou dito, a possibilidade da Escola responder aos novos
desafios com que se vé confrontada ndo depende exclusivamente de aspectos
organizacionais, ela depende, em larga medida, da sua capacidade de afirmagdo e do
desenvolvimento de processos inovadores que valorizem a qualidade educativa e estes
estdao, claramente, dependentes do curriculo que se lhe encontra associado, dado que ¢
ele que confere uma identidade propria as organizagdes escolares.

E pois, sobre este conceito “curriculo” que nos propomos reflectir no capitulo

seguinte.
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1. Curriculo como substincia da Escola

Como vimos em pontos anteriores, qualquer organiza¢do ¢ um conjunto de
elementos e disposi¢cdes formais que envolvem determinadas actividades de forma a
viabilizé-la. Dirilamos que nenhuma organizagdo tem sentido por si s6, mas ganha-o,
tendo em conta o conjunto de actividades ou tarefas que lhe sdo cometidas com vista as
suas finalidades. A escola ndo foge a regra.

No caso das organizagdes educativas, um dos elementos que lhes confere
identidade propria e permite uma certa diferenciacdo entre elas ¢ o curriculo,
considerado como o seu verdadeiro ntcleo ou vector estruturante (Llavador 2000). Este
pode ser entendido, na sua forma mais restrita, como se fosse apenas composto por
planos de estudo, contetidos de matérias ou ac¢des desenvolvidas para atingir os fins;
ou, na sua forma mais lata, de percurso organizado para atingir uma meta (Formosinho,
1991; Pacheco, 1995a).

Na defini¢do de uma sequéncia e de uma ordem ao nivel dos conhecimentos
curriculares, o curriculo encontra-se dependente e submetido as condi¢des organizativas
escolares em geral. Significa isto que o curriculo e condi¢des organizativas caminham
lado a lado, o que implica existir uma forte correspondéncia entre a ldgica que preside a
articulagdo das orientagdes e projectos curriculares e a logica que rege a ordem e os
modos em que devem ser dispostos outros elementos (pessoal, horarios, material,

etc.)''®

, tudo “[...] para viabilizar ndo s6 essa ordem de conhecimentos, mas também o
éxito dos objectivos escolares, isto ¢, para apropriar-se deles em condi¢des que

permitam a sua reutiliza¢do noutros contextos reprodutivos” (Llavador, 2000, p.31).

"8 Como afirma Morgado (2000b): “O préprio curriculo subjaz & organizagio da escola em si, & estrutura
que a escola tem [...]” (Morgado, 2000b, p.19). Na mesma linha se situa o pensamento de Llavador
(2000), quando diz o “Curriculo e organizagdo ndo significam duas dimensdes isoladas, cuja
articulagdo € necessario observar, subordinando uma a outra, ou mediante qualquer outra relacdo. Ao
falar e abordar o fendmeno escolar, manuseamos um todo unificado [...], melhor dito, o significado
real do curriculo ndo pode estar a margem do contexto organizativo em que esse curriculo se inscreve
na sua formulagdo pratica” (Llavador, 2000, p.44).
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Refira-se que, quer o curriculo quer as condi¢des organizativas, ndo podem ser
desenraizadas do contexto social que as envolve e das funcdes e finalidades que, em
cada momento e contexto, sdo atribuidas a organizacao escolar'"”.

Enquanto os contextos de produgdo de conhecimento e posterior reproducao
(previsivel) e o0 modo de os transmitir se mantiveram estaveis, iguais para todos, o
curriculo limitou-se a ser um programa de conhecimentos, com metas precisas, claras,
bem delimitadas e estabelecidas a priori, para a qual tendem todos os alunos, mas so
alguns as atingem (idem).

No entanto, a producdo de conhecimentos'*’ (sejam eles de teor cientifico,
tecnologicos ou outros) € os contextos sofreram consideraveis transformagdes. Os
saberes e a informacgdo, “[...] outrora em larga medida encapsulados nos saberes
escolares” (Roldao, 1999d, p.16), sdo hoje infinitamente mais vastos, mutaveis e
acessiveis por multiplas vias'?'.

Na populagdo escolar, a heterogeneidade sobrepos-se a relativa
homogeneidade. Ja ndo € possivel ignorar a existéncia de um publico plural sob pena da
criagio de exclusdo social'**. Nestas condi¢des, o curriculo ja ndo pode ser apenas o
programa de ac¢do, pensado superiormente, por um conjunto de “iluminados”, mas algo
que se converte num processo de procura e partilha permanente, na tentativa de o
adaptar as transformagdes em curso e as novas exigéncias sociais, assim como as
realidades existentes em cada contexto, ja que, como refere Morgado (2006), o conjunto

de mudangas

“[...] de longo alcance e de resultados imprevisiveis com que nos confrontamos, € que
rapidamente nos conduziu ao que hoje se designa por sociedade da Informacdo e do
Conhecimento, alargado o leque de expectativas em relagdo aos sistemas educativos e
ampliado o volume de exigéncias as escolas e aos professores”

(Morgado, 2006, p.61).

"9 A este proposito Morgado (2000b) refere: “A escola manipula cada vez mais o curriculo, mas como
consequéncia do que a sociedade lhe exige. Isto porque ¢ a sociedade que impde um determinado rosto
a escola e, no fundo, o curriculo adapta-se a organizacgdo escolar imposta pela sociedade” (Morgado,
2000b, p.19).

120 Como afirma Hargreaves (2003) “[...] Nesta sociedade da informagdo e do conhecimento que estd a
mudar constantemente, e que cria se cria a si propria, o conhecimento é um recurso flexivel, fluido,
sempre em expansdo e em mudanga” (Hargreaves, 2003, p. 33).

2! De acordo com Morgado (2006): “[...] o crescimento exponencial da informagio disponivel, de que
ndo se podem dissociar nem o extraordinario desenvolvimento dos meios de informagdo e
comunicag¢@o, nem a proliferagdo de novas fontes de aprendizagem, veio colocar novos problemas as
institui¢oes educativas [...]” (Morgado, 2006, p.61).

122 Nas palavras de Leite (1998): “[...] uma escola que se deseja para todos (e ndo apenas para alguns)
tem de questionar a sua organizagdo ¢ a formagdo que oferece, de modo a responder com qualidade a
todos os seus clientes, e que sdo, forgosamente, diferentes daqueles que a procuravam quando ela se
orientava pelo principio da exclusdo”. (Leite, 1998, p.38).
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Também a sociedade depende cada vez mais de pessoas e instituicdes que produzem
conhecimento — na ciéncia, na tecnologia, na investigagdo e no desenvolvimento

(Hargreaves, 2003).

A escola ¢ um local privilegiado para a concretizagdo da educagdo, entendida
esta como um projecto colectivo de formagdo do individuo (intelectual, cultural e
humana), que procura responder as necessidades sociais (Morgado, 2000a), isto €, as
expectativas que a sociedade nela deposita.

Neste sentido, a sociedade (e o poder instituido que em seu nome arbitra
direitos e interesses), ao definir o que espera e pretende da escola, ao clarificar que tipo
de Homem / Cidadao deseja formar, ao estabelecer o conjunto de saberes e valores a
serem transmitidos e apropriados pelas geracdes mais novas, estd claramente a
perspectivar questdes de natureza curricular. Por outras palavras, estd a definir funcdes,
finalidades e um curriculo para a escola. Em consequéncia o curriculo emerge como
instrumento de escolarizacao (idem).

No entanto, estas funcodes e finalidades ndo foram nem sdo imutaveis. Elas
alteram-se em funcdo dos contextos e das realidades sociais existentes em cada
momento'>. Em consonancia, o curriculo tem mudado e sido entendido de diferentes
maneiras, consoante as épocas, 0os contextos, os pontos de vista tedricos e as
perspectivas com que se analisa e se olha.

Procuraremos a seguir apresentar uma exposi¢do que nos possibilite uma visdo

sistematizada e reflexiva das varias visoes e perspectivas de curriculo.

1.1. Sobre o conceito de curriculo

As grandes transformacdes que ocorrem, fundamentalmente as econdémicas e
sociais, com origem, por um lado, na globalizacdo e, por outro, no impacto das novas
tecnologias de informagdo e comunicacdo, ddo-nos bem a consciéncia de que vivemos

num momento de profundas e aceleradas mudancas.

12 A este propésito Rolddo (2000b) menciona que “As aprendizagens curriculares que socialmente se
esperam da escola estabelecem-se por uma permanente constru¢do social, nunca neutral, que reflecte
quer o tempo que se vive quer a negociagdo dos interesses em presenca [...]” (Roldaob, 2000, p.70).
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A escola ndo estd imune a elas. Existe, presentemente, uma maior, diferente e
diversificada gama de recursos e saberes disponiveis no campo cientifico, social e
pedagogico, assim como uma diversidade social e cultural nos alunos que frequentam as
nossas escolas, fruto da massificagdo da mesma, que condicionam a actividade escolar.

Como afirma Roldao (1999c¢)

“A problematica da diversidade social e cultural dos alunos nas sociedades actuais constitui
o ponto critico [...] e o eixo central da mudanga que estamos a viver nas relagdes entre a
instituigdo escolar e a sociedade [...]”

(Roldao, 1999c, p.46-47).

Como consequéncia, existe uma grande pressdo social sobre a escola, no
sentido de esta ajustar as suas finalidades e fun¢des adequando-as as necessidades
existentes'>*. Estas passam, acima de tudo, por “[...] responder satisfatoriamente a
todos, garantindo-lhes um bom apetrechamento educativo [...]” (Rolddo, 1999a, p.33),
oferecendo a cada aluno condi¢des de aprendizagem adequadas as suas necessidades e
experiéncias prévias bem como as suas perspectivas de vida. Por conseguinte, ha a
necessidade de deslocar o centro de gravidade da ac¢do educativa da escola — do papel
de assegurar uma socializacdo de base para todos, uma instru¢do elementar para a
maioria, com aprendizagem de melhor nivel apenas reservada a alguns, para o papel de
garantir a todos uma qualidade educativa satisfatoria, aquilo a que Roldao (1999a)
designou pela “[...] preméncia da subida do nivel educativo real das populacdes [...]”
(idem) ou, utilizando um termo muito em voga actualmente, o melhorar da “qualidade
educativa” ministrada nas nossas escolas.

Como ja deixamos expresso em pontos anteriores, a escola possui finalidades e
func;ées125 a cumprir. Para as concretizar, ¢ necessario seleccionar, organizar, tratar
conteudos (culturais), objectivos educativos e o modo de os operacionalizar. E evidente
que ao fazé-lo estamos a definir um “curriculo” (ibidem).

Falar, pois, de curriculo ¢ falar naquilo que se considera importante que a
escola deva fazer aprender aos seus alunos, porque essa aprendizagem lhes sera util
como pessoas e cidaddos (idem). Garantir a passagem de um corpo de aprendizagens
socialmente reconhecidas como necessarias, sejam elas de natureza cientifica,
pragmatica, humanista, civica, interpessoal ou outras ¢ uma exigéncia social e uma das

fung¢des ¢ finalidades da escola.

124 A este proposito Rolddo (1999¢) vai um pouco mais longe quando afirma: “[...] é perfeitamente
pensavel que novas condi¢des das sociedades futuras possam vir a dispensar, ou modificar
radicalmente, esta instituicdo a que chamamos escola ¢ 0 modo como hoje concebemos o chamado
curriculo.” (Roldédo, 1999¢, p.10).

125 No caso portugués, expressas na L.B.S.E.
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Podemos afirmar que “[...] o curriculo constitui a matéria substantiva da ac¢ao
da escola e ¢ a sua justificagdo institucional [...]” (ibidem, 1999c, p.47), ou por outras
palavras ¢ ele “[...] que define a natureza da institui¢@o escolar, isto €, a escola existe
porque e enquanto se reconhece a necessidade de, através dela, veicular, desenvolver e
fazer adquirir, um curriculo ou corpo de aprendizagens — seja o que for que se considere
dever constitui-lo [...]” (ibidem, 1999a, p.27).

No entanto, devemos salientar que estas “aprendizagens necessarias” estdo
referenciadas a um tempo e a um contexto, e que, nesse sentido, o curriculo também
acompanha ou deve acompanhar essa variagdo'*°.

Refira-se que o conceito de curriculo tem sofrido uma mutacao natural ao
longo dos tempos (Pacheco, 1995a), j4 que o mesmo ¢ um termo polissémico que
arrasta consigo diferentes defini¢des e interpretacdes (Ribeiro, 1999; Roldao, 1999a;
Morgado, 2000b; Pacheco, 2001). Na verdade, pode dizer-se que cada um dos autores
que trataram e tratam do curriculo apresentam, de forma explicita ou implicita, uma
concepe¢do ou orientagdo diferente sobre o mesmo.

Nesta perspectiva, ndo tem existido consenso relativamente ao conceito de
curriculo'”’. Como consequéncia, o0 mesmo tem oscilado entre visdes restritas e visdes
amplas (Formosinho, 1991; Pacheco, 1995a).

Numa concepgdo restrita “plano de instrucdo” (a énfase ¢ dada, unicamente, a
uma das componentes do curriculo). Aqui o curriculo pode ser visto como: inten¢ao,
plano ou prescrigao, isto ¢, como uma ideia do que se deseja que acontega nas escolas
(Pacheco, 1995a); ou o curriculo como ac¢ao, as actividades, o que de facto acontece na
escola (Formosinho, 1983).

Nesta perspectiva (restrita) podemos incluir definigdes como: “[...] um
conjunto articulado de normativos programaticos [...]” (Roldao, 1999c, p.47); “[...] uma
série estruturada de resultados de aprendizagem pretendidos” (M. Johnson, 1991, in:
Machado, 1991, p.54); “[...] o elenco das disciplinas a leccionar [...], o conjunto das
actividades educativas programadas pela escola, ocorram elas nas aulas ou fora delas
[...]” (Formosinho, 1991, in: Machado, 1991, p.44); “[...] o conjunto das actividades
lectivas [...]” (C.R.S.E., 1988, p.97).

126 A este proposito Rolddo (1999a) “o que se considera desejavel varia, as necessidades sociais
econdmicas variam, os valores variam, as ideologias sociais e educativas variam e/ou conflituam num
mesmo tempo — e o curriculo escolar coorporiza, ao longo dos tempos e em cada contexto essa variagao
e essa conflitualidade” (Roldao, 1999a, p.24).

127 Esta é, também, a leitura que fazem autores como Machado (1991), Pacheco (1995a e 2001), Ribeiro
(1999), Morgado (2000a), entre outros.
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Como podemos verificar, em todas elas ressalta, por um lado, o aspecto pré-
-estabelecido das actividades educativas, que sdo planeadas expressamente para
transmitir conhecimentos, valores e atitudes, por outro, o cardcter prescritivo dos
mesmos ja que eles sdo transmitidos e veiculados intencionalmente e de modo formal.

Numa concep¢ao mais ampla e aberta encontramos defini¢des, como: “[...] o
conjunto das actividades (lectivas e ndo lectivas) programadas pela escola, de cardcter
obrigatdrio, facultativo ou livre [..]7"** (CR.S.E., 1988, p.97), “[...] tudo o que ¢
aprendido na escola pelos alunos seja ou ndo objecto de transmissao deliberada [...]”
(Formosinho, 1991, in: Machado, 1991, p.44), “[...] todas as experiéncias que sdo
oferecidas aos alunos sob os auspicios ou direccao da escola [...]” (Doll, 1991, in:
Machado, 1991, p.45), “[...] conjunto de aprendizagens consideradas necessarias num
dado contexto e tempo e a organizacdo e sequéncia adoptadas para o concretizar ou
desenvolver [...]” e pressupde uma “[...] intencionalidade, estruturacdo coerente e
sequéncia organizadora [...]” (Roldao, 1999a, p.43).

Nestas defini¢cdes deixa de existir, somente, o aspecto formal do curriculo, para
estar presente, também, o aspecto informal do mesmo, assim como o processo através
do qual os alunos adquirem conhecimento e compreensdo, desenvolvem habilidades e
outras atitudes, apreciagdes e valores.

Para além das diferengas ja anotadas, podemos pensar noutras, por exemplo
nas que decorrem da delimitacdo da problemadtica da defini¢cao do curriculo proposta por
Ribeiro (1999). Este autor delimita-a de acordo com duas perspectivas distintas:
acepcoes comuns e concepgdes tipicas. No primeiro caso, identifica o curriculo como
um elenco e sequéncia de matérias ou disciplinas, isto €, um determinado plano de
estudos; no segundo, associa-o ao conceito classico de programa de ensino, ou seja,
uma listagem, esquema ou sumarios de temas ou topicos para uma disciplina ou area
disciplinar.

Todavia, como afirma Morgado (2000a) “[...] tais perspectivas de modo algum
se constituem como fundamento amplo que consiga justificar cabalmente a assuncdo de
definicdo que domine o conceito de curriculo” (Morgado, 2000, p.23). Isso mesmo
podemos comprovar se reflectirmos nas diferencas que se podem estabelecer a partir

dos quatro dualismos definidos por Contreras (1990):

128 Também referidas no art.’ 48° da L.B.S.E..
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“— O curriculo deve propor o que se deve ensinar ou aquilo que os alunos devem aprender?
— O curriculo ¢ o que se deve ensinar ou aprender ou o que realmente se ensina e se aprende
(na pratica)?
— O curriculo é o que se deve ensinar e aprender ou inclui também o como as estratégias,
métodos e os processos de ensino?
— O curriculo ¢ algo especificado, delimitado ¢ acabado que logo se aplica ou ¢ algo aberto
que se delimita no proprio processo de aplicagdao?”

(cit: Pacheco, 1995a, p.14)

Tentando dar resposta a estas questdes, pode concluir-se que, dificilmente, se
encontrard uma definicdo de curriculo abrangente e conclusiva, com o mesmo
significado para todos, visto que o conceito ndo arrasta atras de si consensos, tornando-
se, por isso, muito problematica tal tentativa'®.

Em qualquer dos casos, o curriculo surge como configurador da pratica. Como
consequéncia ele é ou deve ser “[...] percebido como uma cultura'* escolar (representa
uma op¢do de uma determinada cultura), organizada em conteudos e codificada
geralmente em disciplinas [...]” (Morgado, 2000a, p.35) ou areas curriculares, dai que
possa entender-se como uma constru¢do social e politica.

Em conformidade, ele ¢ e serd sempre “[...] a expressdo de um «Projecto
Cultural» que a escola concretiza sobre determinadas condigdes que, de uma maneira ou
outra, sempre delimitam o «territdrio» desse projecto” (Vilar, 1994, p.47).

Daqui resulta que o curriculo, como projecto e construgdo social, traduz um
determinado ideal de sociedade, economia, ideologia cultural, numa multiplicidade de
processos e praticas escolares que incluem intengdes bem delimitadas. Por outro lado,
enquanto expressao da funcdo socializadora e cultural da escola, ¢ uma praxe, que se
expressa através de comportamentos praticos diversos e onde se estabelece um didlogo
entre os varios agentes sociais e resulta, como refere Morgado (2000b), “[...] do

encontro e desencontro de um conjunto de praticas diversas que se entrecruzam, ou seja

12 Como refere Machado (1991) “A busca de uma defini¢do de curriculo universalmente aceite aparece
como infrutifera” (Machado, 1991, p.39).

%0 conceito de cultura tem um caracter polissémico, com origem quer no processo evolutivo que o
mesmo teve ao longo dos tempos, quer a utilizagdo que dele fazem diferentes saberes e areas
disciplinares (Costa, 1996). Deste modo ele tem dado origem a questdes ¢ problemas de investigagao
que configuram usos terminolégicos diferenciados.

Assim ele: é / foi utilizado para analisar e referenciar caracteristicas culturais de diferentes grupos
sociais e/ou profissionais (Lima, 2002, por exemplo, utiliza-o para analisar as culturas colaborativas
dos professores nas escolas); pode estar associado ao clima geral de uma instituicao seja ela escolar ou
outra (Gomes 1993, utiliza-o para analisar as culturas da escola relacionando-a com a identidade dos
professores); estar ligado a cultura organizacional das instituicdes (empresariais ou outras) ou seja
estudos organizacionais (do qual o estudo realizado Gomes 2000 ¢ um exemplo); ou pode estar
relacionado com questdes de ordem antropologica.

E neste altimo sentido que o conceito cultura ¢ aqui utilizado e associa a cultura aquilo que é necessério
conhecer para que alguém no interior de uma determinada comunidade /sociedade, possa actuar de
forma aceitavel. A ele estdo agregados tradigdes, usos e costumes, regras, planos e instrugdes.
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funciona como um sistema no qual interagem varios subsistemas [...]” (Morgado,
2000b, p.27): sistema social, subsistema pratico pedagodgico, subsistema politico
administrativo, subsistema de especialistas e de investigacdo, subsistema de
participagdo social e controlo, subsistema de inovagdo, subsistema de producdo de
meios, subsistema no ambito da ordenagao do sistema educativo e subsistema no ambito

da criacao de conteudos (Figura II.1).

Figura II.1 — Sistema Curricular

Sistema Social

Subsistema de participacao
social e controlo

Subsistema politico 7'y Subsistema de especialistas

administrativo e de investigagdo
\ 4

Subsistema pratico
P2 pedagogico w,| Subsistema de produgao de

/ \ meios

Ambito da ordenacio Ambito da cria¢io de
do sistema educativo conteudos

Subsistema de inovagdo

(In: Morgado 2000b, p.28)

Resumindo, enquanto construcdo social e politica, determinada por um dado
contexto histdrico, o curriculo ¢ um “peca” que resulta de um complexo conjunto de
praticas que sdo configuradas por politicas educativas e consequentes politicas
curriculares e pode ser perspectivado por diferentes processos de desenvolvimento
curricular, de acordo com as distintas visdes e perspectivas que se perfilham sobre o
mesmo.

Rematamos utilizando, ainda, palavras da autora que mais influenciou e

divulgou esta perspectiva entre nos.

“Pensar historicamente o curriculo e a escola implica [...] tomar consciéncia da
mutabilidade da realidade com que lidamos e abandonar uma viso estatica e irrealista das
institui¢des e das suas fungdes — como se elas existissem desde sempre e permanecessem
confortavelmente imutaveis, tal como nos habituamos a vé-las.”

(Roldao, 1999a, p.25).
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1.2. Paradigmas de desenvolvimento curricular

O curriculo enquanto proposta de cunho politico, que espelha as opg¢des
fundamentais em relagdo a escolarizagdo dos alunos (Pacheco, 2000), define uma série
de aprendizagens essenciais, comuns a todos, o que actualmente ¢ conhecido por
competéncias essenciais, € que os alunos deverdo adquirir na escola. Essas
competéncias podem obter-se com diferentes desenhos curriculares ou modelos
organizativos dos saberes disciplinares.

Desta forma, o curriculo assume um duplo significado — ¢, por um lado, o
conjunto das aprendizagens que se quer fazer adquirir e €, também, o modo, o trajecto, a
organizagdo, as metodologias que se definem para o conseguir'>".

Entramos, assim, no campo do desenvolvimento curricular. A volta desta
expressdo existem alguns equivocos na linguagem utilizada que carecem de
esclarecimento.

Como conceito associado ao de curriculo, a nogdo de desenvolvimento
curricular depende da perspectiva e da visdo que se tenha do primeiro. Diriamos, de
uma maneira muito simples, que para cada perspectiva de curriculo teremos uma visao
diferente de desenvolvimento curricular (Pacheco, 2001).

Autores como Zais (1976) e Lawton (1975)'* distinguem “curriculo” de
“planeamento do curriculo ou desenvolvimento curricular”, dizendo que os curriculos
sdo construidos a partir dos conhecimentos, atitudes e valores existentes numa
sociedade que se pretendem transmitir as novas geragdes, dentro das estruturas dos
sistemas educativos. Os meios pelos quais os professores e educadores realizam estas
seleccdes e as colocam em pratica ¢ considerado planeamento do curriculo. O que leva
Gay (1991) a concluir que: “[...] desenvolvimento curricular € o processo, a estrutura
sintdctica, a dinamica interpessoal de tomadas de decisdo acerca do planeamento

institucional [...]”"** (Gay, 1991, in: Machado, 1991, p.66) o que se distingue de

B Pacheco (1995) alerta, no entanto, para o facto de que: “[...] o curriculo é um instrumento de
escolarizag@o, com um propdsito bem definido e que tal como uma moeda, apresenta uma dupla face: a
das intengdes, ou do seu valor declarado, e a da realidade, ou do seu valor efectivo, que adquire no
contexto de uma estrutura organizacional.” (Pacheco, 1995a, p.15).

132 Cit: Gay, 1991, in: Machado, 1991, p.65.

13> Gostariamos de salientar que, o autor em causa, ao fazer a afirmagdo citada tem como referéncia um
outro contexto, cujo sistema ¢ descentralizado (diferente do portugués) onde todo o plancamento do
curriculo ¢ realizado na escola, o que ndo acontece, como se sabe no nosso sistema.
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“design” curricular, entendido este ultimo como o produto, o resultado final dos
processos de tomada de decisdo, a nivel da defini¢cdo dos planos curriculares.
No entanto, Pacheco (2001) ndo concorda com esta separacdo dado que o

13

design / implementa¢io'** sdo “[...] momentos interligados que resultam do modelo
previsto na politica curricular e do controlo e autonomia existentes nas decisoes
curriculares” (Pacheco, 2001, p. 65), na medida em que delimitadas as estruturas e os

35 . ret 136 r .
, sociopoliticos °° e técnico-

aspectos interdependentes de um projecto (substantivos'
profissionais'"), as mesmas serdo determinadas pelos momentos em que se desenvolve
o curriculo e pelos diferentes profissionais que nele intervém.

Nesse sentido, defende que o desenvolvimento curricular € um processo de
construcdo (portanto ndo ¢ s6 planeamento) que envolve pessoas, procedimentos e
relacdes de poder. O mesmo pode ser caracterizado, segundo Gay (1991), como sendo
um processo:

e Interpessoal ou um sistema de operacdes de tomada de decisdes sobre o
ensino e aprendizagem, que reune diferentes actores com perspectivas e poderes de
decisdo curricular diferentes;

e Politico, pois existem decisdes a nivel nacional, regional e local e, nas
quais, estdo envolvidos diferentes grupos de influéncia, possuidores de diferentes
poderes de negociacao;

e Social, ja que envolve pessoas que condicionam os contextos em que as
decisdes sobre o curriculo sdo tomadas. Estas transportam consigo, interesses, valores,
ideologias, prioridades, papéis funcionais e responsabilidades diferenciadas;

e, um empreendimento de colaboragdo e participagdo entre os diversos intervenientes
que tomam decisdes curriculares, j4 que a constru¢do de um curriculo envolve uma
variedade de competéncias que dificilmente poderemos encontrar numa so pessoa.

Diriamos que o desenvolvimento do curriculo, como acto que conjuga a teoria
e a pratica, ¢ um processo dindmico que se desenrola em vdrias fases e requer o

contributo de diversos intervenientes. Engloba ndo s6 os processos de planeamento, mas

1% Dicotomia utilizada por Zais (1981).

133 Os elementos nucleares do curriculo — objectivos, contetidos, actividades, recursos e avaliagdo.
1% Que definem a abrangéncia das decisdes presentes no curriculo.

7 Que se relacionam com a metodologia e os modos de operacionalizio do curriculo.
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também a sua concretizacdo e actualizagio no processo de ensino-aprendizagem'*.
Existe uma dindmica e uma inter-relacdo constante com o conceito de curriculo
assumido pelos diversos intervenientes, e, nesse sentido, pode percepcionar-se como um
processo mais aberto ou mais fechado a participagdo dos varios intervenientes no acto
educativo ou outros interessados nele.

Assim, se entendermos o curriculo de forma restrita (Ribeiro, 1999), como
“racionalismo técnico”, o desenvolvimento curricular fica reduzido a uma mera
intencdo técnica e pressupde um processo dividido em trés fases distintas e estanques
entre si — elaboracdo, implementagdo e avaliagdo, em que existe uma racionalizagdo dos
meios em fungdo dos objectivos e dos resultados. Os participantes t€ém competéncias e
graus de responsabilidade diferentes (Pacheco, 2001). Se, pelo contrario, entendermos o
curriculo como um projecto aberto e flexivel, entdo o desenvolvimento curricular ¢ um
processo de constru¢do permanente, aberto as alteragcdes que vao acontecendo ao longo
do processo educativo, em que os processos de elaboracdo e avaliagdo existem em
funcdo da implementacdo, ja que os participantes actuam e tomam decisdes de acordo
com os contextos reais da escola e dos interesses dos alunos (idem).

Em jeito de primeira conclusdo diriamos que

“[...] ao corresponder ndo s6 ao momento de constru¢do do curriculo mas também ao
momento de implementa¢do, o desenvolvimento curricular ¢ um processo complexo e
dindmico que equivale a uma re(construg@o) de tomada de decisdes de modo a estabelecer-
se, na base de principios concretos, uma ponte entre a intengdo e a realidade, ou melhor
entre o projecto socioeducativo e o projecto didactico”

(Pacheco, 2001, p.65).

Entdo, o que ha de novo neste processo, para que o consideremos importante,
para o equacionarmos neste nosso trabalho? Aparentemente muito pouco, ja que sempre
se desenvolveu e sempre se desenvolvera o curriculo, isto ¢, sempre se terdo de tomar
decisdes sobre o que ensinar, como, quando, com que meios, com que organiza¢ao, com
que resultados. No entanto, 0 modo, o local, as instancias, os graus de responsabilidade,
as competéncias dos participantes, os parceiros que estdo envolvidos nessas decisdes €

que estdo a mudar. Sobretudo, hd diferencas dentro do sistema portugués que

8 £ neste sentido que Pacheco (2001) afirma: “O conceito de desenvolvimento curricular implica, um
processo de design ou de concepgdo da ac¢do pedagdgica que ocorre em diversos ambitos de decisdo e
depende das condigdes reais, dos recursos e limitagdes existentes.” (Pacheco, 2001, p.66). Na mesma
linha de pensamento se situam as palavras de Roldao (2000a) quando refere: “O desenvolvimento
curricular ndo ¢ sinénimo de planificagdo nem de execugdo, essa ¢ apenas uma das faces que deve ser
articulada com a de conceber, pensar o curriculo, pér em pratica os mecanismos, €, Se 0S mecanismos
ndo resultam, repensar.” (Roldao, 2000a, p.18).
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acompanham um conceito mais aberto e partilhado e um contexto institucional mais
descentralizado (Roldao, 1999a).

Perante a actual realidade, em que as politicas de globalizacdo determinam
novos ritmos de vida, onde as mudangas acontecem a uma velocidade vertiginosa, onde
os elevados graus de incerteza e imprevisibilidade existem, era necessario
(re)equacionar o papel da escola, super regulada, apetrechando-a de meios materiais e
humanos que possibilitem a producdo de respostas, face aos crescentes desafios que se
lhe colocam.

Por outras palavras era(¢é) necessario alterar as dindmicas educativas, passar:

e De uma légica de poder central formalmente rigido — orientado para a
quantificagdo de resultados, criadora de uniformidade, para uma logica de accao local,
marcada pela valorizagdo dos processos e pela diversidade e flexibilidade, ou seja, da
escola que executa para a escola que concebe, projecta, age e reflecte (idem, 2000b);

e “[...] do paradigma economicista da cadeia de montagem para o paradigma
humanista que elege a pessoa humana como razao de ser da escola [...]” (Alves, 1997,
p.36). Dito de outro modo e utilizando as palavras de Freire (1991) abandonar uma
“concepgao bancaria da educacao”;

e Da escola que emprega professores a escola que se alimenta do saber, da
producao e da reflexdo dos seus profissionais; (Roldao, 2000b);

e De um curriculo nacional, prescrito e uniformizador, de caracter
essencialmente academicista, compartimentado em disciplinas com programas que ndo
facilitam a articulagdo horizontal e vertical e, portanto, de dificil contextualiza¢do ao
meio e aos alunos de cada escola, para um curriculo abrangente e flexivel, que atenda as
diferentes necessidades dos seus destinatarios, que possibilite a diferenciagdo das
formas de aprender e seja permeavel as distintas culturas que coexistem (Alves, 1997);

e De uma cultura profissional marcada pelo individualismo para uma cultura
profissional de trabalho em equipa (Santos Guerra, 2000);

e Da escola que lamenta o insucesso para a escola que age sobre os seus
processos de actuagdo e funcionamento, analisa, (des)constroi e refaz as suas opgoes e a
sua ac¢ao curricular (Roldao, 2000b);

e Enfim, de um desenvolvimento curricular centralizado, prescritivo e de
cariz tecnoldgico — paradigma técnico, para um desenvolvimento curricular centrado

nas escolas, participado pelos vérios actores, resultando de decisdes individuais e
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colectivas, em que ao poder central competirda definir e operacionalizar politicas
educativas que garantam a unidade e coesdo do sistema, mas em que a escola € vista
como o espago privilegiado de toda a ac¢do educativa e a quem ¢ concedida e confiada a
modelacdo e contextualizagdo do curriculo — paradigma pratico (Kemmis, 1988);

Pretende-se, assim, que haja, uma interac¢ao e interdependéncia entre o que se
decide ao nivel do plano normativo e ao nivel do plano real (processo ensino /
aprendizagem). Nesse sentido, a concepgdo ¢ implementacao do curriculo ultrapassa o
ambito dos professores. Assim sendo, o desenvolvimento curricular, ndo ¢ do dominio
exclusivo de professores, dos alunos, dos especialistas, dos gestores, dos planificadores,
mas de todos eles e muitos outros, intervenientes directos ou indirectos, agentes ou
parceiros nas decisdes que este processo implica (Pacheco, 2000a).

E evidente, que qualquer opgdo que se tome, quer relativamente ao conceito de
curriculo, quer ao modo como nos propusermos construi-lo e desenvolvé-lo, resulta,
sempre, das condigdes institucionais, da seleccdo cultural e das concepgdes, visdes e
perspectivas curriculares, que os diferentes actores tiverem sobre o mesmo, sendo que o
peso da decisdo dos diversos intervenientes ndo ¢ igual, nem tem a mesma abrangéncia
em termos de populagdo e espago (Morgado, 2000b; Pacheco, 1995a, 2000a e 2001).
Em consonancia, as perspectivas preconizadas pelos decisores a nivel central e nacional
sdo marcantes para os restantes niveis

E dessas diferentes visdes ¢ modos de percepcionar o curriculo que nos

propomos falar a seguir.

1.3. Teorias curriculares — suporte das decisdoes fundamentais

Apos a reflexdo que temos vindo a realizar a volta dos conceitos de curriculo e
desenvolvimento curricular, impde-se, mais do que nunca, face as questdes de
operacionalizacdo que estes dois conceitos nos colocam, que nos debrucemos sobre as
varias perspectivas conceptuais (teorias'>’) que lhes estdo subjacentes. O modo como
nos posicionarmos e perspectivarmos face aos fundamentos tedricos e as diferentes
conceptualizagdes existentes, orientard e fundamentard as decisdes curriculares que,

num sistema aberto, somos chamados a tomar ou a partilhar.

1% Morgado (2000b) refere que “As teorias curriculares vinculam determinados pressupostos filosoficos,
sociais, religiosos, politicos e historicos, muito dispares. Assim, entendemos que o curriculo, quer ao
nivel das intengdes quer ao nivel da sua realizagdo pratica, pouco mais consegue ser do que o produto
de determinadas teorias” (Morgado, 2000b, p.36).
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Concordamos com Pacheco (2001), quando chama a atengdo para o facto de
que as diferentes opgdes tedricas ddo origem a classificagdes muito diversas mas, ao
mesmo tempo, muitas vezes coincidentes, e que traduzem, apenas, diferentes tentativas
de abordagem das concepcdes de curriculo'®. Nesse sentido, ¢ uma 4rea bastante
controversa, até polémica, onde existem varios modos de abordagem e onde o consenso

ndo existe como se depreende da sintese (Quadro II.1) que a seguir apresentamos.

Quadro I1.1 — Concepcoes curriculares — Sintese

Autores Abordagens
Gimeno (1988) Orientagdes Basicas
Pinar (1985) Legitimag@o curricular
Tadeu da Silva (2000) Relagdes de poder
Kemmis (1988) Interesses constitutivos'*!
Schiro (1978) Ideologias curriculares
Eisner & Vallence (1974) Orienta¢des Curriculares

Adaptado Morgado (2000b, p.40)

Concretizando:

Gimeno (1988), tendo como base o dualismo teoria/pratica, apresenta quatro
orientagdes ou concepcdes de curriculo:

e “Como sumula de exigéncias académicas” — o curriculo ¢ entendido como
um produto, e resulta do conteido organizado por disciplinas;

e “Como base de experiéncias” — centrado no modo como se podera utilizar
as experiéncias dos alunos. Nesse sentido, o curriculo surge a partir das experiéncias,
expectativas e interesses dos alunos;

e “Como legado tecnoldgico e eficiente” — na linha das visdes classicas das
teorias organizacionais — a melhor e mais eficaz maneira de organizar o curriculo. Nesta
logica, procura-se organizar o curriculo através de uma planificagdo rigorosa (a partir
dos objectivos — ponto de entrada) procurando obter-se os melhores resultados nos
alunos (através da avaliacdo — ponto de saida).

e “Como configuragdao pratica” — centra-se numa relacdo entre a teoria € a
pratica e em conformidade deve possibilitar ao professor (como contextualizador do

curriculo) modelar a sua propria pratica.

140 Segundo o autor supra citado, os modos de abordagem das teorias sio muitas vezes “[...] apresentadas
na forma de orientagdes, concepgdes, ideologias ou na forma de modelos de conhecimento ou de
processos de legitimagdo [...]”(idem, p.37).

"*I' Da leitura que se faz das palavras do mesmo autor quando se refere a sintese elaborada por Kemmis
das principais teorizagdes curriculares — “Para tal, baseia-se na teoria dos interesses constitutivos do
saberes de Habermas [...]” (ibidem, p.40).
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Por seu turno Pinar (1985), tendo em atencdao os processos de legitimagao
curricular, agrupa-os em:

e Tradicionalistas — seguem os principios basicos de Tyler e entendem o
curriculo como um produto que ¢ decidido superiormente e depois colocado nas maos
dos professores que o executardo com base numa tecnologia encadeada tipica do
modelo burocratico;

e Empiristas conceptuais — que defendem que é com base na pratica que se
devem tomar as decisoes a nivel do desenvolvimento curricular;

e Reconceptualistas — para quem o curriculo ¢ visto como um conjunto de

decisdes politicas, em que a critica leva a emancipacao das comunidades educativas.

Por seu lado, Silva (2000), tendo em atengdo as relagdes de poder, divide as
teorias curriculares, entre:

e Tradicionais — “teorias” que consideram o curriculo como um “artefacto”
neutro. Aceitam o “status quo” existente. A sua preocupacao centra-se no ‘“‘como?” ja
que “o qué?” para eles ¢ inquestionavel e por isso a énfase ¢ dada ao modo, as técnicas
mais eficazes para transmitir os conhecimentos e saberes dominantes — os aspectos
pedagogicos de ensino / aprendizagem.

e C(riticas — para os paladinos destas teorias, o poder e a ideologia sdo
aspectos fundamentais a ter em conta no curriculo, j& que, estes, consideram que o
curriculo ndo ¢ neutro (como os tradicionalistas), mas reflecte os interesses de
determinados grupos ou pessoas (grupos dominantes / poder). Por conseguinte, a
questdo central ndo ¢ “o qué?” ou “o como?” mas “o porqué?”, “a quem?” e “de
quem?”. Os aspectos ideologicos e as relacdes de poder ganham, nestas teorias, grande
importancia, ja que para os seus defensores o curriculo torna-se um campo de luta em
torno de valores, significados e propositos sociais, em contra ponto aos processos de
ensino / aprendizagem enfatizados pelas teorias tradicionais.

e Pos criticas — os defensores destas teorias também se preocupam mais com
“o porqué?” do que com “o qué?” e “como?”, como as teorias criticas. No entanto, a

énfase ¢ dada ao conceito de discurso em vez do conceito de ideologia.
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Kemmis (1988)'*, baseado nos interesses fundamentais do conhecimento ou
nas palavras de Morgado (2000b), Pacheco (2001) e Lopes (2004), entre outros, na
teoria dos interesses constitutivos dos saberes de Habermas (1986), apresenta e ilustra
trés perspectivas:

e Perspectiva tecnologica — teoria técnica — caracteriza-se “[...] por um
discurso cientifico, por uma organizagao burocratica e por uma ac¢ao tecnicista [...]”
(Kemmis, 1988, p.134). Estdo englobadas nesta perspectiva todas as concepgdes que
defendem que a escola serve tdo s para preservar, transmitir € reproduzir o contexto
socio-cultural existente, partindo de principios pré-definidos, procurando responder com
eficacia e eficiéncia as finalidades e objectivo da sociedade.

e Perspectiva pratica — teoria pratica — caracterizada “[...] por um discurso
humanista, uma organizagao liberal, ¢ uma pratica racional [...]” (idem). Poderemos
encontrar, aqui, todas as concepgdes que dao énfase a pratica, ou seja, ao curriculo ¢
atribuido um papel de procura de acc¢des apropriadas a resolugdo dos problemas
decorrentes da pratica educativa.

e Perspectiva critica — teoria critica — caracterizada “[...] por um discurso
dialético, por uma organizacao participada, democratica, comunitaria ¢ por uma ac¢ao
emancipatoria [...]” (ibidem). Nesta perspectiva existe um apelo a «emancipagdao» do

sujeito que ¢ chamado a resolver os conflitos da pratica, ja que

“[...] partem da crenga de que o desenvolvimento do espirito critico ¢ o questionamento dos
principios que norteiam o curriculo escolar e as praticas do seu desenvolvimento geram
mudangas de consciéncia facilitadoras de novas ordens sociais que se opdem a inculcagdo
ideologica muitas vezes realizada através do curriculo oculto.”

(Leite, 1997, p.39).

Cabem neste grupo “[...] as teorizagcdes que procuram, essencialmente,
«iluminar» os processos educativos e instrutivos, encarados como processos sujeitos a
conflitos de valores, interesses e necessidades|...]” (Vilar, 1994, p.37).

Morgado (2000b) apresenta um esquema de articulagdo das diferentes
concepgoes teodricas sobre o curriculo com as teorias referenciadas e propostas por

Kemmis (1988) (Figura 11.2).

142 Citado por autores como: Vilar (1994), Pacheco (1995 e 2001), Leite (1997) e Morgado (2000b).
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Figura I1.2 — Fundamentaciio das teorias técnica, pratica e critica

Teoria Técnica Teoria Pratica Teoria Critica
Legitimidade normativa Legitimidade processual Legitimidade discursiva
Racionalidade técnica Racionalidade pratica Racionalidade comunicativa
Ideologia burocratica Ideologia pragmatica Ideologia Critica
Interesse técnico Interesse pratico Interesse critico/emancipatorio
Discurso cientifico Discurso humanista Discurso dialéctico
Organizagdo burocratica Organizagao liberal Organizagdo participativa/democratica
Accio técnica Acgao racional Accio emencipatdria
Teoria —— Préatica* Teoria «—» Pratica* Pratica «» Teoria <« Pratica*

* Ao nivel da relagio Teoria-Pratica:
Teoria — Pratica — a teoria comanda a pratica, estd 4 margem da pratica
Teoria <« Pratica — a teoria em inter-relagdo com a pratica
Pratica € Teoria % Pratica — a pratica como ponto de partida e como ponto de chegada

(Adaptado de Morgado, 2000b, p.44)

Schiro (1978)'®, partindo das ideologias curriculares ou das concepgdes
basicas sobre a fung¢do da escola, identifica:

e “Ideologia académica” — apoiada em disciplinas;

e “Ideologia da eficiéncia social” — curriculo com tecnologia

e “Ideologia centrada no aluno”

e “ideologia de reconstrucdo social” — uma ideologia neomarxista que

defende que a escola deve produzir mudanga.

Na mesma linha se situa a proposta de Eisner (1991)"**.

e Curriculo como desenvolvimento dos processos cognitivos — a
preocupagdo situa-se fundamentalmente a nivel do aperfeicoamento das operagdes
intelectuais valorizando menos a questdo dos conteudos; d4 mais realce ao “como” do
que ao “qué”. Nesta perspectiva a principal fun¢do da Escola e objectivo do curriculo
seria “ensinar a pensar”.

e O curriculo como tecnologia — como a anterior, também esta se preocupa
mais com o “como” do que com o “qué”, s6 que o como situa-se ao nivel da tecnologia
que ¢ utilizada para atingir os fins, ja que o curriculo é encarado como um processo

tecnologico. Verdadeiramente esta perspectiva ndo ¢ considerada uma teoria do

3 Cit: Morgado, 2000b, p.37.
44 In: Machado (1991).
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curriculo'®, porque ndo fornece critérios que permitam seleccionar o que deve ser
ensinado.

e Curriculo como auto-realizagdo ou como experiéncia consumatdria — esta
centrada no aluno, preocupa-se mais com o “qué” e ndo com o “como”. O curriculo ¢é
orientado para a autonomia, crescimento e desenvolvimento pessoal.

e O curriculo como reconstru¢do social — preocupacao com a visdo social da
aprendizagem ja que para os defensores desta perspectiva as escolas sdo chamadas a
intervir como agentes de mudanca social.

e O curriculo como racionalismo académico — valorizacao da aprendizagem
e dos contetidos organizados nas disciplinas tradicionais. A escola deve transmitir as
geracdes mais novas aquilo que de melhor a humanidade produziu, do ponto de vista
cultural

Nao ¢ nossa inten¢do abordar, neste trabalho, as varias “classificagdes”
referenciadas, propomo-nos tdo so6 apresentar aquelas que na nossa perspectiva nos
poderdo ajudar a compreender alguns processos que ocorrem € ocorreram has nossas

escolas e que estrutura a abordagem empirica.

1.3.1. Teoria do racionalismo académico — O curriculo como estrutura

organizada de conhecimentos

A teoria do racionalismo académico € porventura a visdo mais tradicional das
teorias curriculares'*® e que marcou a tradicdo escolar do mundo ocidental. Relaciona o
curriculo apenas com o conjunto de saberes académicos a serem transmitidos pela
escola e, nesse sentido, limita-se ao conjunto das matérias a transmitir € a0 modo como
as organizar.

A funcdo da escola, para os defensores desta teoria, ¢ preservar e transmitir a
cultura, os conhecimentos que se encontram expressos nas disciplinas tradicionais. As
suas preocupacdes situam-se a nivel do ensino e ndo na aprendizagem, pelo que o

curriculo ¢ concebido como um plano de instrugdo, organizado em torno das disciplinas

145 A este respeito D’ Hainaut (1980) “ Os autores definem um quinto ponto de vista, qualificado de
tecnologico, que consistiria em por a tonica sobre o processo de ensino. Esta tltima categoria ndo nos
parece coerente com as outras porque ela toma por critério uma aproximagao do curriculum, enquanto
que os outros se baseavam no tipo de aproximacgao da educacdo.” (D’ Hainaut, 1980, p.165).

146 Como refere Eisner (1991) “A mais tradicionalista das cinco orientagdes” (Eisner, 1991, in: Machado,
1991, p.148).
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e conteudos classicos e de actividades de ensino que privilegiam a repeticdo, a
memorizacdo e a aquisicdo. A racionalidade ¢ considerada como Unica logica. Nesta
perspectiva os actores principais sdo os professores e ndo os alunos, pois aos primeiros
compete instruir os segundos.

Esta orientacdo ¢ defendida por autores como Bobbit (1918), Phenix (1962)
entre outros.

Esta teoria ¢ criticada pelo facto da educacgdo escolar, por ela preconizada, ndo
dar resposta as necessidades e vivéncias dos desenvolvimentos industriais e técnicos,
nem respeitar o aluno como ser individual e social, com a sua especificidade propria.

Segundo McNeil (1991) os académicos sdo acusados de duas falacias
curriculares: a falacia do conteudo — ja que “[...] estdo mais preocupados com a
importancia do «que» os estudantes estudam, mais do que o «como» estudam [...]”
(McNeil, 1991, in: Machado, 1991, p.152); a falacia do universalismo — “[...] baseia-se
na crenga de que algumas areas do contetido t€m valor universal independentemente das

caracteristicas dos alunos especificos.[...]” (idem).

1.3.2. Teoria técnica'’ — O curriculo numa concepcio tecnologica de

producao

A teoria técnica ¢ fortemente influenciada pelas correntes psicologicas
behavioristas. Podemos enquadrar, nela, as propostas apresentadas por Tyler (1949),
Johnson (1967), Taba (1983), entre outros. Encara o curriculo numa perspectiva técnica,
em que o enfoque esta nas habilidades e destrezas a adquirir e a desenvolver pelos
alunos e nao nos contetidos. O curriculo ¢ uma programagao rigorosa para conseguir a
aprendizagem. Nesse sentido, o curriculo reduz-se ao modo formal de organizar a
aprendizagem onde tudo ¢ previamente planificado, tendo em atengdo as finalidades,
também elas ja pré-estabelecidas e onde se determinam as regras e as acc¢oes a realizar

com base na formulacdo de objectivos, ou seja, tudo € controlavel e controlado.

“O curriculo representa a elaboracdo de um plano estruturado de aprendizagem dos alunos,
tendo em vista o seu aperfeicoamento através dos objectivos formulados em termos
comportamentais ¢ segundo as duas regras principais da tecnologia educativa: previsdo e
precisdo de resultados.”

(Pacheco, 1995a, p.30)

7 Pacheco (2001) inclui nesta teoria o racionalismo académico.
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Dentro desta teoria podemos encontrar diferentes modos de perspectivar o
curriculo: plano para aprendizagem, plano de ac¢do pedagogica e uma série estruturada
de resultados de aprendizagem.

No primeiro caso — plano para a aprendizagem — o curriculo encontra-se
estruturado em forma de plano, sendo o elemento que conduz todos os processos de

(13

aprendizagem. Por conseguinte, “[...] tudo o que se conhe¢a sobre o processo de
aprendizagem e do desenvolvimento do individuo tem aplicacdo ao elabora-lo”. (Taba,
1983, p.25).

No segundo — plano de acc¢do pedagogica — o curriculo € entendido como “[...]
um plano de ac¢ao pedagodgica muito mais largo que um programa de ensino [...] que
compreende, em geral, ndo somente programas, para as diferentes matérias, mas
também uma defini¢do das finalidades da educacdo pretendida” (D’ Hainaut, 1980,
p-21).

No terceiro — uma série estruturada de resultados pretendidos de aprendizagem
— “O curriculo prescreve (ou pelo menos antecipa) os resultados do ensino. Nao
prescreve os meios, isto €, as actividades, os materiais, ou os conteudos do ensino que
devem ser utilizados para a consecu¢do dos resultados” (Johnson, 1991, in: Machado,
1991, p.54)

Todas estas concepgdes reduzem o curriculo a uma intengdo prescritiva no
sentido em que expdem regras € o modo mais eficaz de conseguir conhecimentos e
aptidoes. Ao mesmo tempo possibilitam o estabelecimento de uma medida. Medida
essa, a partir da qual, se pode fazer a critica ou avaliar qualquer modo de ensino ou de
aprendizagem.

Assim, o curriculo apresenta-se como algo muito planificado e que serad
aplicado, cumprindo o preestabelecido e em que os objectivos nele expressos antecipam
os resultados e, os conteidos a ensinar sdo os aspectos fundamentais para a sua
definicdo. O curriculo ¢ concebido como um produto visivel, na forma de actividades,
ideias sobre o ensino, conteudos de matérias e livros de texto que, por sua vez, sdo
prescritos aos professores em forma de programas, considerados a prova dos mesmos
(Pacheco, 1995a). O docente, nesta teoria, desaparece enquanto individuo intelectual e
profissional auténomo e reflexivo e torna-se um técnico, inserindo-se num esquema de
diferencia¢do hierarquica de cariz burocratico em que “um sujeito (o planificador),

ajudado por um segundo sujeito (o avaliador), escreve objectivos e prepara matérias
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para uma terceira pessoa (o0 aluno) que serdo desenvolvidas por um quarto sujeito (o
professor) de forma linear” (Elbaz, 1983, cit: Pacheco, 1995a, p.30).

O aluno assume um papel passivo e reprodutor, em que a sua principal funcao
¢ a memorizacao e a realizagdo de actividades muitas vezes repetitivas.

Esta racionalidade técnica ignora e ndo tem em conta a complexidade e
diversidade das situacdes inerentes aos processos educativos, reduz o curriculo a meras
técnicas, esquecendo os contextos e as caracteristicas dos alunos, os principios que
orientam o curriculo, bem como os valores e op¢des que o informam e enformam, ja
que para eles o curriculo ¢ neutro (Machado, 1991). No entanto, reconhece que para
além do ensino (enfoque da teoria anterior) existe, também, a aprendizagem.

Apesar das limitagdes aqui apontadas, esta concepcdo tecnologica de ver o
curriculo ainda se pode encontrar em algumas correntes e exerce influéncia, ainda hoje,
na organizagao curricular das nossas escolas e no pensamento curricular de alguns dos

nosSos pI‘OfCSSOI‘GS.

1.3.3. Teoria pratica — O curriculo como conjunto de experiéncias de

aprendizagem

A teoria pratica considera a sociedade como um agregado de individuos, em
que cada um deles da a sua contribui¢do tanto para a vida social, como politica e
cultural. E considerada uma teoria “racionalista da ac¢io”, pois o seu fim é que cada
individuo decida e avalie a sua propria pratica (Pacheco, 1995a e 2001; Morgado,
2000b; Vilar, 1994). Por outras palavras, o curriculo ¢ um conjunto de experiéncias
educativas que sdo vividas por todos os intervenientes no processo educativo dentro do
contexto escolar, experiéncias essas, que estdo condicionadas pelos participantes que, ao
interagirem (docentes entre si, docentes e alunos e alunos entre si), fazem interagir as
suas expectativas, motivacdes e avaliacdes, inviabilizando a imagem sistematica e até
simplista daquilo que acontece nas instituigdes, ndo s6 na aula como também em todos
os niveis onde se constroi, desenvolve e avalia o curriculo. Neste sentido, o curriculo é
uma pratica constantemente em deliberacdo e em negociagdo. Para os seguidores desta
corrente, o processo de ensino / aprendizagem ¢ gerador de experiéncias importantes e

enriquecedoras que justificam que seja dada atencdo a selec¢do dos contetidos que
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traduzam experiéncias adaptadas as realidades dos sujeitos e realizaveis numa situacao

de aprendizagem.

Como dizem Eisner (1991)

“O ensino ¢é visto como uma experiéncia em si mesma vital e potencialmente
enriquecedora, ¢ o conteiido, enquanto experiéncia presente, ¢ o maior alvo de
preocupagoes. [...] Mais do que ter em conta 0 modo como o curriculo deve ser organizado,
formula os objectivos da educag@o em termos de um processo pessoal dinamico [...]. A
Educacdo, enquanto um estadio de vida, deveria fornecer quer conteudos quer instrumentos
para uma melhor descoberta de si.”

(Einer, 1991, in: Machado, 1991, p.146).

O professor ¢, aqui, considerado um elemento activo e participante na
concretizacdo do processo curricular, organizando o mesmo em fun¢do da pratica que
realiza. Mais do que o produto ou resultado, traduzido pelos objectivos formulados em
termos comportamentais, como a teoria anterior, interessam os procedimentos utilizados
em/ ou para cada contexto / decisao. Os objectivos ndo sao fixos, podem ser revistos em
funcdo da constante necessidade de adaptd-los as caracteristicas, interesses e
necessidades dos alunos.

Isto s6 ¢ possivel se a escola e os professores gozarem de uma ampla

autonomia

“[...] tornando-se necessario passar de um esquema de diferencia¢do hierarquica para um
esquema de colaboragdo e inter-relagdo (Connelly & Bem Peretz, 1980), de modo que o
professor se perspective como um agente curricular — a quem se reserva o direito de
experimentar e de negociar — um mediador curricular (Tanner & Tanner, 1987), isto €, com
capacidade de decisdo autonoma para elaborar e adoptar outros materiais curriculares, ndo
vendo no livro de texto a exclusiva fonte de conhecimentos, para contextualizar o programa

as situagdes especificas dos alunos e a realidade escolar.”
(Pacheco, 1995a, p.31-32).

O aluno deixa de ser visto como um mero reprodutor e “maquina de
memorizar” para se transformar num elemento activo, participante e construtor da sua
propria aprendizagem. S3ao expoentes maximos desta teoria Schwab e Stenhouse.

Como na teoria anterior, também esta concepg¢ao tedrica tem limitagdes e nesse
sentido sdo-lhe apontadas algumas criticas (McNeil, 1991)'**:

1- Ha uma valorizacdo excessiva dos métodos técnicas e experiéncias por si
proporcionadas em detrimento de uma avaliacdo cuidadosa das consequéncias que
os(as) mesmos(as) t€ém no futuro dos alunos;

2— Os criticos dizem que, contrariamente ao que afirmam os defensores desta

teoria, a mesma nao esta suficientemente preocupada com a experiéncia individual, ja

'8 In: Machado (1991).
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que, os alunos de uma determinada classe, estdo, na realidade, expostos aos mesmos
estimulos;

3— Existe uma énfase excessiva no individuo e no contexto local em detrimento
das necessidades da sociedade como um todo;

4— Acentua a desconexdo do conhecimento cientifico.

1.3.4. Teoria critica — O curriculo como reconstrucao social

A teoria critica pretende valorizar a autonomia dos docentes e da instituicdo
educativa para através da pratica e reflexdo, transformar a realidade e elaborar o
conhecimento. Os docentes estdo comprometidos na elaboragdo do curriculo,
transformando-se simultaneamente em “produto e produtores de ideologia” (Pacheco,
1995a ¢ 2001; Morgado, 2001).

O curriculo deixa de ser visto como uma constru¢do técnica, que ¢ feita pelos
especialistas (técnicos) de cima para baixo, mas ¢ assumida pelo colectivo dos docentes
nas escolas através de um trabalho cooperativo e tendo em atencdo os problemas,
interesses e atitudes dos alunos. O curriculo € um proposito bastante flexivel e que
permanece aberto e dependente das condi¢des da sua aplicagdo, da interac¢do com o
contexto da escola e sala de aula e das reflexdes que sdo feitas pelos participantes.

A sua elaboragdo passa pela “[...] analise da situacdo existente; a formulagdo
das finalidades; elaboracdo, nas escolas, dos programas; aplicagcdo e interpretacao dos
mesmos; avaliacdo do funcionamento [...]” (Brennan, 1985, cit: Pacheco, 1995a, p.32)

A escola assume-se como um centro de construgdo curricular por exceléncia.

Estas teorias deslocam o enfoque das suas preocupagdes do “como”, tipico das
teorias tradicionais, ja que estas ndo questionam os arranjos educacionais, pois sao
teorias de aceitacdo, ajuste e adaptacdo, para o “porqué”, na medida em que pdem em
questdo os pressupostos dos arranjos sociais e educacionais o que os leva a um
permanente questionamento.

Nesta abordagem existem duas vias: uma que “exige que os individuos sejam
mais bem equipados para lidarem com a mudanca, mas também que sejam educados
para intervir activamente no sentido de influenciarem as mudangas”; a outra que encara
“o curriculo como um meio pelo qual os estudantes aprendem a lidar com os problemas

sociais.” (Eisner, 1991, in: Machado, 1991, p.147).
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Sao expoentes maximos desta teoria Freire (1970), Althusser (1970), Bourdieu
e Jean — Claude (1970), Bernstein (1971), Young (1971), Bowles e Giutis (1976), Pinar
e Grumet (1976) e Apple (1979). (cit: Silva, 2000, p.27-28).

No actual quadro da investigagdo sobre as teorias curriculares, como afirma
Pacheco (2001) “[...] discute-se bastante a emergéncia de uma reconceptualizagdo do
curriculo” (Pacheco, 2001, p.46), na linha do que se convencionou chamar pos-
modernidade, e que Silva (2000) apelida de teorias pds-criticas. No entanto, dado o seu
estado de desenvolvimento e a pouca aplicabilidade no processo de construcdao e de
desenvolvimento dos “curricula” em Portugal e, por consequéncia ao nosso estudo,
optamos por nao fazer alusdo as mesmas, ndo ignorando, apesar disso, a importancia

que as mesmas tém nos estudos e investigacdes de ambito curricular em geral.

Em sintese, ¢ numa visdo comparativa entre as teorias aqui desenvolvidas,
podemos dizer que, nas duas primeiras, a constru¢ao do curriculo ¢ visto como um
plano estruturado para proporcionar o ensino e a aprendizagem aos alunos. Sado
fortemente burocraticos e técnicos. Sao elaborados por especialistas que os apresentam
aos professores (que o executam) e impdem uma tecnologia especifica de
desenvolvimento curricular (Pacheco, 2001).

J& nas duas ultimas, o curriculo ndo ¢ visto como um plano previamente
estabelecido e que € prescrito do topo para a periferia, mas como um todo organizado de
acordo com as questdes previamente planificadas. Depende do contexto em que ocorre €
dos saberes, atitudes, valores, crengas que os intervenientes trazem consigo. Valoriza,
fundamentalmente, as experiéncias e os processos de aprendizagem, ou seja, estas duas
teorias sdo menos formais, pois perfilham que os professores devem participar
activamente na tomada de decisdes educativas e aceitar a responsabilidade pelo facto de
o fazerem (idem).

No entanto, todas elas apresentam um projecto de formacao para os alunos.
Nesse sentido, expressam comportamentos e praticas diversas, que reflectem os
conflitos de interesses e os valores dominantes existentes e que determinam os
processos educativos numa sociedade.

Gostariamos de salientar, em jeito de conclusdo, que a complexidade das
realidades vividas nas escolas (neste caso as portuguesas), ndo pode ser explicada ou
compreendida com base numa Unica teoria, na medida em que, respostas a questdes

como — Deve ser dada prioridade aos interesses imediatos dos alunos, ou serd que estes
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deverdo ser calendarizados em fungdo de resultados sujeitos a uma posterior
verificagdo? ou, simplesmente, ndo se deverdo ter em conta? Deve privilegiar-se mais a
parte racional ou emocional? Em que proporc¢ao deve ser combinada a espontaneidade e
a improvisacdo com uma cuidadosa planificagdo e programacao? Disciplina ou
liberdade? Tecnologia ou negociagao e reflexao na escolha das formas de transmissao e
aquisicdo de conhecimentos? E que conhecimentos? — nao sdo homogéneas, nem
lineares ¢ reflectem muitas vezes orientacdes e fundamentacdes diferentes sobre o
curriculo, gerando um mundo de contradi¢des, originando que o trabalho escolar se
converta, quer para os professores, quer para os alunos, numa vertiginosa sucessao de
tarefas, por vezes desconexas, que acabam por gerar resultados que ficam aquém do
desejado e como tal nunca, plenamente, satisfatorios para todos.

Por ultimo, na nossa perspectiva, o curriculo, entendido como instrumento de
pratica pedagogica por exceléncia, relaciona-se com a profissionalidade docente e
cruza-se com as componentes e determinagdes pedagogicas, politicas e administrativas.
Nesse sentido, a sua constru¢ao torna-se num processo negociado e partilhado em que
se procura estabelecer uma ligacdo entre o plano das intengdes e o plano da sua
concretizacdo no contexto escolar, sendo por isso negociado e renegociado numa
pluralidade de niveis e variedade de locais havendo entre eles uma ligacdo estreita. A
escola, como instituigdo a quem compete a fung¢do de “Ensinar” e que responde
socialmente por ela, torna-se num espaco privilegiado para a tomada destas decisdes
quanto ao modo de fazer o que se julga mais adequado para produzir a aprendizagem

pretendida.

2. A procura das condicdes para o desenvolvimento de processos educativos

coerentes — 0 caso portugués

A emergéncia do conceito de “formacao ao longo da vida” ¢ uma realidade dos
nossos dias que vem afectando todas as profissdes e cidaddos, enquanto forma de
adaptacdo aos desafios sociais que actualmente se colocam. A escola ndo estd imune a
ele.

Nesse sentido, ¢ fundamental que o curriculo (como elemento identificador da
escola) e o processo de desenvolvimento curricular, possibilite que o aluno construa e

crie mecanismos de adaptagdo e de transformacdo perante situacdes diversas e, ao
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mesmo tempo, desenvolva e integre competéncias fundamentais que o ajudardo no
prosseguimento de estudos e ao longo da vida.

Como consequéncia a escola deve aplicar e diversificar as suas fungdes
educativas levando / preparando os alunos para compreenderem e participarem na
complexidade e dinamismo do mundo em que vivem, dando sentido as aprendizagens e
desenvolvendo competéncia e atitudes adequadas (Alonso, 2001a).

Em consonancia, a educagdo deve aparecer como uma actividade facilitadora
do desenvolvimento do educando, em que o educador tem um papel de animador e
facilitador do mesmo, procurando retirar obsticulos que impedem esse
desenvolvimento, criando condigdes externas para que tal ocorra (Figueiredo, 2001).

No entanto, se olharmos para as praticas existentes nas nossas escolas ainda
existem tragos, em alguns casos muito acentuados, de concepgdes estaticas e
compartimentadas do conhecimento e da aprendizagem'*’, ja que esta ¢ entendida como
uma acumulagdo passiva e individualizada de conhecimentos, em que a instrucao € o
elemento principal, ao mesmo tempo, que as aprendizagens académicas estdo desligadas
das experienciaislso, ndo existindo, por isso, significAncia e funcionalidade.

Estas praticas encontram-se associadas, em grande medida, a racionalidade
tyleriana que vé na quantificacdo dos resultados e na uniformidade educativa, os
elementos essenciais para se conseguir a eficiéncia e a eficacia necessaria para atingir os
objectivos educativos previamente estabelecidos (Morgado, 2000b).

Alias, ¢ a logica da eficacia, ligada ao melhoramento da qualidade educativa,

151

que tém marcado actualmente a gramatica escolar ™ e a retorica do poder politico.

A este proposito Santos Guerra (2000) afirma que

“[...] a obsessdo pela eficacia no conjunto de aprendizagens que os alunos devem realizar
leva a escola a centrar unicamente a sua atengdo sobre os mecanismos docentes ¢ nao
discentes. [...] Falou-se [fala-se] mais da qualidade de ensino do que na qualidade da
aprendizagem”

Santos Guerra (2000, p. 11).

O autor adverte, ainda, que este tipo de atitude leva a que as escolas repitam as suas

praticas de forma ndo reflectida o que a leva a cometer os mesmos erros € a manter as

149 Estas logicas poderdo vir a agravar-se, fundamentalmente no 1° Ciclo de ensino basico, em fungdo das
opgdes que muitos agrupamentos estdo a tomar a partir das novas orientagdes que o poder central esta a
dar sobre o numero de horas dedicadas as areas curriculares e respectiva sumarizagdo ¢ que se
encontram expressas no Despacho — Orientagdes para a gestdo curricular do 1° Ciclo do ensino basico.

1% Entendidas aqui como as experiéncias quotidianas sociais ou individuos.

131 A gramatica escolar ¢ definida por Morgado (2005) como sendo o conjunto de regras que governam e
determinam o que acontece no interior da escola e que influenciam as experiéncias ¢ aprendizagens dos
individuos que nela interagem.
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mesmas limitacdes. Por isso preconiza a necessidade da escola aprender'>*.

Na mesma linha se situa o pensamento de Alonso (2001a). Esta autora defende
que “[...] a escola deveria ser considerada como uma organizagao aprendente” (Alonso,
2001a, p. 11) e que ¢ fundamental repensar o curriculo, reconsiderar o papel dos
professores enquanto mediadores curriculares'>, ao mesmo tempo que é necessario
promover, quer nos professores quer nos alunos, as capacidades e qualidades bésicas
inerentes a auto-formagdo, adaptabilidade, flexibilidade e trabalho de equipa, aquilo a
que autores como Fullan (2001), Lima (2002) e Hargreaves (2003) apelidam de culturas
colaboracionistas.

E assim que se torna necessario reflectir sobre as condigdes de implementagio
de curriculos coerentes em Portugal, nomeadamente aquelas que equacionam o sentido
da inovagdo, os processos de autonomia e os papéis que os professores poderdo ou

deverio ter no desenrolar dos mesmos.

A reforma educativa portuguesa, iniciada em 1986 com a publica¢do da Lei de
Bases do Sistema Educativo (L.B.S.E.) e legislagdo subsequente, propunha algumas
linhas, fundamentais, para melhorar a qualidade da educagdo e contribuir para o sucesso
educativo de todos os alunos, das quais destacamos: valorizagdo da Lingua Portuguesa
como matriz de identidade e suporte de aprendizagem; perspectiva interdisciplinar do
curriculo; abordagem formativa e personalizadora da avaliacdo; refor¢o das estruturas
de apoio; incentivo a iniciativa local disponibilizando margens de autonomia curricular;
formagdo integral do educando, articulando as dimensdes humanistica, artistica,

cientifica, tecnoldgica, fisica e desportiva.

132 Santos Guerra (2000) refere que para se aprender de forma eficaz é necessario ter vontade de agir,
olhos bem abertos para ver, a mente desperta para analisar, o coragdo disposto para assimilar o
apreendido e os bragos prontos para o aplicar. Nesse sentido propde uma sequéncia de 10 verbos
encadeados para que a escola adquira capacidades aprendentes: questionar-se, investigar, dialogar,
compreender, melhorar, escrever, difundir, debater, comprometer-se ¢ exigir.

133 Expressdo também utilizada por Morgado (2000b e 2005), Pacheco (2001) e Rolddo (1999a) para
definir uma das caracteristicas da profissionalidade docente e que assenta na capacidade de gerir e de
decidir sobre o curriculo e, por consequéncia, realiza um conjunto de mediagdes entre as decisdes
curriculares de ambito nacional e as opgdes do projecto de escola, entre as caracteristicas dos alunos
concretos ¢ as metas curriculares da escola, entre o aluno e 6rgaos da escola, entre a turma e o grupo de
colegas, entre os contetidos da uma disciplina ou area disciplinar e os de outra, etc..
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No entanto, como referem Morgado (2000b), Alonso (2001a) e Freitas (2001),
ela vem a falhar em grande medida, porque assentava numa perspectiva tecnicista'>*,
compartimentada e voluntarista, numa visdo determinista da mudanca e numa logica de
separacio entre a concepgdo e a execugdo'°, a0 mesmo tempo que se descurou aspectos
como “[...] o caracter ecologico e cultural dos contextos escolares, a dimensdao moral e
politica da mudanga, a natureza processual e evolutiva da inovacao e a idiossincrasia do
conhecimento pratico dos professores” (Alonso, 2001a, p. 15), assim como as
(in)varidveis estruturais da escola (o papel da escola — como organizagdo, dos
professores e dos alunos, os contextos socio educativos) na construcdo e
desenvolvimento curricular.

“A inovacao educacional ndo se pode decretar nem impor de cima para baixo;
a inovagdo acontece quando, na sala de aula, na escola, se retinem as condi¢des para tal”
(Freitas, 1998, p.25). Para isso ¢ necessario, se pretendemos introduzir mudangas e
inovacgdes, haver uma transformagao na organizagdo pedagogica e estrutural da escola.

Nesse sentido, ¢ necessario introduzir, como refere Alonso (2001b) um novo

. . ~ . ~ fe 156
“paradigma de inovagdo/mudanca”, alicercado numa concepgao cultural e politica ™,

que considera a escola (ou agrupamento de escolas) como um “contexto ecoldgico”"”’
para a emergéncia da mudanga, com base em processos de pesquisa, de reflexdo, de
decisdo e de avaliagdo participada e negociada, a ser construida de forma evolutiva e
dindmica, num processo lento e ndo isento de problemas, e, que concomitantemente,

induza na escola alteracdes organizacionais.

'3 Este modelo emerge nos anos sessenta e assenta em alguns pressupostos que passamos a mencionar:
separacdo hierarquica entre a teoria e a pratica; separagdo das questdes instrumentais (meios) das
questdes de valor (fins); os professores sdo vistos como executores acriticos; subjaz uma concepg¢io
burocratica da escola (Lima 1992b ¢ Alonso 2001a).

135 Estas 16gicas sdo contrérias 4 concepgio de escola e de profissionais preconizada pela LBSE.

136 Cardoso (2000) aponta para a existéncia de trés perspectivas tedricas relativamente aos processos de

mudanca: a tecnoldgica — assenta no pressuposto de que a transformagdo do ensino depende mais da
producdo de novos métodos e técnicas do que, propriamente, das melhorias introduzidas pelo professor
ao nivel da relagdo pedagogica; a perspectiva politica — neste caso, a atengdo deixa de incidir nas
questdes técnicas e administrativas e passa a centrar-se em questdes relativas ao para qué e a quem
beneficia as mudangas; perspectiva cultural — “[...] é dada particular ateng@o a inovagdo no contexto
do seu funcionamento real, considerando que a mudanga ¢ interpretada em funcdo da interac¢do que se
estabelece entre culturas ou sub-culturas particulares” (Cardoso, 2000, p. 131).
A autora chama também a atencdo para o facto de que no momento de se iniciar um processo de
inovacdo as trés perspectivas estarem presentes “[...] dado que so6 a partir da conjugacdo delas ¢
possivel realizar com €xito uma inovagao, [na medida em que as trés] em conjunto, podem dar conta da
complexidade dos fendmenos do mundo real da escola [...]” (idem, p. 138 - 139).

157 Na medida em que entendemos que os contextos educativos sdo caracterizados pela: singularidade e
complexidade de interacgdes; pluralidade e diversidade de culturas e necessidades; imprevisibilidade e
dinamicidade dos processos (Alonso, 1996), o que, nas palavras da autora supra citada, “[...] acentua o
caracter problematico, interactivo e praxico da intervengao pedagogica, assim como a nao neutralidade
e linearidade dos cenarios e processos educativos.” (Alonso, 1996, p.20).
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Importa referir que, ao falarmos em inovagao e mudanga em educagdo, estamos
a pensar na melhoria da qualidade educativa, j4 que as primeiras (inovag¢do / mudancga)
s6 fazem sentido em fun¢do desta Ultima (qualidade educativa). Como consequéncia, s6
faz sentido inovar e mudar se se procurar que a educagdo proporcionada nas escolas
ofereca, a cada aluno, as condigdes e as aprendizagens adequadas as suas necessidades e
experiéncias prévias bem como as suas perspectivas de vida.

Para isso, a escola precisa de assumir-se como um espaco privilegiado de
educagdo para a cidadania e de integrar e articular, na sua oferta curricular, experiéncia
de aprendizagem diversificadas, nomeadamente mais espagos de efectivo envolvimento
dos alunos, nao esquecendo os aspectos culturais.

Em consondncia defendemos, por um lado, o curriculo como um projecto
integrado e aberto que se constroi progressivamente a medida que se desenvolve e, por
outro, o processo de desenvolvimento curricular como um trabalho em dindmica
permanente, aberto e partilhado, com diversos niveis de competéncias de decisdo, mas
centrado no terreno real da sua realizagdo pratica. Alids na linha defendida por Pacheco
(1995 € 2001), Alonso (1994) e Zabalza (1992 e 1999).

Deste modo, o curriculo deixa de

“[...] ser tido como um roteiro educativo previamente delineado e como um conjunto de
conteudos disciplinares fragmentados, devendo assumir-se como uma séric de
aprendizagens a concretizar na escola, um conjunto de oportunidades de desenvolvimento
pessoal, um espago integrador e diferencial, uma construgdo dinamica que deve resultar da
participagdo de todos os intervenientes no processo educativo.”

(Morgado, 2006, p.79)

Conjugando estas duas ideias, diriamos que, a nivel curricular, deve existir um
projecto global de ambito nacional (decidido a nivel macro), assente em pressupostos
basicos como: as necessidades sociais, as exigéncias dos saberes cientificos e
tecnoldgicos, ou seja, a cultura e o conhecimento, os alunos e a dimensdo pedagogica,
enquadrado por uma formacdo de professores e um regime de administragcdo adequado e
articulado que sustentara, partindo de uma analise do contexto, projectos de ambito
escolar (decididos a nivel meso) que definirdo um conjunto de valores proprios, que
dardo uma identidade propria a cada escola e que enquadrardo, por seu turno, projectos
especificos (decididos a nivel micro — turma). Projectos, esses que se desenvolverdo
proximos das realidades educativas e que se devem adequar aos diferentes contextos.

Ora, o processo de desenvolvimento curricular atras mencionado requer do
poder politico, dos professores e das escolas alteragdes ao nivel da postura, atitudes e

comportamentos.

123



Capitulo Il — Escola e curriculo — uma s realidade

Temos verificado que, no que toca ao poder politico, tem existido, pelo menos
ao nivel tedrico, uma tentativa de atribuir aos professores e as escolas competéncias de
ambito curricular. Estas passam, entre outras coisas, pela possibilidade de realizar
processos de flexibilizacdo e integragao curricular.

Falar de flexibilizagdo ¢ nas palavras de Roldao (1999a) uma forma de
organizar as aprendizagens de forma aberta, possibilitando que existam, no mesmo
contexto educativo, duas dimensdes do acto educativo: uma de ambito nacional (as
aprendizagens consideradas pessoal e socialmente necessarias € que devem estar
presentes de uma forma clara), a outra de ambito local (a forma de organizar a estrutura,
a sequéncia e os processos que levam a consecucao das aprendizagens supra citadas)
que deve ser organizada de forma flexivel.

Isto remete-nos para um entendimento de curriculo como projecto (ja por nds
aqui referido e defendido), que implica uma adaptacdo das propostas emanadas do
poder politico (ambito nacional) aos contextos onde sdo operacionalizadas as
caracteristicas e experiéncias individuais dos alunos que as concretizam (Morgado,
2006).

Por seu turno, falar de integragio'™® curricular é pensar no curriculo como
processo de decisdo colectiva e como um instrumento de diferencia¢do’™ que permita
aos jovens, por um lado, integrar as suas proprias experiéncias e, por outro, ajude a
integracao social e democratica dos mesmos (Beane, 2002).

Esta nogdo leva a que existam espagos e tempos para as tomadas de decisdo
envolvendo varios niveis, varias etapas e varios protagonistas (Morgado, 2006), implica
um questionamento permanente sobre o conhecimento € 0 modo como 0 mesmo se

veicula nos contextos reais de sala de aula (Pacheco, 1998).

'¥ Beane (2002) apresenta quatro modos em que ¢é utilizado o conceito “integracio™: a integragio das
experiéncias, isto ¢, 0 modo como as nossas experiéncias sdo integradas nos nossos esquemas de
significa¢@o e, a0 mesmo tempo, como organizamos ou integramos as experiéncias passadas para que
nos ajudem em novas situagoes; integragdo social, entendida como uma forma de organizar e integrar
diferentes experiéncias educacionais comuns ou partilhadas por jovens com diversas caracteristicas e
vivéncias; integracdo do conhecimento, no sentido de tornar o conhecimento mais significativo,
contextualizando-o de forma a fazer sentido para os jovens e, a0 mesmo tempo sirva de instrumento
para a resolucdo de problemas reais; integracio curricular, associa as trés formas anteriores
integrando-as em projectos substantivos e outras actividades que envolvam a aplicagdo real do
conhecimento, propondo em simultineo a participagdo dos alunos na planifica¢do do curriculo.

E a esta tltima forma de integragéo nos estamos a referir.

1% No sentido de “[...] definir percursos e opgdes curriculares diferentes para situagdes diversas, que
possam potenciar, para cada situacdo, a consecucao das aprendizagens pretendidas. [...] Diferenciar é
estabelecer diferentes vias — mas ndo pode ser nunca estabelecer diferentes niveis de chegada por causa
das condi¢des de partida.” (Rolddo, 1999a, p. 52-53).
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Refira-se, no entanto, que tem existido alguma dificuldade em o colocar em
pratica. Morgado (2006) aponta quatro aspectos que justificam esta dificuldade:

1°- O facto da administracdo central continuar a assumir uma posicao
centralista nos aspectos mais importantes do curriculo, mantendo o controle tanto do seu
conteudo como da sua forma160;

2°- A dificuldade que existe em flexibilizar e integrar o curriculo quando os
programas dos ensinos Basico e Secundario continuam a ser determinados e impostos
pela administracdo central, na medida em que, elaborar projectos partindo de programas
e disciplinas que se encontram desarticuladas entre si (resultado da disciplinarizagdo
existente), cria dificuldades na identificagdo do conjunto nuclear de aprendizagens
basicas, assim como, termina com qualquer tentativa que se possa fazer para flexibilizar
e integrar o curriculo (Pacheco, 2000a e Morgado, 2006);

3°- A contradicao existente entre a teoria e a pratica no que a descentralizacdo /
autonomia diz respeito, isto €, na retdrica, o poder central refere-se a estes conceitos
“[...] como formas de transferéncia / apropriacdo dos poderes de decisdo curriculares,
mas, na pratica, em vez de entregarem aos professores e a escola o processo de
(re)construg¢ao do curriculo, servirem mais para justificar uma linha de orientacdo que
persegue a eficacia, a qualidade, a exceléncia dos resultados e a prestacao de contas”
(Morgado, 2006, p.82);

4°- As tendéncias individualistas que continuam a existir no seio da classe
docente e que criam problemas ao aparecimento atitudes de maior autonomia dos
professores, perpetuando o seu papel de transmissores e executores.

Do que acabamos de dizer resulta, entre outras coisas, que os professores
parecem precisar de competéncias que os leve a tomar decisdes e reflectir sobre as suas
proprias praticas.

Esta forma de pensar e de agir da classe docente nao ¢ compativel com a visao
tecnocratica do professor associada ao modelo técnico'® da profissdo docente, ja que,

como refere Contreras (1999) “[...] a perspectiva técnica desconsidera a importancia da

1% Veja-se a este proposito as recentes decisdes do Ministério da Educagdo sobre a distribuigdo da carga
horaria dos docentes do 1° Ciclo e a implementagdo das actividades extra-curriculares, sem por um lado
ter dado a devida atencdo aos professores nesse processo e, por outro, ndo conhecendo bem as reais
condi¢gdes dos contextos onde esse ciclo se desenvolve, tém conduzido em muitos casos ao
deturpamento da organizagdo curricular desse ciclo (globalizante) com a sobreposigdo dessas
actividades nas actividades curriculares, o que leva a uma departamentalizacdo do curriculo do 1° ciclo.

1! Este modelo “limita os docentes a praticas meramente reprodutivas, utilizadas para que os estudantes
concretizem os objectivos que guiam os seu trabalho [reduzindo o mesmo] a um conjunto de destrezas
e de regras que devem ser seguidas (Morgado, 2005, p.38).
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qualidade moral e a educacdo da accdo ao reduzir o seu valor a uma dimensao
meramente instrumental” (Contreras, 1999, cit: Morgado, 2005, p.39).

Na verdade, nas praticas quotidianas dos professores, isto ¢, no decorrer de
uma aula, ocorrem mais situagdes imprevistas do que aquelas que se podem controlar
(idem) e, nesse sentido, existe a necessidade de os professores reflectirem, de uma
forma critica sobre as situagdes educativas ocorridas, procurando associd-las a
pressupostos teoricos que lhes permita uma maior capacidade para a resolucdo dos
problemas que se lhe vao deparando, estabelecendo, assim, “[...] uma relagdo dialéctica
entre a teoria e pratica em que ambas se inter-relacionem, se complementem e se
readaptem” (Morgado, 2005, p.42).

Como refere Pérez Goémez (s.d.), “[...] o profissional reflexivo, ao actuar e
reflectir na ac¢do e sobre a acc¢do, constrdi a sua maneira o proprio conhecimento
profissional” (Pérez Gomez, s.d., cit: Vidal, s.d., p.59). Os professores assumem-se,
assim, como investigadores criticos sobre a sua pratica docente. Como consequéncia, as
experiéncias praticas transformam-se em momentos de conhecimento reflexivo e critico
numa légica de investigagdo-acgao.

Como afirma Erickson (2002) “[...] através da investigacdo feita pelos
professores, através de um didlogo reflexivo interno e externo, o ensino pode converter-
se em algo mais profundo, em vez de ser uma profissdo solitdria realizada por pessoas
que se conduzem por rotinas automaticas.” (Erickson, 2002, cit: Morgado, 2005, p.45).

Para tal, ¢ necessario que os docentes desenvolvam capacidades de anélise,
questionamento, reflexao critica, assim como capacidades de controlo sobre o modo
como se realiza o processamento da informagdo para a concep¢do de projectos,
superando, assim, o caracter individualista da profissao.

Nesta logica, o curriculo é visto simultaneamente como uma intengdo e
realidade, na linha das teorias pratica e critica (ja por nés exploradas anteriormente), ou
seja, o curriculo ndo pode ser visto como um produto previamente concebido e acabado,
mas como um processo que ¢ interpretado e aplicado de diferentes modos em fungdo
dos diferentes contextos.

Tal obriga a ter-se em atencdo varios aspectos (as propostas da administragao
central, o papel das escolas, dos professores e dos estudantes) que intervém na sua
(re)interpretagdo; os professores passam a ser agentes curriculares, no sentido em que
adquirem a capacidade para tomarem decisdes sobre o curriculo, necessitando para isso

de adoptar uma atitude investigativa e de desenvolvimento em relagdo ao modo como
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encaram o curriculo ¢ os modos de ensinar, assim como uma atitude colaborativa e de

trabalho  conjunto'®.

Este implica e cria interdependéncias mais fortes, na
responsabilidade partilhada, no empenhamento e no aperfeigoamento colectivos e uma
maior disponibilidade para participar na dificil actividade da revisdo critica dos
trabalhos efectuados. E caracterizado pela existéncia de atitudes de ajuda, apoio,
confianga e abertura, em que a valoriza¢do do individuo, enquanto pessoa, e do grupo a
que pertence, aparece como elemento primordial, criando, assim, ambientes de trabalho
mais satisfatorios, produtivos e abertos & mudancga (Fullan, 2001).

Nesta logica os professores estdo “[...] empenhados, explicitamente, num

aperfeicoamento continuo, em busca de formas de melhorar a sua pratica, quer estas se

encontrem no interior da escola quer no seu exterior.” (idem, p.94).

Em sintese, para o desenvolvimento de processos educativos coerentes, que
respondam a necessidade de levar os alunos a aprender a conhecer, a aprender a fazer, a
aprender a viver juntos, a aprender a ser, a aprender a aprender (Sa, 2001), tendo em
atencdo as caracteristicas individuais de cada um'®, torna-se imprescindivel, que o
curriculo seja entendido como um projecto integrado, aberto e flexivel; que a escola aja
como uma Comunidade Educativa; que o aluno seja activo e construtor de
conhecimento e o professor actue de forma reflexiva, critica e colaborativa.

Numa sociedade em que o conhecimento ¢ um elemento dindmico, sistémico,
problemdtico e integrado, uma escola que se deseja para todos tem de repensar o
curriculo que oferece, reconfigurando o que ¢ prescrito a nivel nacional, através da
incorporacao de situacdes e aprendizagens de cariz local, sustentadas por processos que
as tornem significativas para aqueles que as vao viver, ou seja, o curriculo ndo pode ser
simplesmente prescrito e tem de passar por um processo de negociacao.

Esta forma de viver o curriculo s6 serd possivel se, por um lado, os professores

12 Fullan (2001) designa o trabalho conjunto de praticas colaborativas e distingue-o de outras trés formas
de colaboracdo: cultura docente balcanizada, “[...] uma cultura composta por grupos distintos e, por
vezes competindo entre si, lutando pela ocupag@o de posi¢des e supremacia” (Fullan, 2001, p.95) nas
escolas; colaboracdo confortavel — trata-se de uma colaboracdo que focaliza os aspectos imediatos, de
curto prazo e praticos (como troca de dicas, conselhos praticos, partilha de materiais) excluindo as
preocupagdes de planificagdo de mais longo prazo, assim como, ndo abarca os principios da pratica
reflexiva sistematica; a colegialidade artificial — “Caracteriza-se por um conjunto de procedimentos
formais e burocraicos especificos destinados a aumentar a atengdo da dada a planificagdo m grupo e a
consulta entre colegas, bem como a outras formas de trabalho conjunto.” (Fullan, 2001, p.103).

193 A este proposito Morgado (2006) refere que é indispensavel apetrechar todos os alunos (e ndo so
alguns) com “[...] os instrumentos necessarios tanto para entender a complexidade do mundo em que
vivemos como para exercer de forma plena os seus direitos e deveres de cidadania [...]” (Morgado,
2006, p.77).
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tiverem um papel activo nos processos de decisdo ao nivel da organizagdo e construcao
curricular e, nesse sentido, participarem conscientemente na gestdo curricular, isto ¢ se
deixarem de ser meros executores / funciondrios e passarem a ser decisores /
profissionais. Por outro lado, se se reconhecer a heterogeneidade existente nas nossas
escolas e, assim sendo, se se procurarem estabelecer estratégias de envolvimento
individual e colectivo, se criarem climas de aprendizagem onde as diferencas sejam
valorizadas e, como consequéncia, cada um se sinta reconhecido e estimulado a
responsabilizar-se pela sua propria aprendizagem. Como consequéncia, o aluno sentir-
-se-ia incentivado a deixar de ser um mero receptor € passaria a assumir-se como
construtor da sua préopria aprendizagem.

Daqui resulta que a Escola ndo se pode limitar a administrar e distribuir
conhecimentos de forma linear e convergente, numa logica de servico local de estado,
mas, pelo contrario, deve promover praticas que possibilitem o desenvolvimento da
criatividade e competéncias de ordem cognitiva, afectiva e social nos alunos,
assumindo-se, ao mesmo tempo, como instituicdo aprendente, conduzindo ao
aparecimento de processos de emancipacdo ao nivel dos diversos actores envolvidos
arrogando-se, assim, como uma verdadeira comunidade educativa.

Estamos, pois, perante cinco dimensdes educativas (conhecimento, escola,
curriculo, professor e aluno) que se interrelacionam e implicam entre si, a partir das
quais se constroem processos educativos coerentes (Figura I1.3). Nesse sentido, a
mudan¢a de légica e entendimento numa delas conduz, ou deve -conduzir,

obrigatoriamente, & mudanca nas restantes.

Figura I1.3 — Coeréncia dos processos educativos

Curriculo

Escola Professor

Prescrito &5

)

Conhecimento

Aluno

128



Capitulo Il — Escola e curriculo — uma s realidade

No entanto, tais transformacdes / passagens sO sdo possiveis num clima de
autonomia, de modo a que cada estabelecimento escolar em geral e os intervenientes no
processo em particular possam adaptar as normas gerais as situagdes concretas que se
apresentam no dia a dia do ensino. Essa ¢ a pratica que apelidamos de autonoma.

Como j& se viu, o conceito de autonomia pode ter varias leituras e sera
interpretado de diferentes maneiras de acordo com a visdo que cada um tem sobre o
conceito de escola como organizagcdo ou com a perspectiva que se utilizar para fazer
essa abordagem.

Também a autonomia curricular'® pode ser interpretada de diversos modos,
mas estd sempre relacionada com os processos e praticas de actuacdo possiveis
realizadas dentro de um dado modelo organizacional.

Em funcdo das vérias teorias organizacionais de escola por nds analisadas

podemos afirmar que a escola podera ser um “locus de reprodugdo™'®

59166

, um “locus de
produgdo ou ambos. Também, com mais propriedade podemos afirmar o mesmo
relativamente ao processo de construgio e desenvolvimento curricular'®’.

Neste contexto, se tivermos uma visdo tecnoldgica e burocratica da
organizacdo escolar, expressa nos modelos técnico e burocratico a autonomia,
curricular, (se € que se pode falar de tal nesse contexto organizativo) limita-se a criagdo
de espagos e dinamicas que sdo orientadas por uma logica técnico-racional, visto que,
como ja vimos, o curriculo ¢ visto como um plano estruturado de aprendizagens,
concebido e realizado como um produto, imperando uma legitimidade normativa, em
que prevalece o curriculo que € prescrito a nivel oficial, em que a relagdo tedrico-pratica
¢ fortemente hierarquizada, em que os professores desempenham um papel de

implementadores / executores € os alunos um papel passivo de “consumidores”, numa

visdo técnica e académica do curriculo.

1% Morgado (2000b) salienta que ao nivel do discurso educativo é frequente referir-se autonomia
curricular como um tipo de autonomia que engloba simultancamente a autonomia cientifica e
pedagogica.

165 167 Termos utilizados por Lima (1992). Na primeira expressio o autor refere-se a reprodugdo nas
praticas e vivéncias ao nivel da escola dos normativos e regras oriundas da administracdo central; na
segunda as praticas e vivéncias que surgem ao nivel da escola a partir das interpretagdes que os actores
educativo fazem desses normativos e regras.

17 Sobre este aspecto Pacheco (1995) refere: “[...] logicamente que no sentido curricular é um locus de
reprodu¢@o, mas muito ainda é um locus de produgdo, sobretudo devido a subjectividade da actuagdo
do professor, ¢ isto apesar da existéncia de uma estrutura invariante da ac¢ao didactica dos professores”
(Pacheco, 1995a, p.39).
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Se, pelo contrério, tivermos uma visdo de escola como uma constru¢do social,
cultural e politica — visdo democratica e politica da escola, o curriculo serd visto como
um plano de aprendizagem que depende, no seu processo de realizagdo, da negociacao
entre os intervenientes e dos professores enquanto agentes activos. A autonomia
curricular ¢ vista como a possibilidade de existéncia de uma diversidade de propostas
que, partindo de um curriculo nacional, tem em aten¢do os interesses e necessidades
especificas dos grupos existentes nas escolas (alunos, professores, encarregados de
educacdo), numa visdo pratica e critica do curriculo, na medida em que, como vimos, o
curriculo deve ser entendido como o resultado de uma interligacdo entre a teoria ¢ a
pratica, deve ser discutido e comunicado com / a todos os intervenientes e tal s6 ¢
possivel num modelo de escola democratico, centrado nas escolas, aberto as discussdes
e opinides dos diferentes intervenientes.

Podemos afirmar, portanto, que os processos e praticas curriculares das escolas
podem ser enquadrados numa acg¢do centralizadora e uniforme, regulada pela logica da
racionalidade técnica, de acordo com um modelo curricular centrado nos objectivos ou
descentralizadora, pratica e emancipatéria, seguindo um modelo centrado no processo ¢
na critica, ou na conjugacdo de ambos numa logica de negociacdo e partilha de
responsabilidade. Daqui ressaltam dois modos de conceber e organizar o sistema
educativo: o sistema educativo centralizado e o sistema educativo centrado nas escolas

(Quadro 11.2).
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Quadro I1.2 — Sistema Educativo / Gestao Curricular/ Imagens de Escola /Teoria Curricular

S. Gestdo curricular Imagem de T.
Educ. Curriculo Escola Professores Escola Curricular
Definido apenas a | Estrutura de funciona- | Actividade regulada
nivel nacional. mento administrativo- | pelos conteudos cur-
Uniforme. burocratico. riculares estabeleci-
S Constituido  es- | Organizagdo dos. Escola
=] . ., . e e .
N |[sencialmente por | hierdrquica. Campos de iniciati- | como Em- Teoria
E conteudos / topi- | Campos de iniciativa e | va e decis@o limita- | presa €|, .
= . . Técnica
£ |cos. decisdo limitados. dos aos desenvolvi- | Burocra-
O | Avaliagdo por re- | Prestagdo de contas|mento e metodolo- | cia
feréncia ao nor- | perante a | gia das aulas.
mativo programa- | administragdo central. | Pratica predominan-
tico unico. temente individual.
Bindémio curricu- | Estrutura de funciona- | Actividade regulada
lar nacional (core | mento auténoma | pelos objectivos me-
curriculum) + cur- | (graus variaveis). tas curriculares da
riculo de cada es- | Organizagdo funcional | escola.
cola (projecto cur- | (em modalidades va- | Campos de inicia-
ricular, integrando | rias). tiva e decisdo pro-
2 | ampliando de | Campos de iniciativa e | prios — gestdo curri-
= |forma propria, o |decisdo proprios. cular, no plano in-
9 ’ . ~ o . .
] curriculo  nacio- | Prestagdo de contas | dividual e colectivo. | Escola co-
= . - . Abertura
» | nal). perante a comunidade | Praticas colaborati- | mo Demo- | .
< e ~ . a Teoria
= Alargamento do | e a administragéo vas entre pares. cracia e A- (e
e p : . | Pratica e
< curriculo a maior rena Poli- roe
& , . . Critica
& | namero e tipos de tica
& |aprendizagem.
© Avaliagdo por re-
feréncia a:
a) avaliagdes na-
cionais externas;
b) avaliagdes pela
escola, face aos
seus objectivos.

(Adaptado de Rolddo, 1999a, p.35)

3. Quadro institucional da construc¢ao dos curriculos escolares em Portugal

Fruto dos movimentos sociais e politicos, a escola ¢ considerada como um

espaco privilegiado de toda a ac¢do educativa'®®, no quadro de uma logica de inovagao,

eficacia e de uma politica de descentralizagao.

O Decreto-Lei n° 6/2001 de 18 de Janeiro —

“Reorganizac¢do curricular do

Ensino Basico”, foi mais um passo nesse sentido. Segundo Alonso (2001a) o mesmo

institui um modelo de desenvolvimento curricular numa perspectiva de projecto aberto,

1% Como afirma Morgado (2000b) “As novas politicas adoptadas deslocam o binémio escola-territério
nacional para escola-territorio local, conferindo novas competéncias e poderes a escola, reconhecendo-
a como centro privilegiado de decis@o e acgdo educativas.” (Morgado, 2000b, p.69).
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flexivel e integrado, permitindo uma adequacdo'® a diversidade dos destinatarios
existentes.

Para além de ter subjacente o entendimento do aluno como construtor e pos-
suidor de conhecimento, procura induzir na escola e nos professores a implementacao
de processos de ensino aprendizagem activos, significativos, participativos e abertos.

Nesse sentido, a nogéo de curriculo subjacente no decreto podia ser'” e pode
ser um contributo para melhoria da qualidade das aprendizagens, ja que, defendendo
uma organizagdo escolar ou um “desenvolvimento organizacional” que permite a “[...]
escola desenvolver o seu potencial enquanto organizacdo que aprende, através da
defini¢ao de metas claras e expectativas partilhadas, da participacao e colaboragdo, da
lideranga efectiva, da abertura ao exterior e da auto-avaliacao institucional [...] (Alonso,
2001b, p.29), preconiza uma mudanga ao nivel dos profissionais da educagdo, exortando
a que, os mesmos, alterem a sua postura e passem de uma “[...] concepcao academicista
e tecnicista do desenvolvimento profissional para uma concepcdo cultural e
construtivista [...]” (idem).

Procura-se (ou talvez devéssemos dizer procurava-se?), atribuir a escola um
novo papel, assente num maior grau de autonomia a partir do qual os actores educativos
devem estabelecer logicas de compromisso que favoregam um desenvolvimento
curricular mais consentdneo com as realidades actuais'’".

Assim, as politicas educativas t€m sido favordveis a criagdo de parcerias (com
0s pais, autarquias, associacdes comunitarias), tém estimulado os professores a
desenvolverem outras formas de trabalho e, ao mesmo tempo, tém (re)distribuido o
controlo e as decisdes sobre o processo educativo por um conjunto de actores nele

implicado directa ou indirectamente'"*.

' No sentido de tornar a aprendizagem pretendida significativa e faga sentido para o aluno.

' Na medida em que as alteragdes que véo sendo introduzidas pelo poder politico no sistema educativo
(ver Despachos sobre as orientagdes para a gestdo curricular no 1° Ciclo do Ensino Basico, Orientagdes
para a organizacdo do ano lectivo 2006/2007; Introdugdo das actividades extra-curriculares) tém vindo
a desvirtuar o referido Decreto-Lei.

"I Como afirma Alonso (2001b), a propdsito da reorganizagdo curricular “Pretende-se por as escolas a
pensar e questionar a sua fungdo, a olhar para o curriculo, ndo como um texto fixo a cumprir de forma
sagrada e uniforme, mas antes como um texto aberto que ¢ preciso encher de significado e de sentido
em fungdo das necessidades e desafios que o contexto da escola coloca aos professores [...]” (Alonso,
2001b, p.28).

172 Esta necessidade ja era defendida por Elmore (1990), quando defendiam que comegava “[...] a ganhar
forca a ideia de que para mudar, em sentido amplo ¢ em profundidade, os sistemas educativos, ha que
mexer com o funcionamento interno das escolas impondo uma postura de parcerias, obrigando os
professores a uma outra forma de trabalho, (re)distribuindo o controlo do fenémeno educativo pelos
mais dispares autores nele implicados, directa ou indirectamente.” (Elmore, 1990, cit: Morgado, 2000b,
p.-65).
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E em conformidade com o que acabamos de dizer que se tem vindo a
perspectivar, a partir da década de 90, a politica curricular (enquanto campo especifico
da politica educativa) que procura criar condigdes para um maior envolvimento das
vérias estruturas educacionais nas tomadas de decisio'” e, consequentemente, uma
maior implicacdo de todos os actores da comunidade educativa no processo de
desenvolvimento curricular (Morgado, 2000a; Alonso, 2001a; Abrantes, 2001b), aquilo
a que Morgado (2000a) apelida de descentralizagio e despolitizagdo curricular'™.

J& aqui defendemos que o curriculo ¢ uma proposta de cunho politico que
espelha op¢des fundamentais em relagdo a escolarizagdo dos alunos e que, através do
seu desenvolvimento, pretende responder-se as exigéncias colocadas pela sociedade.

Dentro desta perspectiva o curriculo depende dos varios contextos em que ele
estd inserido e das pessoas que nele intervém. Para além das intengdes que encerra,
existem os interesses e as forgas que circulam a sua volta, pois sabe-se que o curriculo
ndo ¢é neutro'”. Nele interagem e interrelacionam-se estruturas escolares e estruturas
politicas. Nesse sentido, e na linha de pensamento de Pacheco (2001), no processo de
construcdo e desenvolvimento curricular é necessaria uma articulagdo entre as opcdes e
decisdes de nivel politico, que obrigatoriamente sdo necessarias tomar, € 0S processos
de execugio, isto ¢, entre o plano oficial e o plano real'’.

Em consonancia com o que acabamos de escrever, o curriculo, enquanto
processo em construgdo, pressupdem um conjunto de tomadas de decisdo, que ocorrem

em diversos contextos, a que correspondem diferentes fases de desenvolvimento e

173 Esta politica tem vindo a ser posta em causa pelas tltimas decisdes do poder politico.

7% O primeiro conceito entendido como o processo de devolugio de poderes as escolas atribuindo-lhes
crescente autonomia curricular “[...] traduzida numa maior responsabilizacdo curricular dos actores
locais, nao s6 a nivel da implementagdo mas também da concep¢do do proprio curriculo [...]”
(Morgado, 2000a, p.12); O segundo “[...] com o intuito de dar a entender que quanto menos estado
menos a escola se encontra inflamada politicamente, viabilizando-se assim a possibilidade de uma
verdadeira logica de mudanca e uma outra relagdo entre a escola e a comunidade, em que a escola passa
a ser vista como o centro privilegiado das politicas educativas assumindo-se como um verdadeiro
espago de referéncia social” (idem, p.11), O processo de construgdo curricular centrado nas escolas
torna-se menos problematico, mais consensual entre os intervenientes, no processo €, portanto, menos
politizado.

17> A este proposito Pacheco (2001) refere que “[...] o curriculo é uma pratica pedagégica que resulta da
interaccdo e confluéncia de varias estruturas (politicas, administrativas, econdomicas: culturais, sociais,
escolares...) na base das quais existem interesses concretos e responsabilidades compartilhadas”
(Pacheco, 2001, p.20).

176 «Apesar das perspectivas diferenciadas, que radicam em pressupostos tedricos diversos, podemos
encarar o curriculo “como um projecto, cujo processo de constru¢do e desenvolvimento € interactivo,
que implica unidade, continuidade e interdependéncia entre o que se decide ao nivel do plano
normativo, ou oficial, e ao nivel do plano real, ou do processo de ensino-aprendizagem.” (ibidem).
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niveis de decisdo curricular, nos quais, participam diferentes actores com diferentes

graus de responsabilidade'””.

E sobre os diferentes niveis e competéncias de decisio curricular que nos
propomos falar a seguir, procurando construir um quadro conceptual que nos permita,
numa fase subsequente, realizar uma analise mais objectiva sobre os processos de
construcao e elaboragdo dos curriculos em Portugal, pelo menos ao nivel normativo.

Comegaremos por dizer que o curriculo, como constru¢do social, é a
conjugacdo de duas realidades que se entrecruzam e interrelacionam — a nacional ¢ a
regional ou local'’®. Por outras palavras, o curriculo tanto ¢ “[..] a expressio do
projecto socioeducativo de um pais como a expressao do projecto curricular e didactico
de um espago escolar.” (Pacheco, 2001, p.69). Neste contexto, a organizagdo e
desenvolvimento do curriculo exige a disposi¢ao de diferentes factores (ideias, pessoas,
recursos, etc.), de uma forma interactiva e a varios niveis, que se traduzem num
conjunto de decisdes tanto a nivel macro, meso, como a nivel micro.

Pensar como essas decisdes foram tomadas, que prioridades reflectem
permitiram-nos elencar trés esquemas que evoluem no sentido da maior inclusdo da
escola como lugar de construcao curricular e da consciéncia do impacto das decisdes
tomadas.

Podemos utilizar um esquema da autoria de D’ Hainaut (1980) que distingue
trés niveis de decisdo na organizagdo educativa ¢ no planeamento e construgdo
curricular:

e O nivel politico — no qual se determinam os fins da ac¢do. Segundo este
autor correspondem as declaragdes de intengdo relativas a orientagdes ou a valores a
promover e que se encontram em documentos oficiais ou oficiosos, assim como em
discursos politicos. S3o da responsabilidade dos politicos, cidaddos e grupos

profissionais;

77 Esta parece ser também a opinido do autor supra citado quando refere “O curriculo, enquanto processo
continuo de decisdo, ¢ uma construcdo que ocorre em diversos contextos a que correspondem diferentes
fases e ctapas de concretizagdo ¢ que se situam entre as perspectivas macro ¢ microcurricular.”
(Pacheco, 2001, p.68).

178 Pacheco (1998) comegando por afirmar que “Os territorios curriculares regionais e locais podem
coexistir com o territorio curricular nacional, através de um processo de desenvolvimento do curriculo
dinamico e continuo que exigem a defini¢do de critérios sobre a coordenagdo vertical e horizontal dos
projectos de escola (educativo, curricular didactico)” e conclui “ Os territorios curriculares de ambito
nacional e regional/local sdo partes de um mesmo processo.” (idem, 1998, p.10).
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e O nivel de gestdo (a que chamaremos o nivel administrativo) — no qual se
precisam as finalidades que devem conduzir a realizagdo das intengdes politicas. O
autor enquadra neste nivel a construcao de planos de ac¢ao e programas de matérias que
consubstanciam perfis para o aluno. Atribui essa responsabilidade aos administradores e
funcionarios;

e O nivel de realizagdo — no qual se estabelecem o0s objectivos que
determinam os resultados esperados das acgdes que se empreendem para alcangar as
finalidades propostas ao nivel de gestao. Sdo da responsabilidade do professor. Este € o

nivel pratico da implementacdo curricular.

Pacheco (1995a e 2001), ao referir-se a planificacdo curricular, também,
considera trés niveis de decisdo'":

e Nivel politico—administrativo — no ambito da administragdo central e
corresponde ao curriculo prescrito e apresentado (componente nacional), condiz com as
intengdes e orientagdes globais. E aqui que se decide o que é preciso aprender nas
escolas de um pais e os modos adequados de o fazer, ou seja “estabelecem-se os
principios da ac¢ao educativa, salvaguardando-se particularidades proprias e escolhem-
se as opgdes gerais [...] que garantam a coeréncia e a credibilidade de um dado projecto
educativo.” (Pacheco, 2001, p.75);

e Nivel de gestdo — No ambito da escola. Corresponde ao curriculo
programado e engloba os processos de decisdo sobre o ensino. O que ¢ que a escola
individualmente vai fazer para que os seus alunos aprendam eficazmente;

e Nivel de realizacdo — no ambito da sala de aula e corresponde ao curriculo

planificado e real — o que faz cada professor, no concreto, no dia a dia com os alunos.

J& Roldao (1999a), tendo em atencdo a amplitude das decisdes, identifica
quatro niveis de decisao:

e Nivel central — onde se decide o que € preciso aprender num pais e os
modos de ensinar recomendados;

e Nivel institucional — “[...] como vai a Escola A ou B assegurar as

aprendizagens aos seus alunos, no concreto? Que opg¢des toma como escola? Que face

'7 Refira-se, no entanto, que o mesmo autor (Pacheco, 2001, p.68), em nota de rodapé, faz referéncia a
outras terminologias existentes para os niveis/contextos em que se estrutura o curriculo e que sdo
propostas por outros autores — Gimeno (1989 e 1992), Gairin (1990), Goodlad (1992) e o proprio
D’Hainaut (1980) ja por nés aqui referido.
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quer ter para o publico, valorizando e afirmando-se sobretudo em qué?” (Roldao,
1999a, p.40);

e Nivel grupal — no qual se tomam opgdes /decisdes (formais, instituidos ou
informais) a nivel de grupo de professores;

e Nivel individual — onde se tomam decisoes relativas ao trabalho e a ac¢ao
diaria com e em fun¢ao dos alunos,

Esta autora introduz, ainda, tendo em atenc¢do a natureza das decisdes, dois

tipos de decisoes:

“Decisdes de natureza pessoal — a preferéncia por uma estratégia, a forma de dispor os
alunos, as iniciativas pessoais,...
Decisdes de natureza interpessoal — trabalhar uma estratégia em articulagdo com outros do

grupo [...]”
(Roldao 1999a, p.40)

A evolugdo comparada destas trés analises remetem-nos para a progressiva
visdo do

“[...] curriculo como um territoério organizado, através de normativos, de orientagdes, de
interesses profissionais e de interesses de aprendizagem, na base dos pressupostos da
globalidade da acc¢do educativa, da flexibilidade curricular e da integragdo das actividades

educativas”
(Pacheco, 2000a, p.8)

De acordo com as perspectivas anteriormente trabalhadas, podemos afirmar
que, a organizacdo desse “territorio” de decisdo curricular pode ser feita com base em
duas perspectivas'™, que na sua esséncia sio contraditorias:

¢ Uma a perspectiva técnica — com base nos trabalhos de Tyler (1949), Taba
(1983) e D’ Hainaut (1980) e que tem como fundamentos a teoria tecnoldgica do
curriculo, em que é legitimada a norma e a racionalidade técnica. E assumida uma linha
de prescricdo pura, em que a administracdo central assume um papel activo e
preponderante na construgdo e respectiva regulamentagdo, competindo, aos professores
e as escolas, exclusivamente, decidir de acordo com o que se encontra estipulado pelos
especialistas curriculares (exteriores a escola) e os normativos legais (Pacheco, 1998 ¢
2000a);

e A outra, as perspectivas pratica e critica — com base nos trabalhos de
Schawb (1985) e Stenhouse (1984) entre outros, que tem como fundamentos as teorias
praticas e criticas do curriculo. Assume-se, aqui, um desenvolvimento curricular

centrado na escola e nos sujeitos, implica um processo de deliberacdo pratica ou uma

80 Como se depreende das palavras de Pacheco (2000a) “O curriculo, como territorio nacional, é fruto de
uma perspectiva curricular técnica [...] o curriculo regional e local ¢ explicado por uma perspectiva
pratica e critica [...]” (Pacheco 2000a, p.8).
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proposta de trabalho que deve ser concretizada (Pacheco, 1998 e 2000). Igualmente se
assume que as decisdes tomadas no terreno se tornam mais coerentes se o trabalho dos
docentes for articulado e partilhado entre si'®', procurando que se construa um processo
colectivo de apropriacdo progressiva de maiores espacos para decidir as condigdes,
processos, resultados e o proprio trabalho docente.

Esta interdependéncia (entre os espagos de decisdo e as condig¢des, o0s
processos, os resultados e o trabalho docente) requer a concertacdo das acgdes e uma
abordagem de tipo colaborativo (Fullan, 2001; Lima, 2002; Hargreaves, 2003) e ja por
noés referenciadas no ponto anterior

No entanto, elas, por si sO0, ndo podem explicar totalmente a realidade
curricular das escolas, j& que a pratica produz outras logicas, resultantes das varias
forcas de influéncia e, também, ndo ¢ possivel afirmar que a organiza¢do do curriculo
seja exclusivamente responsabilidade da administragdo central ou da escola ou dos
professores'®.

Pacheco (2000a e 2001), com base em Gimeno (1992), refere a necessidade de
se introduzir um modelo teérico de construcdo curricular em que as decisdes tomadas

nos diferentes contextos, apresentem as seguintes caracteristicas:

“a) Decisdes contextualizadas que implicam relagdes de interdependéncia;

b) Decisdes que reconhecem as relagdes hierdrquicas de dependéncia, mas que

salvaguardam a interpretabilidade e a flexibilidade dos actores;

¢) Decisdes inseridas num processo de “design” curricular que é entendido numa pers-

pectiva processual que potencializa opgdes e problemas sobre os quais € preciso intervir”
(Pacheco, 2000a, p.9)

o que significa a passagem de um modelo de construgdo curricular prescritivo para um
modelo de construcdo curricular orientativo.

Na verdade, dada a grande variedade de realidades escolares, “[...] ndo ¢
possivel continuar a conceber o curriculo de uma forma estatica, definida, nos seus
conteudos, organizagdo e modelos de trabalho, a partir de um tnico padrao,

centralmente definido [...]” (Rolddo, 1999a, p.29) tipo “Top - Down”'™.

81 Este trabalho articulado e partilhado deve ser entendido como “[...] a capacidade de os docentes
fazerem com que o cumprimento profissional ultrapasse os seus conhecimentos de base ou a satisfacdo
dos seus interesses pessoais ou cooperativos [...]” (Llavador, 2000, p.6).

182 A este proposito Pacheco (1998) refere: “[...] ndo existe uma perspectiva unica que explique
totalmente a realidade curricular, pois trata-se de uma pratica que produz linguagens contraditorias,
resultantes de varias forgas de influéncia. Também ndo se pode dizer que o curriculo seja
exclusivamente o territorio organizado pela administragdo central ou pela escola e professores”
(Pacheco, 1998, p.10).

' Termo utilizado por Morgado (2000b) quando se refere a uma politica educativa centralizadora,
reformas baseadas na regulamentagdo do poder central para a periferia e o controlo do curriculo e das
escolas pelo poder central através das avaliagdes externas.
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Nesse sentido, ¢ necessario uma mudanca de atitude face as questoes
curriculares e a passagem de uma logica centralizada de conceber o curriculo para uma
logica de “projecto curricular contextualizado”'®, de uma logica em que os “[...] niveis
de decisdo predominantes se situam na administracdo e os actores locais tendem a
percepcionar-se como executores das decisdes dos outros [...]” (Rolddo 1999a, p.39)
para uma logica de colaboragdo, de responsabilidade partilhada e co-autoria do curriculo
entre os varios intervenientes no processo educativo.

Daqui ressalta que a gestdo'® e as decisdes sobre o curriculo, por um lado,
envolvem ou devem envolver uma diversidade de parceiros, com graus diversos de
intervengao e responsabilidade no processo, e, por outro, a gestdo deve ser assumida por
quem tem a responsabilidade funcional, mas implica a existéncia de negociagdo entre os
diferentes parceiros e a ter em consideragdo os seus interesses'*®. Nesse sentido, implica
que o projecto contextualizado seja orientado por uma intencionalidade propria,
negociada entre professores, alunos e demais elementos das comunidades escolares e
educativas, seja significativo para aqueles que o vao configurar e desenvolver,
permitindo-lhes construir saber sobre as suas experiéncias e adquirir saber e
competéncias de experiéncias que lhes sdo familiares (Leite, 2001).

De qualquer das formas, independentemente do caminho que se seguir na
construcdo e desenvolvimento do curriculo, existem sempre opcdes a fazer quanto a sua
organizagdo e dependem da “[...] énfase dada a um ou a outro dos factores fundamentais
de um curriculo.” (Machado, 1991, p.160), assim como, dos pressupostos basicos aos

quais € necessario dar atencdo. Sdo eles: as necessidades sociais, as exigéncias dos

'8 No pensamento de Abrantes (2001) “[...] a procura de respostas adequadas as diversas necessidades e
caracteristicas de cada aluno, grupo de alunos, escola ou regido” (Abrantes, 2001, p.42)”. Na mesma
linha se situam as palavras de Leite (2001) quando afirma que o projecto curricular contextualizado
significa “[...] reconstruir localmente o processo curricular nacional [...]” (Leite, 2001, p.34).

%5 No sentido definido por Roldio (1999a) ou seja [...] tomar decisdes quanto ao modo de fazer o que se
julga mais adequado para produzir a aprendizagem pretendida.” (Rolddo, 1999a, p.55) e estrutura-se
em varias dimensdes: analisar — ponderar; decidir — optar, concretizar a decisdo — desenvolver a accao;
avaliar o desenvolvimento e os resultados que decorrem da decisdo; Prosseguir, reorientar ou
abandonar a decisdo tomada (idem).

'8 Nas palavras de Leite (2001) “[...] implica reconhecer e querer que as escolas ¢ os professores
assumam a responsabilidade de desenvolver um trabalho onde nem tudo € prescrito a nivel nacional e
implica que os professores sejam receptivos a dinamicas de interac¢do que partam do conhecimento das
situagdes reais para dar forma e sentido a praticas curriculares que promovam o ensino para todos de
melhor qualidade. Implica, pois, uma negociagdo entre o nacional e o local e entre os diversos agentes
educativos que permitam repensar a organizagdo escolar e reinventar estratégias de intervencdo” (Leite,
2001, p.34).
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saberes cientificos e tecnologicos, os alunos (que sdo os destinatarios) e a dimensao
pedagogica (Machado, 1991').

Independentemente do factor a que se der maior importancia e da concepcao
que se tem de curriculo, o objectivo principal deste deve ser o da formacao do educando
e o aumento da qualidade educativa.

Como se compreenderd, e pelo que ficou exposto, o curriculo “¢ feito” por
alguém; vai ser implementado por alguém; vai ser aplicado em alguém, num
determinado contexto e contém determinados conhecimentos/conteudos e obedece a
determinadas opgdes e decisdes'™.

Em consonancia com o que acabamos de dizer e utilizando como pontos de
referéncia as propostas apresentadas anteriormente sobre niveis ou contextos
decisionais, tentaremos, de seguida, construir o actual quadro institucional para a
elaboragdo do curriculo em Portugal. Desenvolveremos a nossa analise em quatro niveis
ou contextos de decisdo:

e Nivel ou contexto politico;

e Nivel ou contexto politico/administrativo'®’;

e Nivel ou contexto institucional;

e Nivel ou contexto individual

3.1. Nivel ou contexto politico

O processo de desenvolvimento curricular, depende da organizacdo do sistema
educativo de cada pais, dos fins a atingir, dos valores a desenvolver, das orientagdes a
seguir, das finalidades do sistema educativo, dos principios curriculares, etc..

Como consequéncia, os curriculos e o seu desenvolvimento subordinam-se:

1°— Aos principios gerais que se encontram consagrados na Constituicdo da

Republica Portuguesa, ja que se apoiam em grandes principios valores e direitos.

187 No entanto os mesmos autores lembram que os diversos pressupostos e fontes por nos referenciados
deram origem diferentes curriculos conforme a énfase que se dava a cada um dos campos de influéncia:
“Assim se praticaram e defenderam curriculos centrados na crianga, curriculos centrados na sociedade e
curriculos centrados na disciplinas” (Machado, 1991, p.118).

" O quadro de Roldio (1999, p.60 -61), sintetiza de forma clara e simples o tipo de decisdes que podem
ser tomadas em funcdo dos niveis e campos de decisdo por ela propostos.

'8 A quando da apresentagio deste nivel, esclareceremos qual o sentido que atribuimos ao termo
“politico”.
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2°— A organizagdo do sistema educativo, previsto na L.B.S.E."": defini¢io dos

o, . . . . . . .. . 191
principios organizativos ou os objectivos gerais sociais e culturais''; agrupamento e

caracterizacdo da educacio escolar (pré, basico e secundario) ao nivel das finalidades'”

: ~. 193
e da organizagao .

3°~ A organizagio pratica de suporte, ou seja, da articulagdo que é proposta &

estruturacdo vertical/horizontal e a incidéncia nacional/regional/local dos planos

. 194 . . . .. . 1
curriculares', como, ainda, 4 tipologia das actividades curriculares'®”.

Podemos apresentar sob forma esquematica as decisdes e competéncias

associadas ao nivel ou contexto politico (Figura I1.4).

Figura 11.4 — Competéncias curriculares — Nivel ou Contexto Politico

Nivel ou contexto
politico

v

v

Principios curriculares: [«

y

= Organizac¢io curricular (articula-
¢do vertical / horizontal e incidéncia
nacional /regional / local dos planos
curriculares);

= Tipologia das actividades curricu-
lares

> escolar ao nivel das finalidades e organizacio;

Projecto socio-educativo

v

= Principios organizativos;

= Agrupamento e caracterizacio da educacio

= Objectivos dos ensinos basico e secundario;

190 Lei n°46/86 e alteragdes subsequentes (Lei n° 115/97, de 19 de Setembro e Lei n® 49/2005, de 30 de

Agosto)g.
T Art° 3°da L.B.S.E..
92 Art°s 5°,7° ¢ 9° da L.B.S.E..
193 Art°s 8° ¢ 10° da L.B.S.E..
194 Art° 47° da L.B.S.E..
195 Art° 48° da L.B.S.E..
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3.2. Nivel ou contexto politico / administrativo

Este nivel distingue-se do anterior, na medida em que, quando nos referimos ao
contexto politico / administrativo, estamos a pensar no poder executivo € nos actos
governativos associados a definicdo das estratégias conducentes a operacionalizagdo e
implementagao das decisoes legislativas tomadas no nivel anterior.

Ressalta do que acabamos de dizer que neste nivel coexistem dois contextos
decisionais diferentes mas complementares (ja que as pessoas que se movem neles sdo
distintas) — um claramente politico com a defini¢do de opgdes; outro claramente técnico
— elaboracdo de documentos / propostas / medidas de implementagao.

Neste contexto estabelece-se quer a orientacdo que se deve dar ao processo de
desenvolvimento curricular — linha de orientagdo versus prescri¢ao, quer o modo de se
organizar a(s) escola(s) e correspondente relacdo hierdrquica — dependéncia versus
autonomia; dito de outro modo, este nivel tanto pode funcionar numa perspectiva
técnica ou como uma perspectiva de racionalidade pratica.

Com base numa ordenagdo juridica e administrativa e tendo em consideragdo o
estabelecido no nivel anterior, tracam-se opg¢des fundamentais sobre a elaboragdo
curricular (planos, programas); propdem-se orientagdes programaticas (onde se incluem
normas sobre: a elaboragdo dos materiais curriculares, a definicdo dos normativos sobre
avaliacdo, para o agrupamento de alunos, etc.) e sobre a organizacdo, gestdo e
administracdo das escolas.

Assim sendo, o processo de concepgdo ¢ desenvolvimento dos curriculos
depende:

1°— Do conceito de curriculo definido para o ensino basico'*®; dos principios
orientadores para a organizac¢io e gestdo do curriculo'’; da organizacio e gestio do
curriculo nacional'®®; das orientagdes sobre o processo de avaliagio'”’; dos programas
curriculares®”’; competéncias gerais e especificas a desenvolver; organizagio dos

A 2201 . ~ . ~ 202
grupos de docéncia®'; orientagdes para a organizagio dos alunos®’%;

1% Art° 2° do Dec.—Lei 6/2001.

7 Art° 3° do Dec.—Lei 6/2001.

198 Capitulo 1T do Dec.—Lei 6/2001.

199 Capitulo III do Dec.—Lei 6/2001 e Despacho Normativo n® 1/2005.
2% Despacho n® 139/ME/90 e 124/ME/91.

20 Art® 19° do Dec.—Lei 6/2001, Decreto Lei n° 240/2001 e 241/2001.
22 Despacho n°® 13765/2004.
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2°— Do regime de autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos de
ensino™”.

3°- Das orientacdes dadas para a organizagdo dos anos lectivos, dos horarios,
gestdo curricular e actividades extra-curriculares.

De forma esquematica, as decisdes e competéncias associadas ao nivel ou

contexto politico / administrativo podem ser anunciadas do seguinte modo (Figura IL.5).

Figura IL.5 — Competéncias curriculares — Nivel ou contexto politico / administrativo

Nivel ou contexto
politico / administrativo

v v

< Projecto sécio-educativo
Organizac¢io curricular nacional

v

Principios curriculares:

= Organizacio educativa: tipo de estrutura

= Planos curriculares: nivel nacional, regional e
local; areas/disciplinas;

\ 4

= Flexibilidade curricular

= Objectivos e finalidades curriculares
= Programas
= Globalidade da accio educativa ——p

. L. . = Competéncias gerais e especificas a desenvolver
= Integracdo das actividades educativas

= Normativos sobre avaliacao
= Organizacio dos grupos de docéncia

= Orientacdes para a organizaciao dos alunos

3.3. Nivel ou contexto institucional de escola

No ambito da escola e decide sobre questdes como: o que € que a escola
individualmente vai fazer para que os seus alunos aprendam eficazmente? que opcdes a

escola vai tomar como institui¢ao?

2% Dec.—Lei n® 115-A/98, Lei n° 24/99 e Dec. Regulamentar n°® 10/99
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Neste nivel, definem-se estratégias que possam responder as necessidades da
comunidade educativa (alunos, professores, pais, funcionarios e outros intervenientes);
adequa-se o curriculo nacional ao contexto local; organizam-se, horizontalmente e
verticalmente, o conjunto de actividades lectivas e ndo lectivas adequadas ao contexto
escola/agrupamento; definem-se processos de avaliagdo; estrutura-se a escola em fungao
do desenvolvimento de projectos; isto ¢ tomam-se decisdes de nivel pratico.

Em consonancia, o desenvolvimento curricular depende:

1°= Do projecto educativo™ elaborado para a escola/agrupamento;

2°— Da definicdo da estrutura curricular que se estabelece a partir dos
conhecimentos fundamentais e das opg¢des tomadas, da planificagdo conjunta das
orientacdes gerais da escola/agrupamento, da contextualizacdo dos programas, das
competéncias gerais e especificas a desenvolver de acordo com o contexto — projecto
curricular de Escola / Agrupamento®””, do agrupamento dos alunos;

3°— Da defini¢do de critérios de avaliagao;

4°— Do trabalho de equipa entre professores;

5°— Da inter-relagdo dos Departamentos e/ou Conselhos de Docentes;

6°— Do desenvolvimento de processos de avaliagdo do projecto curricular de
Escola/Agrupamento.

7°— Do regulamento interno da Escola/Agrupamento.

Esquematicamente as decisdes da competéncia das estruturas e orgdos de
administracdo e gestdo das Escolas/Agrupamentos poderdo ser representadas do

seguinte modo (Figura I1.6):

2% Entendido como “[...] o documento que consagra a orientacio educativa da escola, elaborado e
aprovado pelos seus orgdos de administracdo e gestdo para um horizonte de trés anos, no qual se
explicitam os principios, os valores, as metas e as estratégias segundo os quais a escola se propde
cumprir a sua fun¢do educativa.” (Decreto-lei n° 115-A/98 de 5 de Maio). Este conceito tem um
tratamento mais especifico em fase mais adiantada deste trabalho (Cf. Cap. II, ponto 4.2, p.153).

95 Entendido como o documento onde se encontram definidas as “[...] estratégias de desenvolvimento do
curriculo nacional, visando adequa-lo ao contexto de cada escola [...]” (Decreto-lei n® 6/2001, de 18 de
Janeiro) sendo concebido, aprovado e avaliado pelos respectivos orgaos de administragdo e gestdo. Este
conceito tem um tratamento mais especifico em fase mais adiantada deste trabalho (Cf. Cap. II ponto
4.3, p.156).
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Figura I1.6 — Competéncias curriculares — Nivel ou contexto institucional de escola

Nivel ou contexto
institucional

< Projecto Educativo
Projecto Curricular de Escola

v

= Planos curriculares: nivel regional e local;

Principios curriculares:

= Objectivos e finalidades (curriculares) da
escola

= Diferenciacio curricular = Contextualiza¢do dos programas

= a i A s . .
Integracdo curricular = Competéncias gerais e especificas a desenvolver

—p de acordo com o contexto
= Departamentalizacao

(departamentos currlc.uli.lre.s/ conselhos ©  Critérios de avaliacio dos alunos
de docentes, grupos disciplinares, con-
selho de docentes) = Formacao e gestdo do pessoal docente

= Agrupamentos de docentes

= Agrupamento de alunos

3.4. Nivel ou contexto individual

Desenvolve-se no ambito da sala de aula, ou seja, no contexto de aprendizagem
e responde a questdes como: o que faz cada professor de concreto, na pratica, no dia a
dia de trabalho com os alunos®*?

Estamos portanto a falar do curriculo real aquele se torna realizdvel e
experencial através dos elementos substantivos, presentes na planificagdo: objectivos,
metas, conteudos, actividades, materiais, recursos e avaliagdo. O professor molda o
projecto curricular nacional e de escola as necessidades reais dos alunos da turma —

projecto curricular de turma®”’ (Figura IL.7).

26 que, como afirma Pacheco (1995) “[...] o professor é o arbitro de toda a decisdo curricular, [...] uma
vez que € o protagonista de uma cadeia de decisdes que, natural e logicamente, lhe pertence terminar,
moldando a sua “medida” o curriculo [...] independentemente do modelo que se vier a adoptar em
termos de estruturacdo de decisdes e tarefas.” (Pacheco, 1995a, p.28-29).

27 Entendido como o documento onde se encontram definidas as “[...] estratégias de concretizagio e
desenvolvimento do curriculo nacional ¢ do projecto curricular de escola, visando adequa-los ao
contexto de cada turma [...]” (Decreto-lei n° 6/2001, de 18 de Janeiro) sendo concebido, aprovado e
avaliado pelo professor titular da turma em articulagdo com o conselho de docentes ou pelo conselho de
turma, conforme os ciclos. Este conceito tem um tratamento mais especifico em fase mais adiantada
deste trabalho (Cf. Cap.II, ponto 4.3, p.156).
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Figura I1.7 — Competéncias curriculares — Nivel ou contexto individual

Nivel ou contexto individual

+—1 L

Principios curriculares: |« Projecto Curricular de Turma

I

= Operacionalizacdo dos objectivos de apren-
dizagem tendo em conta as competéncias cur-
riculares

= Sequencializacdo e gestao da extensdo e da
profundidade dos conteudos

\ 4
=  Diferencia¢io da aprendizagem o Organizacéo de situa¢des de aprendizagem:
3 . —»  escolha de métodos, técnicas e actividades de
= Adaptacio curricular acordo com o contexto turma

= Utilizacdo e producio de materiais curriculares
= Manipulag¢io dos recursos educativos

= Implementacio de procedimentos de avaliacio

Sintetizando, podemos afirmar que, independentemente da perspectiva de
analise utilizada para situar e enquadrar as decisdes que sao necessarias tomar aquando
da constru¢do e elaboragdo de um curriculo, ou seja, o processo do seu
desenvolvimento, elas sdo genericamente de trés niveis:

1°~ Nivel politico — tomadas pelo poder politico e relacionam-se,
fundamentalmente, com opgoes estratégicas e orientagdes politicas.

2°— Nivel politico / administrativo — tomadas por estruturas que mantém um
cariz politico (Ministério de Educagao) e, portanto, onde sdo tomadas decisdes politicas,
mas que se entrecruzam com decisdes técnicas, ou seja, existem aqui decisdes que
chamariamos de politico-técnicas.

3°— Nivel pratico — onde se tomam decisdes de ordem de realizagdo pratica,
conducentes ao desenvolvimento dos processos educativos no contexto real — escola
e/ou turma, da responsabilidade das estruturas escolares e dos professores.

Podemos também dizer que, em func¢do das orientacdes expressas nos
documentos normativos anteriormente referenciados, aponta-se para uma mudanga no

processo de desenvolvimento curricular (posta em causa com ja dissemos pelas recentes
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decisdes e orientacdes emanadas dos orgaos centrais e periféricos — Direc¢des Gerais,
Direcgdes Regionais de Educagio e Centros de Area Educativa, do Ministério da
Educacdo). Reconhece-se que o curriculo tem de ser gerido pelas escolas e pelos
docentes envolvidos em cada contexto, ndo deixando o poder central de definir
orientagdes gerais que assegurem a unidade dos principios educativos. Advoga-se,
portanto, a passagem de um desenvolvimento curricular centrado nas estruturas do
poder central para um desenvolvimento curricular compartilhado e cujo enfoque se situe
ou centraliza nas escolas “a escola-como-local-de-constru¢ao-do-curriculo” (Pacheco,
2002, p.24) com a eclaboragdo e constru¢do do projecto educativo e projectos
curriculares (de escola e de turma).

Estas politicas assentam, ndo numa visdo de escola como um local de
implementagdo de decisdes curriculares, definidas pela administracdo central (escola
como empresa € burocracia), mas sim numa visdo de escola como um local de
construgdo de curriculo (escola como democracia e arena politica). Dito de outro modo,
o papel da escola e dos professores ndo se situa essencialmente no terreno da execugdo
mas sim nos da decisdo e organizagdo (Abrantes, 2001a).

Daqui resulta, e no que ao curriculo diz respeito, que o curriculo nacional ou
“core curriculum” deve ser entendido como algo “[...] provisorio e que precisa de ser
aperfeicoado e acompanhado de processos que vao permitindo conhecer e compreender
0 que vai ocorrendo, por forma a que se encontrem novos meios de actuacao” (Leite,
2000, p.22), ou seja, deve ser construido progressivamente a medida que nos
aproximamos dos contextos reais (escola e sala de aula) onde o curriculo se concretiza.
Significa isto, que se deve manter e estabelecer um equilibrio entre o todo nacional, isto
¢, entre as aprendizagens que se consideram necessarias a todos os cidaddos nacionais e
a necessidade de adequagdo a diversidade existente. Quer isto dizer, que a partir da
defini¢ao de um curriculo nacional (projecto curricular nacional — onde se encontram
expressas as op¢oes fundamentais e “[...] o conjunto de aprendizagens e competéncias a
desenvolver pelos alunos ao longo do ensino basico [...]” - Abrantes, 2001a, p.15) se
devem fazer, ao nivel das escolas e da turma, as adequagdes necessarias ao contexto em

208

que se encontram inseridas — projecto curricular de escola®® e de turma®®.

2% Como afirma Leite (2000) “O que caracteriza o Projecto Curricular de Escola ¢ a sua adequagio ao
curriculo nacional e a especificidade da escola e dos alunos” (Leite, 2000, s.p.).

2% Entendido como o documento onde se encontram expressas as estratégias inerentes a concretizagio e
desenvolvimento do curriculo nacional e do projecto curricular de escola, visando adequa-los ao
contexto de cada turma (Abrantes, 2001a).
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No entanto, ¢ no pensamento de Pacheco (2002), s6 faz sentido falar de
projecto curricular e da sua construcdo pelas escolas, se, efectivamente, estas e os
professores dispuserem de uma verdadeira autonomia curricular, e reforca esta ideia
dizendo que “[...] o projecto curricular de escola s6 existe como dispositivo
organizacional se o professor for considerado um decisor politico” (Pacheco, 2002,
p-35). Nesse sentido, o professor devera ser visto como co-construtor de curriculo.

Tal, s6 ¢é possivel, como refere Morgado (2000a), se houver um real
desenvolvimento curricular baseado na escola, o que implica uma real apropriacao de
poder, pela mesma, sobre o curriculo escolar, possibilitando, assim, a criacdo de
processos € formas de trabalho dirigidas a rever o que se faz, a repensar o que se
poderia fazer e a consensualizar um plano de ac¢do, ou seja culturas colaborativas.

Este ¢ o caminho apontado pela reorganizagao curricular proposta pelo Dec-Lei
n°® 6/2001, de 18 de Janeiro (Alonso, 2001a; Freitas, 2001).

Com a mudanga preconizada procura-se dar as escolas, a possibilidade de elas
encontrarem os melhores caminhos para melhorarem aquela que ¢ a sua principal
fungao

“[...] conseguir que os alunos adquiram as aprendizagens curriculares com eficacia
aceitavel que lhes permita assegurar a sua sobrevivéncia social e pessoal e um nivel de
pertenga ¢ desempenho socio-cultural que permita a sociedade manter-se equilibrada e
superar riscos de ruptura.”

(Roldéo, 1999a, p.29)

As reflexdes anteriores mostraram-nos, por um lado, que na constru¢do dos
curriculos em Portugal existem distintos niveis de decisdo com responsabilidades
diferentes. Por outro lado, constatdmos que a discordantes modos de pensar o curriculo
correspondem diferentes visdes de escola como organizagdo ¢ modos de encarar a
autonomia, que conduzem, consequentemente, a divergentes deliberacdes nos diferentes
niveis de decisdo curricular. Vimos, também, que a reorganizacdo curricular marca uma
mudanga de paradigma curricular, pelo que se pode equacionar um antes € um depois no
que se refere ao modo e tipo de decisdes curriculares que se tomaram / tomam nos
diferentes niveis de decisdo curricular.

Cientes de que qualquer analise que se faca ao nivel da escola, ela ¢ sempre
incipiente, em fun¢do da amplitude, realidade escolar e da diversidade das praticas dos

actores, procuraremos de seguida reflectir um pouco sobre as implicagdes que teve, ao
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nivel decisional, a reorganizacdo curricular nos niveis de decisdo, isto €, sobre o antes e
o depois da mesma.
Para o efeito utilizaremos, como ponto de partida, os campos de andlise e de

decisdo curricular propostos por Roldao (1999a) (Quadro 11.3).

Quadro I1.3 — Campos de andlise e decisdao curricular

Campos Sub-campos
Arquitectura/desenho curicular
Ambigdes da Escola Programas
Projecto Educativo
Opgoes e prioridades Objectivos curriculares
As aprendizagens Competéncias e aprendizagens
Os métodos Metodologias
Modos de funcionamento e Org:itn.lzagao das turmas
organizacdo das aulas Hora~r 108 .
Gestdo / Organizagdo das aulas
Avaliacdo dos resultados Aval%ag:a}o dos projectos
Avaliagdo dos alunos

Comegando pelo campo “ambicdes da escola — arquitectura / desenho
curricular e programas”, podemos dizer que eles continuam a ser de ambito nacional.
Por consequéncia, a maioria das decisdes estavam e estdo concentradas nos dois
primeiros niveis de decisdo (nivel politico e nivel politico / administrativo). No entanto,
com a reorganiza¢do curricular, ¢ dada a possibilidade as escolas de adequar os
elementos nele constantes ao seu contexto. Isto €, assume-se que os programas t€ém um
caracter orientativo e ndo prescritivo como até ai. Procura-se, a0 mesmo tempo, com a
introducao das areas curriculares nao disciplinares, para além da criagdo de espacos de
integracdo curricular, que haja uma maior intervencdo individual e colectiva dos
professores, alunos e demais intervenientes na defini¢cao de conteudos programaticos.

Por seu turno, no sub-campo “projecto educativo”, elemento que constitui
trave-mestra da escola, continua a ser nele que se consubstancia a autonomia da escola.
Permanece como sendo uma areca de intervengdo exclusiva do nivel institucional
(escola) e, por isso, existe uma forte responsabilidade por parte dos professores e dos
diferentes intervenientes, cuja concepcdo ¢ realizacdo depende da sua motivacido e
empenhamento colectivo.

Ao nivel das “opg¢des e prioridades — objectivos curriculares” verifica-se que,
como na “arquitectura / desenho curricular e programas”, de uma quase e exclusiva
responsabilidade decisional do “nivel politico / administrativo”, que existia antes da

reorganizacdo curricular, passa-se para uma responsabilidade partilhada, ja que, nao
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abdicando de definir os objectivos e competéncias curriculares (fundamentalmente as
gerais e as essenciais) foi dada a possibilidade, aos niveis inferiores (institucional e
individual), de tomarem decisdes ao nivel deste campo.

Ja no campo “as aprendizagens — competéncias ¢ aprendizagens”, assiste-se a
possibilidade de institucionalizacdo daquilo que se realizava antes da reorganizacao

curricular, ja que, como refere Pacheco (1995a)

“[...] por mais centralizagdo que exista no plano da prescrigdo curricular, decerto que o
professor ¢ o detentor, pela natureza do acto de ensino / aprendizagem, de uma vincada
autonomia — sobretudo na interpretagdo dos elementos substantivos do curriculo
(objectivos, contetidos, actividades, recursos / materiais e avaliacdo) — que torna inoperante
e inconsequente qualquer discurso de legitimagdo normativa e burocratica do curriculo pela
Administragdo central [...]”

(Pacheco, 1995a, p.45).

Por conseguinte o professor

“[...] é o arbitro de toda a decisdo curricular [...], o protagonista de uma cadeia de decisdes
que, naturalmente e logicamente, lhe pertence terminar, moldando & sua “medida” o
curriculo — sucessiva e cumulativamente prescrito, apresentado, programado, planificado, e
realizado — independentemente do modelo que se vier a adoptar em termos de estruturago
de decisdes e tarefas [...].”

(idem, p.28-29).

Dito de outra forma, muito embora as competéncias gerais e especificas, bem como as
orientacdes sobre as “experiéncias de aprendizagem” a aplicar a todos os alunos, sejam
definidas a nivel nacional (nivel politico / administrativo) este, com a reorganizagao
curricular e de forma assumida, entende que a concep¢do das ‘“competéncias e
aprendizagens” ¢ uma tarefa cometida as escolas e aos professores, através das suas
estruturas intermédias.

O mesmo poderemos dizer relativamente ao campo “métodos — metodologias”,
ja que a organizagdo ¢ a utilizacdo de actividades e recursos didacticos, permaneceu e
permanece no ambito a ac¢do e interpretacao dos professores, dado que, quer antes, quer
depois as prescrigdes / orientagdes se aceitavam / aceitam como recomendagoes.

No que se refere aos “modos de funcionamento e organizacdo das aulas —
organizacdo das turmas e horarios”, quer antes quer apoOs a reorganizagao curricular, ela
nunca foi uniforme, na medida em que, competia e compete a cada escola, no ambito da
elaboracdo do projecto educativo, definir critérios (de natureza pedagdgica) para a
elaboracdo dos mesmos, muito embora existam regras gerais a nivel nacional, as quais
as escolas devem ter atencgao.

No sub-campo “gestdo / organizacdo das aulas” ndo existiram grandes
alteracdes, ja que a responsabilidade continua a ser exclusivamente do(s) professor(es).

No entanto, com a reorganizagao curricular ela torna-se mais visivel aos olhos de outros
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intervenientes, j& que a mesma ganha forma e corporiza-se no projecto curricular de
turma.

Por ultimo, no campo “avaliagdo dos resultados”, de uma cultura avaliativa
centrada, fundamentalmente, nos resultados dos alunos, com as decisdes a situarem-se
no nivel politico /administrativo, com a defini¢do das finalidades, modalidades, normas
e critérios gerais de progressdo dos alunos, que ocorria antes da reorganizagdo
curricular, passa-se, apds a mesma, para aquilo a que poderiamos designar de “cultura
de avaliacdo mista”. Dito de outro modo, a avaliacdo dos resultados dos alunos ¢ feita
agora de forma partilhada com os outros niveis (institucional e individual). A ela se
junta e se tenta a implementagdo da avaliagdao dos resultados da instituicao escolar, ou
seja, associa-se uma cultura de auto-avaliacdo institucional e individual. Nesse sentido,
a escola e os professores devem avaliar a qualidade educativa dos processos
desenvolvidos.

Em sintese, podemos dizer que, com a reorganizacao curricular, se passou de
uma légica marcadamente burocratica, em que as decisdes, quase todas elas, eram
tomadas nos niveis decisionais superiores (nivel politico e nivel politico
/administrativo) assumindo, por isso, um prescricdo no sentido de determinismo
absoluto (Pacheco, 1995a), para uma logica mais democratica, em que a negociacao € a
adaptacdo as realidades existentes assume um papel fundamental. A prescricao adopta
um sentido de orientagdo e estimulacao (idem); o desenvolvimento curricular deixou de
ser visto como o estabelecimento de um corpo normalizado das aprendizagens a
adquirir e passou a ser visto como um processo de decisdao e gestdo em que € necessario
“[...] construir e fundamentar propostas, tomar decisdes, avaliar resultados, refazer e
adequar processos — ao nivel das escolas e dos professores [...]” (Roldao, 1999a, p.52);
a escola passou a ser o centro fundamental de decisdo educativa e, o professor, quer
individualmente, quer em grupo, adquiriu um papel de decisor e gestor do processo

curricular.

4. O Papel do(s) projecto(s) na contextualizacio curricular
De tudo o que foi dito anteriormente, ressalta, por um lado, que a tarefa

educativa ¢ bastante complexa, dado que existem ou estdo implicados, na mesma,

diferentes actores, com percepgoes, interpretacdes e expectativas diversas e, por outro, a
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ideia de que as actuais politicas educativas (administrativas e curriculares) procuram,
pelo menos no aspecto formal, concretizar e revitalizar o papel das escolas, concedendo-
lhes mais poder de decisdo e, consequentemente, aumentar-lhes a autonomia,
procurando que, as mesmas, se assumam como espagos de reflexdo e construcdo
colectivas, promotoras da diversidade e da inovagdo (Morgado, 2000a) e
propulsionadoras de mudancas ao nivel da territorializa¢do da acc¢do educativa.

No entanto, como vimos, para que tal acontega, ¢ necessario que os membros
da comunidade educativa (docentes, encarregados de educacdo, alunos, funciondrios,
autarquias, entre outros) partilhem determinados valores, sejam eles relativos a
principios didacticos, estratégicos, organizacionais, ideoldgicos, etc.

Em consonancia, é necessario elaborar, construir € desenvolver documentos
onde, por um lado esses valores fiquem registados, servindo de referenciais a partir dos
quais se estabelecem as articulagdes e a coeréncia entre as actuagdes individuais e
colectivas, e, por outro, sejam instrumentos susceptiveis de concretizar as mudancas
necessdrias a construcdo de um ensino de qualidade. Estamo-nos a referir
concretamente ao projecto educativo e projectos curriculares (de escola e de turma).

As discussOes existentes e as praticas desenvolvidas em torno destes
documentos, em fun¢do das multiplas significagdes que os conceitos a eles associados

arrastamm

, assim como, as funcdes que a eles sdo atribuidas nos actuais processos de
mudanca, obrigam-nos a uma reflexdo sobre os mesmos.
E isso que procuraremos realizar a seguir comegando pelo proprio conceito de

projecto.

4.1. As raizes do conceito de projecto

Actualmente, o nosso dia a dia ¢ atravessado por uma constante referéncia a

. A . o . 211 . .
necessidade de existéncia / elaboracdo de projectos” . Poderemos dizer que aquilo que
pensamos e fazemos pode ser entendido como projecto. Como consequéncia, este termo

e a sua construcdo granjearam uma importancia crescente nas sociedades actuais,

219 para o efeito ver, entre outros, Carvalho (1993), Alonso (1994), Macedo (1995), Leite (2001), Pacheco
(2002), Cortesdo (2002) e Mendonga (2002), s6 para citar os autores portugueses.
21T Como referem Macedo (1995) e Pacheco (2002) a concepgio de projectos é uma necessidade que
decorre da necessidade de valorizag@o social, ja que se criticam as pessoas, grupos, € as organizagoes
que ndo t&m projecto e se associa, a tal facto, a ideia de falta de rumo.
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adquirindo diferentes nomenclaturas em fungao das apropriacdes e interpretagdes que se
foram realizando do mesmo?*'.

Etimologicamente a palavra tem origem em “projicere” (lancar para diante)
vindo a integrar a no¢do de problema, através da influéncia grega (Mendonga, 2002).

As duas dimensdes, implicita e explicitamente, dai decorrentes: a de
“antecipacdo intencional do futuro” e “problema”, sdo bésicas para a compreensdo do
conceito (idem). Nesse sentido, Cortesdao (1990) e Silva (1998) associam a palavra
projecto a previsao de algo, decorrente da necessidade de um problema surgido que
requer uma intencdo ¢ um desejo, 0 que necessita de uma previsdo e estruturacao
antecipada da ac¢do — plano. Em consonancia, possui uma finalidade (Mendonga,
2002), supde a visdo de um fim, o que implica nas palavras de Leite (1990) a previsao
das consequéncias que resultariam da acgao.

Nesse sentido, torna-se incompativel com a improvisagdo, na medida em que,
porque se trata de uma ideia acerca dos nossos propositos, deve ser sempre
acompanhada por modos e abordagens sobre os procedimentos necessdrios para a sua
concretizacdo. Diriamos, portanto, que o mesmo serve de guia ao curso da ac¢ao.

Como consequéncia, existe uma interac¢do entre as intengdes do “projectista”
(seja ele um individuo, um grupo ou uma organizagado) e as acc¢oes dai decorrentes e que
sdo inerentes a um projecto: planeamento e operacionalizagdo — o primeiro associado ao
momento “[...] técnico de uma actividade, quando condi¢des, objectivos, meios podem
ser e sdo determinados [...]” (Morgado, 2000b, p.82); o segundo no sentido em que o
projecto nao se fica pelo sonho, pelo imaginado, mas concretiza-se de uma ou outra
forma (Mendonga, 2002).

Daqui ressalta que o(s) projecto(s) indica(m)-nos o modo como vivem e
pensam hoje os individuos e as organizacdes, qual a sua cultura, o que pretendem e
como o fardo. A necessidade de existéncia de um projecto ultrapassa a vontade dos seus
actores e esta associada a modos de concretizagdo especificos.

Nos meios educativos, a nogdo de projecto surge, com grande intensidade, a
partir dos trabalhos desenvolvidos por Kilpatrick?", “[...] toda ela colorida de

intencionalidades diversas que expressam visdes, juizos de valor, opgdes, crencas,

212 Como afirma Vasconcelos (1999) a palavra projecto vulgarizou-se ¢ a0 mesmo tempo conduziu ha
existéncia de diferentes apropriagdes e interpretagdes. Costa (1997) vai um pouco mais longe ¢ refere
que as apropriacdes que as diferentes areas do conhecimento fizeram do conceito de projecto conduziu
a que hoje se torne “[...] dificil precisar a sua identidade conceptual e semantica.” (Costa, 1997, p.17).

13 Kilpatrick (1918) definiu projecto como sendo uma actividade previamente determinada, na qual a
intencdo dominante ¢ a finalidade real que orienta os procedimentos e lhe confere uma motivagao.
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perspectivas sobre os grandes principios orientadores do fendémeno educativo.”
(Morgado, 2000, p.83). Nas palavras de Charlot (1994) ¢ a “[...] arte de adaptar a ac¢do
pedagogica e educativa a diversidade e heterogeneidade do publico, um modo de
mobilizar os actores locais, um instrumento para avaliar e ajustar as acg¢oes a medida
que se desenvolvem, um meio de organizar e gerir recursos, uma forma de articular a
politica nacional com o trabalho local.” (Charlot (1994), cit: Morgado, 2000b, p.83)

No entanto, como referem Llavador (2000) uma

“[...] tarefa tdo complexa como a educagdo institucional requer projectos que aglutinem
pretensdes ¢ esfor¢os; uma exigéncia que nao decorre exclusivamente da complexidade da
tarefa mas sobretudo da indeterminag@o constitutiva da propria ac¢do educativa; por outras
palavras [...] requer-se um instrumento simbdlico com capacidade para representar de
maneira harmoniosa os diferentes interesses manifestados no dia-a-dia da escola,
conferindo um sentido partilhado as suas praticas.”

(Llavador, 2000, p.73)

E, nesta linha de pensamento, que situamos o projecto educativo e projectos

curriculares.

4.2. Projecto educativo como projeccio e referencial colectivo da accao

educativa.

Uma escola, que pretende que as suas praticas sejam coerentes, necessita de
construir e organizar um conjunto de guias de ac¢do que influenciem articulada e
racionalmente os elementos basicos de uma organizacdo e que, a0 mesmo tempo,
sirvam de orientagdo as actuagdes de todos os intervenientes.

Esses guias (com objectivos e finalidades distintas), para além de poderem
racionalizar as actuagdes individuais e colectivas dos intervenientes na organizacao
escolar e processo educativo, devem ser, também, orientadores e clarificadores das
opcodes ideologicas e organizativas tomadas, tornando possivel praticas escolares
coordenadas, coerentes e nao contraditorias.

O projecto educativo ¢ um desses instrumentos, provavelmente o mais
importante, que coordena e regula a orientacao das praticas educativas da escola.

S6 faz sentido falar de projecto educativo de escola a luz de um determinado
conceito de escola. Dito de outro modo, o conceito de projecto educativo encontra-se
ligado umbilicalmente, por um lado, ao conceito de autonomia dos estabelecimentos de
ensino e, por outro, associado a imagem de escola como democracia e escola entendida

como comunidade educativa.
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Diriamos, portanto, que o projecto educativo, deve ser a expressdao de uma
identidade e afirma¢do de autonomia, constituindo-se como uma opg¢ao para a defini¢ao
de uma légica que dé coeréncia ao funcionamento da escola, ou seja, deve ser um
projecto de finalidades, que abranja a organizagdo e estabeleca, sobretudo valores e
grandes perspectivas (Carvalho, 1993), em torno das quais foi/é possivel estabelecer
acordos entre os diferentes intervenientes. Neste sentido, podemos dizer que o projecto
educativo exprime o modo como a comunidade educativa toma consciéncia da sua
propria identidade, afirma a sua autonomia e define o sentido da sua ac¢do colectiva
(Carvalho, 1994).

Em consequéncia, deve ser um documento concebido com um caracter simples,
realista e pratico, mas, a0 mesmo tempo, coerente com os diversos condicionalisnos
internos e externos aos quais a escola esta sujeita, isto ¢, com as margens de autonomia
que os normativos permitem, com as caracteristicas do ambiente circundante ¢ da
propria escola.

Ele ndo pode, como afirma Sarmento (1999), ser entendido como um mero
documento de planeamento da ac¢do educativa, desarticulado da accdo realizada ou a
realizar (assumindo-se, neste contexto, fundamentalmente, como um documento

técnico-instrumental®!'*

), mas sim um “[...] elemento dindmico que se revela na ac¢ao
educativa e que decorre de um processo de interpretagdo e decisdo politica que se
exprime em torno de opg¢des sobre a vida da escola/agrupamento.” (Sarmento, 1999,
p.22).

O projecto educativo, como configurador da autonomia da escola, faz
convergir, de forma livre, para a sua construcdo diferentes opinides e interesses dos
diversos grupos relacionados com a mesma. A liberdade ndo ¢ extrinseca ao projecto,
mas exercida durante a elabora¢do do mesmo de forma a adequa-lo as necessidades
especificas do contexto (Llavador, 2000).

O formato de um projecto educativo deve, assim, responder a uma necessidade

sentida por parte da comunidade educativa, a problemas identificados, a aspira¢des de

mudanga ou melhoria do trabalho desenvolvido na escola.

214 A este proposito Sarmento (1999) refere que a desarticulagio do projecto educativo com a acgio
realizada e a sua institucionaliza¢do e subordina¢do a uma racionalidade técnico-instrumental “...]
fazem do projecto educativo uma espécie de fetiche, isto ¢, um objecto verbal que se idolatra ou se
olvida, mas que ndo tem um sentido, isto é, ndo permite autodesafiar-se como instrumento de
interpretacao da acgdo em curso” (Sarmento, 1999, p.22).
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Em consonancia, ele deve ter uma forte capacidade agregadora e mobilizadora,
contando com uma certa consisténcia temporal, funcionando como matriz de suporte a
um conjunto de documentos que o vao operacionalizar e, posteriormente, viabilizar a
sua avaliacdo.

Como ja referimos, na e da escola existem diferentes visdes e perspectivas.
Como consequéncia, a constru¢do de um projecto educativo assume-se como um “[...]
acto cultural de decifracdo de crencas, valores e opcdes colectivamente empreendidas”
(Sarmento, 1999, p.22) sobre a mesma. Assim sendo, nas escolas ¢ necessario criar
espacos que possam acolher no seu seio a grande pluralidade de opinides e posicodes
(por vezes contraditorias), relativamente as suas metas especificas e ao modo como
podem ser alcancadas, que facilite e coloque em accdo procedimentos que viabilizem a
deliberacdo e iniciem a articulagdo e a criacdo de consensos entre os diversos agentes
implicados.

Daqui resulta que serd com base na negociagdo que se desenrola entre os
diferentes parceiros que se assegura um compromisso conjuntural sobre os principios
que vao construir a referéncia fundamental que € o proprio projecto (Macedo, 1995).

Como consequéncia, o projecto educativo assume-se ou deve ser um projecto
democratico, j& que todos os intervenientes sdo, ou devem ser, actores dos processos
educativos e, como tal, sdo responsdveis tanto pelos objectivos definidos como pela sua
execucao.

O sucesso do projecto educativo depende, pois, decisivamente, da efectiva
implicacdo de cada um relativamente ao desafio comum. Tal passa pelo seu grau de
convic¢do e pela existéncia de acordos de base que orientam os procedimentos, na
medida em que, as articulacdes das actuagdes educativas requerem colegialidade e
interlocugdo entre os diversos intervenientes.

Podemos dizer, na linha de pensamento de Pacheco (2001), que se

“[...] a no¢do de projecto supde uma maneira de pensar a educagdo relativamente as
intengdes e uma negociagdo, entdo o projecto educativo nao ¢ mais do que a defini¢do das
opcdes de formagdo por parte da escola — observaveis nas intengdes e nas praticas de
dinamizacdo do plano global de formagdo — entendida como uma comunidade integrada
num territério educativo”

(Pacheco, 2001, p.90).

Em conformidade, ele deve ser:
e Um elemento mobilizador de todos os intervenientes em torno de uma

identidade comum procurando que a diversidade existente seja um factor positivo;
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e Um elemento identificador e real¢ador dos pontos fortes da organizacao
escolar e seja sustentaculo para abordagem dos pontos fracos;

e Um elemento impulsionador da negociagao, dado que ¢ um instrumento de
didlogo com a comunidade, administragdo e os parceiros sociais;

e Um elemento enquadrador das programacdes e planifica¢des, na medida
que indica as prioridades definidas e acordadas, assumindo-se, assim, como um factor
agregador e o tronco comum de onde partem, ou devem partir, os varios projectos
existentes na escola, dando-lhes sentido, estabelecendo nds e esquemas de articulagdo
entre si.

E com esta defini¢io operativa do que deve ser um Projecto Educativo que

vamos estruturar o nosso trabalho empirico.

4.3. Projectos curriculares de escola e turma como enquadradores e

operacionalizadores das praticas educativas

J& aqui deixdmos expresso que o ensino basico se caracteriza pelo seu caracter
universal, bem como pela obrigatoriedade e gratuitidade. Também referimos que um
dos seus objectivos principais € o de assegurar uma formacao geral de qualidade a todos
os cidaddos. Ora, tais intengdes sO sdo passiveis de concretizar se existir igualdade de
oportunidades quer no acesso e, fundamentalmente, de sucesso para todos.

Como consequéncia, tal s6 ¢ possivel materializar-se se a escola oferecer, a
cada aluno, as aprendizagens necessarias de modo a que, os mesmos, se possam
desenvolver como pessoas e cidaddos, adquirindo conhecimentos, aptidoes, atitudes e
valores basicos, fundamentais para viver em sociedade e para se desenvolverem
futuramente na vida académica e profissional.

Ora, tendo em conta que existe uma grande diversidade cultural, de
capacidades, ritmos e experiéncias prévias dos alunos, € necessario conciliar a formagao
basica geral com a ja referida diversidade. Se juntarmos estes factores a complexidade
dos contextos em que o processo educativo ocorre, s6 € possivel ultrapassarmos estas
dificuldades se encararmos o curriculo de forma aberta flexivel (Roldao, 1999a; Leite,
2001; Pacheco 2002). Tal s6 € possivel a luz do conceito de projecto (Roldao, 1999a) e,

mais concretamente, projectos curriculares.
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E importante comecar por dizer que a utilizagdo do conceito de projecto
curricular, na realidade portuguesa, ¢ muito recente (Pacheco, 2002) e aparece associado
as recentes politicas de descentralizacdo educativa e integragdo curricular.

Ja deixamos escrito noutro ponto deste trabalho, que a integracdo curricular
possui varias caracteristicas: organizacdo do curriculo a volta de problemas e questdes
que tém significado pessoal e social no mundo real; as experiéncias de aprendizagem
sdo planificadas de forma a integrar o conhecimento pertinente no contexto educativo
onde se vao desenvolver, o conhecimento ¢ desenvolvido e usado para responder a esse
contexto, os alunos participam na planificagdo do curriculo (Beane, 2002). Nesse
sentido, ¢ necessario, como afirmam Pacheco (1998) e Alonso (2001a), que se
respeitem os critérios de articulagio”" e de equilibrio®'®, por forma a que as diferentes
pecas que formam o curriculo estejam ligadas entre si, permitindo, assim, que as
aprendizagens que se pretende que os alunos realizam sejam relevantes e, a0 mesmo
tempo, se tornem significativas para eles. Isto s6 ¢ possivel numa logica de
flexibilizacdo ¢ autonomia curricular.

Em consonancia, um projecto curricular assim legitimado deve resultar de uma
reconstru¢ao constante, por parte dos professores, do curriculo nacional em fungdo das

especificidades de cada escola e dos alunos.

Em consequéncia podemos dizer que projecto curricular ¢

“[...] a forma particular como, em cada contexto, se reconstrdi e se apropria um curriculo
face a uma situagdo real, definindo opgdes e intencionalidades proprias , ¢ construindo
modos especificos de organizacdo e gestdo curricular, adequados a consecucdo das
aprendizagens que integram o curriculo para os alunos concretos daquele contexto”
(Roldao, 1999a, p.44).

Em conformidade, os projectos curriculares de escola e turma sdo uma
componente central do projecto educativo (Alonso, 1996; Leite, 2001b).

Como ja dissemos, s6 faz sentido falar de projecto se, o mesmo, estiver
associado a concretizagdo. Ele necessita de ser construido numa légica profissional que
concilie e estabelega a ponte entre a cultura oficial (externa) e a(s) cultura(s)
particulare(s) e diferente(s) existente(s) nas escolas (interna(s)); entre o curriculo formal

e o curriculo real.

215 Este critério “[...] acentua a ideia de que o curriculo, enquanto projecto global, deve apresentar uma
estrutura continuada e integrada, possibilitando a articulag@o vertical e horizontal [...] das decisdes e
das praticas, permitindo aos alunos adquirir uma formagdo consistente ¢ significativa” (Alonso, 1994,
p-19).

216 Refere-se “[...] & maneira como estdo representados, no curriculo, os diferentes dominios da cultura e
da formacdo humana, de modo a salvaguardar o desenvolvimento global ¢ harmonioso do aluno em
todas as suas dimensdes e capacidades” (idem).
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Como afirma Pacheco (2002)

“[...] construir o projecto curricular de escola [e de turma] na base de uma logica
profissional ¢ navegar no rio de mudanga, rumo a margem da experiéncia, da inovacao, da
autonomia conquistada, da responsabilidde partilhada, abandonando o flanco da regulagéo,
da aplicagdo da norma , da autonomia decretada”

(Pacheco, 2002, p.36).

Nesse sentido, a construgdo dos projectos curriculares de escola e de turma, na
mesma linha do projecto educativo, devem responder a necessidades de uma
determinada organizagdo escolar, através de uma contextualizacdo e concretizagdo
curriculares sentidas e desejadas pelos professores, € ndo como resposta a uma
determinagdo administrativa. Tal pressupde a existéncia de processos reflexdo e de
analise, sobre o ensino e aprendizagem, que favoregam o trabalho colaborativo entre
professores fomentando, assim, a emergéncia de uma cultura de equipa e de partilha
(Leite, 2001a)

Sendo necessario um documento formal que explicite as intengdes educativas e
sirva de guia as praticas pedagogicas a desenvolver, isto ¢, sendo inevitavel passar a
escrito o “pensado” para o projecto®'’ curricular, na elaboracio do mesmo devem estar
subjacentes um conjunto de linhas de accdo que possibilitem a consensualizacdo e
estruturacdo das praticas educativas e, consequentemente, seja um elemento de
referéncia, um factor facilitador e de refor¢o da propria ac¢do pedagogica, viabilizando
a modelacao e adaptagdao dos conteudos propostos as particularidades de cada contexto
escolar e as especificidades dos alunos (Pacheco, 2002), ao nivel do contexto turma.

Daqui resulta, como ja vimos, que o projecto curricular de turma, alids, como o
projecto curricular de escola, procura adequar o curriculo nacional a especificidade dos
alunos. No entanto, distingue-se do projecto curricular de escola, na medida em que este
se define em funcdo do curriculo nacional e do projecto educativo (as prioridades da
escola, as competéncias esséncias e transversais, tendo como referéncia uma analise
vertical dos programas), enquanto que no projecto curricular de turma, a sua defini¢ao
tem por base o projecto curricular de escola, e ¢ feita para responder as especificidades
da turma, ao mesmo tempo que permite uma articulacdo ao nivel horizontal e vertical

quer dos programas quer da ac¢do dos diversos docentes da turma®'® (Leite, 2001d).

27 Relembra-se que “projecto” para além de planeamento é também execugio e avaliagio.

1% Estamo-nos a referir neste caso aos 2° ¢ 3° Ciclos, na medida em que no 1° Ciclo existe um Ginico
programa e predomina a monodocéncia, muito embora, esta tenha a tendéncia para ser cada vez mais
coadjuvada, quer por forca da presenca de professores de apoio educativo, quer pela presenca de
professores ligados as areas das expressdes.
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Para além disto, enquanto a construcao do segundo se faz ao nivel do conselho
pedagbdgico (com o apoio das estruturas intermédias de coordenacdo curricular,
departamentos curriculares e conselhos de docentes), concretizando-se em toda a
escola/agrupamento, o primeiro constrdi-se ao nivel do conselho de turma (2° e 3°
Ciclos) e do professor (1° Ciclo), concretizando-se na turma.

Resulta, portanto, do que acabamos de dizer, uma interligacao entre o projecto
educativo, projecto curricular de escola e projecto curricular de turma (Figura IL.8), o
que implica uma articulagdo curricular entre os trés documentos e as acc¢des que lhes

estdo inerentes.

Figura I1.8 — Representacgdo grifica da relacio entre projecto educativo, projecto curricular de
escola e projecto curricular de turma

Resumindo, podemos, dizer, que as instituigdes escolares, como qualquer outra
instituicdo, necessitam de definir uma proposta integral de desenvolvimento, que
possibilite orientar e dirigir os seus processos de intervengao — projecto educativo. Nele
devem estar explicitados os principios, convicgdes e os objectivos que se pretendem
atingir, assim como, a estrutura organizativa que se utilizard para o conseguir. A sua
construcao deve ser realizada de forma democratica e participada, devendo ser uma
referéncia e o local onde se devem encontrar as razdes e as justificagdes das opgdes e
decisdes que se tomam ou se devem tomar continuamente na escola/agrupamento.

Como consequéncia, o projecto educativo deve ser aberto e flexivel, no
sentido, de possibilitar o melhoramento e uma articulagdo constante através e entre
outros instrumentos educativos, nomeadamente, os projectos curriculares de escola e
turma.

Os projectos curriculares de escola e de turma, integrados e articulados com o
projecto educativo, necessitam de um maior grau de abertura e flexibiliza¢do em relagao

ao espaco curricular, até aqui muito normatizado pelo decisor central, e implicam,
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também, trabalho participativo / colaborativo. Estes (como também o projecto
educativo), tendo como referéncia as politicas educativas nacionais, justificam-se
enquanto dispositivos para melhorar a actuacdo educativa (Leite, 2000a). No entanto,
cada um deles refere-se a contextos diferentes e porque sdo projectados em Orgaos
diferentes, implicam concretizagdes diferentes.

O processo de construgdo dos projectos curriculares (como o projecto
educativo) tornam-se em espagos importantes, quer de “[...] discussdo sobre os
problemas educativos fundamentais, [...], quer de tomada de decisdes pedagodgicas —
didacticas para melhorar as praticas educativas” (Alonso, 2001, p.60), quer, ainda, em
torno de questdes relativas ao nucleo central das aprendizagens basicas, sabendo, no
entanto, os professores, que a sua margem de flexibilizagdo necessita de ser
reequilibrada, de acordo quer com a dinamica dos projectos curriculares, quer com 0s
critérios que estdo na base de uma cultura basica comum (Pacheco, 2002) — curriculo
nacional.

Nesse sentido, os projectos, utilizando as palavras de Pacheco (2002),
funcionam na escola como “[...] um péndulo que estabelece o equilibrio entre o que ¢
local, ligado ao que pode ser, e o nacional, o que deve ser, mas desde que a oscilagdo
nao seja imperativa do lado nacional para o local.” (Pacheco, 2002, p.27), o que implica
que a administragdo central reconheca que a escola passa a ser o centro fundamental de
decisdo educativa, e o professor, quer individualmente, quer em grupo, adquire um
papel de decisor e gestor do processo curricular

No entanto, como vimos, a autonomia curricular da escola e dos professores
“[...] € uma complexa realidade, balizada por fronteiras de accdo que instituem nao so6
formas directas e indirectas de controlo, mas também uma co-responsabilizacdo dos
diversos intervenientes no processo de desenvolvimento do curriculo” (Pacheco, 1995a,
p-40).

Como consequéncia, existe a necessidade de reequacionar prioridades e modos
de funcionamento das escolas e das suas estruturas ja que a ldgica centralizadora e
uniforme ndo pode responder adequadamente as realidades inerentes a uma logica de
reconhecimento “[...] da autonomia da escola no sentido da defini¢ao de um projecto de
desenvolvimento do curriculo adequado ao seu contexto e integrado no respectivo
projecto educativo.” (Abrantes, 2001a, p.17).

Torna-se, também, necessdrio equacionar as estruturas organizacionais da

escola, ndo s6 pelo modelo de escola que se perfilha, como também pela concepgao
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processual e pratica que se pretende dar ao curriculo, ja que a estrutura organizacional
deve possibilitar e facilitar:

e o trabalho colegial / colaborativo;

e a emergéncia de liderancas colegiais e solidarias que incentivem uma
pratica de reflexibilidade critica, assim como, a coordenagao e articulagdo efectiva entre
as varias estruturas;

e 0 estabelecimento de parcerias com a comunidade envolvente;

e aparticipacdo activa dos pais / encarregados de educacao;

e a implementagdao de esquemas de auto-avaliagdo institucional, uma das
dimensdes mais sensiveis do desenvolvimento organizacional®"’.

Daqui resulta a necessidade, por um lado, da defini¢do de tempos e espagos
para reunides, entre os intervenientes, para o trabalho colaborativo necessario a gestdo
flexivel e articulada do curriculo e, por outro, a criagio de uma cultura de avaliagio™’.

Por ultimo, € preciso:

“[...] que a autonomia individual se transforme numa autonomia colectiva [...], passar da
logica, da norma e da regra, a 16gica da negociagdo e do acordo [...], criar na Escola
instancias de regulacdo das diferencas, de interesses e pontos de vista, entre alunos, entre
professores, entre pais e entre outros elementos do meio social local.”

(Barroso, 1999a, p.90).

Enfim, criar uma nova cultura organizacional.

Em sintese:

Como fomos evidenciando ao longo deste capitulo, o curriculo e o
desenvolvimento curricular poderdo ser influenciados e influenciar a dimensdo
organizacional da escola.

Em consonancia, podemos afirmar que os problemas por que passam as nossas
escolas e, consequentemente, o sistema educativo, s6 sdo possiveis de ultrapassar se
existir uma postura diferente na organizacdo dos contextos educacionais, associada a
uma nova postura do poder politico, das escolas e dos seus actores. Tais propositos
assentam na transformac¢do da matriz curricular que suporta ¢ da sentido a todo o

sistema educativo, ou seja, na implementacao de uma distinta concepgao de curriculo e

219 A este proposito Alonso (2001b) refere que é necessario “[...] introduzir a avaliagdo como elemento
intrinseco e regulador do proprio processo de aprendizagem, necessario a mudanga das concepgdes, das
metodologias e das praticas desejaveis num processo de inovagdo [...]” (Alonso, 2001b, p.63).

220 «S30 trés as potencialidades de criar uma cultura de avaliagdo nas escolas: a) a prestagdo social de
contas que permite também identificar em grande escala indicadores de qualidade das inovagdes; b) a
melhoria dos processos de inovacdo envolvendo os actores na compreensdo ¢ direc¢do da mudanga; e
¢) o desenvolvimento profissional dos professores, através dos processos formativos inerentes as
actividades avaliativas.” (idem).
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de desenvolvimento curricular, para a qual pensamos ter apresentado algumas pistas de
reflexdo.

E nesse sentido que aponta a proposta de reorganizagdo curricular legislada
pelo Decreto-Lei n°6 / 2001, de 18 de Janeiro, ja que coloca a tonica nos processos de
desenvolvimento curricular, processos esses centrados na escola. Estes encontram-se
ancorados em diversos pressupostos e procedimentos que permitem e levam a
construcao de projectos ao nivel da escola “[...] que sdo a0 mesmo tempo uma forma de
resolugdo dos conflitos existentes entre o que deve ser, no plano curricular nacional, € o
que pode ser, no plano da organizagdo curricular ao nivel da escola e da sala de aula”
(Pacheco, 2002, p.14).

Isso implica que existam condi¢des politicas, organizacionais e profissionais
nas escolas que possibilitem a (re)constru¢do de novas concepcdes € praticas
curriculares que, partindo de uma constatacdo e aceitagdo do pluralismo cultural, da
diversidade de necessidades e ritmos de aprendizagem, nao esquecendo a complexidade
dos contextos em que decorrem, proporcionem aos alunos diferentes e melhores
experiéncias de aprendizagem, de modo aberto e flexivel.

A verificagdo destas necessidades conduziu, em Portugal, a construcio e
elaboragdo de dispositivos legais e outros que pretendem sustentar as mudancas
anteriormente referidas. Na nossa opinido, parece-nos que o actual quadro legislativo,
ao ter colocado os alunos (ou cada aluno na sua diversidade) e a sua aprendizagem no
centro das preocupagoes curriculares e pedagogicas; ao ter atribuido as escolas em geral
e aos professores em particular um papel preponderante no desenvolvimento do
curriculo, atribuindo-lhes uma autonomia partilhada na sua gestdo flexivel e integrada;
ao associar as dimensdes curriculares com as organizacionais e formativas; ao
possibilitar o encontrar de solugdes diversas e apropriadas as caracteristicas dos
diferentes contextos (quer organizativas, quer curriculares), poderd contribuir para
aquilo que Alonso (2001b) considera importante realizar num processo de mudanca,
que ¢ “desestruturar — reestruturar concepcoes e praticas’.

Trata-se, como afirma Pacheco (2002), de um

“[...] repto democratico ao debate e a participagao efectiva dos professores nas decisoes
curriculares que hdo-de conformar o panorama educativo de cada instituigdo escolar, um
processo que, apesar do facto dos eventuais beneficios que transporta, requer uma outra
mentalidade e uma outra postura por parte dos docentes na procura de mudangas educativas
produtivas”

(Pacheco, 2002, p.40)
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Assim sendo, parece-nos que se torna importante conhecer as praticas que se
desenvolvem nas escolas e as representacdes dos docentes que lhes dao sentido, na
medida em que uma coisa sdo as intengdes, outras bem diferentes sdo as préticaszzl, de
molde a promover reflexdes que nos permitam enriquecer o nosso conhecimento sobre
as realidades e, a0 mesmo tempo, possibilite 0 melhoramento do trabalho e das praticas
desenvolvidas.

E nessa linha que poderemos enquadrar o trabalho empirico que realizamos e

do qual daremos conta no capitulo seguinte.

22! Neste ponto de vista, as experiéncias ocorridas em Portugal, tém-nos demonstrado, claramente, que
nem sempre as primeiras, mesmo num sistema fortemente centralizado, se conseguem “impor” as
segundas. Nesse contexto gostariamos de lembrar o quanto foi dificil a introdugdo de mudangas (se é
que se introduziram) a quando da reforma educativa iniciada em 1986.
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1. Formulacio do problema e objectivos

A escola, como realidade institucional, ¢ uma construgdo social. Necessidades
e interesses de ordem politica, econdmica, social e cultural determinaram o seu apare-
cimento e continuam a ser o seu grande sustentaculo.

Hargreaves (2003), a proposito do aparecimento da escolaridade obrigatoria e

da sua difusdo mundial, afirma que se tem

“[...] esperado que a educacdo publica seja a salvagdo da sociedade. Tem-se desejado que
as escolas e os seus professores resgatem as criancas da pobreza e da penfria; [...] que
desenvolvam a literacia universal enquanto plataforma para a sobrevivéncia economica;
que preparem trabalhadores qualificados [...]; que promovam o sentido de tolerancia entre
as criangas; [...] que mantenham os paises desenvolvidos economicamente competitivos e
ajudem aqueles que estdo em vias de desenvolvimento a adquirirem essa caracteristica e
que eliminem as drogas, acabem com a violéncia [...] reformulando o modo como
preparam as geragdes futuras. [e conclui] As expectativas em relagdo ¢ escola publica
sempre foram elevadas, mas nem sempre expressas da mesma forma”

(Hargreaves, 2003, p.25-26).

Estas palavras bastam para compreendermos a estreita ligacdo escola-sociedade e a forte
dependéncia daquela em relacdo a esta. Embora esta realidade nao sofra, genericamente,
qualquer contestagdo®, dela decorre um variadissimo e complexo conjunto de
problemas.

As mudancas nas sociedades contemporaneas processam-se, a um ritmo
alucinante, em todos os campos: organizacional, cultural, axiologico, epistemologico,
técnico.

Com a passagem de uma sociedade estavel, simples e repetitiva, onde
predominava a “memoria”, ja& que os principios a transmitir eram imutaveis € o0s
modelos utilizados encontravam-se padronizados, para uma sociedade instavel,
inventiva e inovadora, onde sobressai a nocdo de projecto e os modelos sdo
constantemente postos em causa (Carneiro, 2001), os modos classicos e tradicionais de
educacdo e socializagdo assumidos pela escola tornam-se desadequados e ndo
constituem uma resposta eficaz aos desafios que, ao nivel politico, econdmico e

. . 223
sociocultural, a sociedade lhe coloca®”.

22 “Entende-se que a educacio é central para qualquer aspecto do sistema de estratificagio social e, por
isso, existe consideravel preocupacdo com a igualdade no acesso, progressdo e sucesso escolar”
(Meyer, 2000, p. 16).

33 Como afirma Trindade (1998) “O reconhecimento do divorcio entre o projecto de educagdo escolar
tradicional e as exigéncias politicas, sociais, econdmicas, tecnoldgicas e culturais do mundo contem-
poraneo ¢ hoje objecto de consenso suficientemente alargado, que resulta do facto de se constatar que a
formacdo escolar ndo constitui uma resposta eficaz [...] em face das novas necessidades e exigéncias
da actividade laboral [e] em face das necessidades de natureza politica e sociocultural [...]” (Trindade
1998, p.37); ou como diz Morgado (2001), referindo-se a Educacdo Basica portuguesa, “[...] de uma

166



Trabalho empirico — Capitulo 111 - Componentes metodologicas

A escola existe para que cada um progrida, todos os dias e todos os anos na
direccdo de uma maior qualidade do pensar, do sentir e do agir; para que haja a
possibilidade de se aprender a viver em comum para produzir igualdade de acesso, de

224 :
. Assim sendo, esta deve ser um local onde se elaboram

oportunidades e de resultados
respostas as questoes que o mundo e a sociedade lhe colocam. Torna-se, por isso,
necessario adaptar os sistemas educativos e as escolas em particular, as mudancas
ocorridas e as novas realidades educacionais, o que origina a procura, a determinagdo e
promogio, pelos poderes politicos, de novas politicas educativas®>.

Segundo Morgado (2000b) “[...] em Portugal, o sistema educativo tem vivido,
sobretudo a partir da década de 70, em constantes e permanentes reajustamentos,
estruturacdes e transformacdes [...]” (Morgado 2000b, p.8). Dito de outro modo, o
nosso sistema educativo tem vivido e sofrido, sucessivamente, um conjunto de
reformas, numa tentativa de reabilitd-lo perante as sempre novas e, cada vez mais,

complexas exigéncias sociais.

Mas, como afirma Freitas (2001),

“[...] a “reforma” por que muitos suspiram, a grande reforma, ¢ impossivel. A verdade, que
tem de ser assumida claramente, sem constrangimento nem temor, ¢ que sempre que se
pretende uma reforma educativa se definem expectativas demasiadamente elevadas para
que a escola (que ¢ onde a educagio se concretiza) as possa cumprir [...]"**.

(Freitas 2001, p.18)

Apesar disto, e a coberto do conceito “inovacao”, tem-se pretendido promover,

implementar novas ideias e praticas nas escolas, isto €, tem-se procurado introduzir

maneira geral, a escola basica tem-se mostrado algo deficitaria no apetrechar dos cidaddos com as
competéncias essenciais a sua integracdo e interven¢do na sociedade e de os dotar das destrezas
imprescindiveis para criarem respostas aos complexos desafios que frequentemente sdo confrontados”
(Morgado (2001, p.39).

24 £, a este nivel, e nas palavras de Meyer (2000), que a escola falha — “E suposto a educagio produzir

igualdade de acesso, de oportunidades e de resultados, mas ndo s6 falha nestes aspectos como
intensifica a desigualdade entre sexos, regides, grupos éticos, classes, ragas” (Meyer, 2000, p.17).
Na mesma linha se situa Morgado (2000) quando refere: “Pese o facto das politicas educativas
vigentes, fundamentalmente estatais, se regerem por principios que preconizavam, tanto uma resposta
eficaz ao acentuado crescimento econdémico, protagonizando mais educagdo e mais formacgao
especializada, quanto uma maior democratizagdo social a partir da escola, procurando garantir um igual
acesso e sucesso educativos e uma maior justica social, ndo foi possivel evitar, [...] a emergéncia de
uma crescente crise escolar, traduzida sobretudo por elevadas taxas de insucesso e desadaptacdo da
escola as novas realidades.” (Morgado 2000b, p.64).

225 «A educagdo escolar ndo se pode limitar a prescrever normas de pensar, sentir e agir, ignorando as
vicissitudes e a singularidade das experiéncias individuais.” (Trindade, 1998, p.39).

226 A este proposito Perrenoud (2002) vai um pouco mais longe quando afirma: “[...] talvez seja preciso
ser ingénuo para pensar que se consegue reformar o sistema educativo. S6 um poder novo pode
conseguir tal, acreditando que uma reforma espectacular constitui, por si s6, um progresso decisivo”.
(Perrenoud 2002b, p.42).
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mudancas no sistema educativo e mais especificamente nas escolas”’. No entanto, as
mesmas procuram reformar a Escola a partir do exterior partindo de concepgdes
tedricas, que assentam, a maioria das vezes, mais em pressupostos ideologicos, numa
logica racional-burocratica e numa perspectiva tecnicista, em que se ignora a
complexidade das praticas de ensino, assim como, a diversidade e a especificidade da
cultura escolar e das praticas quotidianas existentes®**.

Este ndo parecia®®’ ser o discurso da administragdo subjacente a reorganizagio
curricular do ensino bésico (consagrada no Decreto-Lei n° 6/2001, de 18 de Janeiro).

Na verdade, e num quadro do desenvolvimento da autonomia das escolas,
pretendia-se, a partir do regime de autonomia, administracdo e gestao das escolas
(Decreto-Lei n° 115-A/98, de 4 de Maio) e da supra citada reorganizag¢do curricular,
alterar praticas escolares quotidianas nas escolas e induzir os varios agentes educativos

a terem uma nova postura.

Como referia Alonso (2001b) encontravamo-nos

“[...] pela primeira vez na historia da educacdo em Portugal com a intengdo de produzir
mudangas estruturais de fundo que pdem em causa o nucleo duro das invariaveis
organizacionais da escola, apontando para um novo paradigma de curriculo, de
profissionalidade docente, do papel do aluno e da propria escola”.

(Alonso 2001b, p.28)

Nesse sentido, conferiu-se as escolas, pelo menos a nivel legislativo, quer uma autono-
mia organizacional, quer uma autonomia pedagogica (posta em causa actualmente).
No entanto, a ideia e o desejo que se operarem mudancas ao nivel do sistema

educativo e, mais concretamente, ao nivel das escolas mantém-se. As mesmas

2T Marques (1999) alerta para o facto de que a inovagio educativa nio deve ser vista como um fim em si
mesma, mas como um meio para atingir a qualidade educativa e introduzir “[...] melhorias nas
aprendizagens. Entende-se aqui por melhorias da aprendizagem o aumento da qualidade, da igualdade
de oportunidades e da exceléncia das aprendizagens” (Marques, 1999, p.71).

28 A este proposito Freitas (2001) afirma: “Repare-se que as reformas educativas aparecem, regra geral,
como produto de esquemas gerados em ambientes de algum modo desligados da realidade das escolas
que procuram reformar, reflectindo posi¢des tedricas que, muitas vezes, sdo baseadas mais em
pressupostos ideoldgicos do que na pratica quotidiana [...]” (Freitas, 2001, p.18).

Por seu turno, Afonso (1998), a propdsito dos “limites das reformas educativas” refere que: “[...] o
delinecamento das reformas educacionais ¢ frequentemente mais congruente com uma concepgao
idealizada e racional-burocratica das escolas do que com o conhecimento da realidade concreta e das
formas como as praticas educativas se estruturam” (Afonso, 1998, p.87).

Na mesma linha se situa Santos Guerra (2000) quando afirma: “[...] O modelo de mudanga baseado no
conhecimento dos especialistas ¢ nas prescri¢cdes legais faz com que os professores acabem por se
converter numa engrenagem passiva da mudanca. As dindmicas surgem de esferas exteriores a escola.”
(Santos Guerra, 2000, p.74).

¥ Ultimamente tém surgido nas escolas um elevado n° de orientacdes, despachos, quer de ordem
pedagdgica quer de ordem administrativa, que nos leva a questionar se ndo estd posto em causa um dos
principios da reorganizacao curricular, que ¢ o reconhecimento da autonomia da escola e, nesse sentido,
voltamos a ter mudangas impostas do centro para a periferia. Por isso o uso do tempo verbal.
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dependem, para além de outros factores™", do(s) papel(is) desempenhados pelas escolas
e, principalmente, dos docentes, ja que estes se assumem como os elementos fulcrais na
construcao das mudangas.

Se considerarmos que, por um lado, ndo ¢ possivel realizar-se uma
flexibilizagdo curricular, que tem por base o trabalho cooperativo, sem se alterar o modo
tradicional de funcionamento da escola e, muito particularmente, o modo de trabalho
dos professores (profundamente individualista) e as suas praticas™' e, por outro, que a
reorganizac¢do curricular centrada na escola e o conceito de autonomia sdo, para além do
dominio da enunciagdo, sobretudo, do dominio da pratica, entdo, como consequéncia, ¢
nas escolas que se manifesta e afere do seu grau de concretizagdo. E, pois, importante
verificar os desenvolvimentos de que foram objecto estes dois conceitos (reorganizacao
curricular centrada na escola e autonomia) e, principalmente, o modo como as escolas e
professores tém conseguido lidar com os mesmos: como foram entendidos e tém sido
praticados; dito de outro modo, que imagens e que praticas tém os docentes das
estruturas organizacionais de escola e da (re)organizacio curricular.

Para a prossecug¢do desta nossa intencdo decidimos ndo formular um so
problema de pesquisa, ou pergunta inicial de investigagdo e, nesse sentido, centramos o
nosso trabalho, a nivel tedrico e pesquisa empirica, num conjunto de questdes, com
alguma dependéncia entre si, para as quais procurdmos elementos de resposta.

Como o estudo ia ser conduzido por nos, na posicdo de observador nao
participante, entendemos que podiamos clarificar, ou encontrar esses elementos,
estudando, de forma limitada mas metodologicamente correcta, o que se passava,
quanto aos aspectos que colocamos em destaque (Reorganiza¢do Curricular, Estruturas
organizacionais e respectivas implica¢des), num Agrupamento de Escolas.

Do mesmo modo, porque o que se pretendia, era sobretudo, identificar e obter

informacdes sobre as caracteristicas organizacionais especificas do Agrupamento, o

20 Morgado (2001) refere cinco factores que poderdo condicionar a requerida mudanca das praticas
curriculares: 1- “Confusdo entre a educacdo basica e a escolaridade obrigatoria”; 2- “Projectos
curriculares de escola e de turma”; 3- “Estrutura curricular sequencializada”; 4- Poderes disciplinares
instituidos; 5- “O periodo de incubagdo da revisdo curricular”.

! Simdes num estudo recente (2005) sobre a “Organizacdo e gestdo do Agrupamento de Escolas — A teia
das logicas de ac¢@0” ao analisar a gestdo do curriculo menciona: “A gestdo curricular sera o dominio
mais delicado da organizagdo escolar, por ser o nivel mais proximo da acgdo educativa e dele tudo
depender quanto a formagdo e resultados dos alunos, mas também por ser um dominio que sempre foi
gerido na polarizacdo entre o sistema central e o professor, com pouca mediag@o colectiva” e continua
“Esta tendéncia parece persistir, tanto nas determinagdes normativas que decretam e regulamentam a
flexibilidade curricular, como nas estratégias dos docentes que, [...] mant€m o privatismo das suas
praticas” (Simdes, 2005, p.94).
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modo como se organiza(va) e como os intervenientes sentem(iam) e valorizam(vam) as
politicas de flexibilizagdo curricular, que se traduzem, segundo Morgado (2001, p. 49)
“[...] na constru¢do de projectos curriculares”. Por outras palavras, como era nossa
ambicdo “[...] identificar as questdes principais sentidas pelos varios participantes e
audiéncias, e avaliar o mérito, o valor ou significados dos fenémenos [...]” (Tuckman,
2000, p.508) para os mesmos, organizamos essa nossa pretensdo em funcdo de um
conjunto de questdes que lhe estdo associadas, que passamos a enunciar:

e (Que imagem ou imagens organizacional(is) de escola se encontra(m)
associada(s) ao modelo organizativo estabelecido para o Agrupamento de Escolas em
estudo?

e  Que concepgdes de curriculo se praticam?

¢ Que representacdo tém os professores dos conceitos de autonomia, gestao
curricular, niveis de decisao curricular ¢ flexibiliza¢ao?

e Que concepgdes t€m os professores sobre o que € o seu papel de professor
e o oficio do aluno?

¢ Que representagdes tém os professores de projecto curricular?

¢ Que praticas realizam para o concretizar?

De acordo com esta linha, assumimos como objectivos do nosso trabalho:

e Recolher informagdo sobre o Agrupamento, fundamentalmente, o modo
como se encontra organizado e como se relacionam entre si as diferentes estruturas
organizacionais, principalmente, as de cariz pedagdgico.

e Saber se ha diferencas, e quais, entre o pensamento e¢ a actuacdo dos
intervenientes (professores e gestores) no processo organizacional e curricular a nivel
do agrupamento;

e Identificar se existe e como se manifesta a “mentalidade curricular” dos
professores.

e (larificar o sentido ou sentidos correntes dos conceitos: Escola,
Agrupamento, curriculo, gestdo curricular, niveis de decisdo curricular, autonomia,
flexibilizagdo, na linguagem dos intervenientes;

e Indagar como os professores valorizam os projectos curriculares de
Agrupamento e de turma, interpretando posteriormente a forma como os mesmos

valorizam cada um desses projectos.

170



Trabalho empirico — Capitulo 111 - Componentes metodologicas

e Identificar as dinamicas criadas no agrupamento para a constru¢do dos
projectos curriculares;
e Averiguar se a estrutura organizacional condicionou as dinamicas

estabelecidas para a constru¢ao dos projectos curriculares.

2. Opcao metodologica e descri¢io do estudo

A investiga¢do educacional ¢ um campo especifico no ambito das ciéncias
sociais.

Como ja deixdmos expresso na introducdo, reconhece-se, que

“[...] os estudos em educac¢do [...] constituem uma «ciéncia pratica», na medida em que
ndo queremos apenas conhecer factos e compreender as relagdes em nome do saber, mas
também pretendemos conhecer ¢ compreender com o objectivo de sermos capazes de agir
«melhor» do que anteriormente”

(Langeveld, 1965, cit: Bell, 1997, p.32).

Em conformidade, um investigador a nivel da educagdo pode conhecer a
realidade educativa a partir de diferentes perspectivas, assim como pode utilizar
multiplos modelos de investigagdo, recolhendo informacdo através de diversas e
diferentes técnicas. Isto liga-se as diferentes concepgdes e modos de interpretar e
conhecer o real. Entramos, pois, na esfera de como se produz conhecimento, e, neste
caso, conhecimento cientifico, j4 que existem outros tipos de conhecimento, ou
discursos (do senso comum, filoséfico, religioso, estético). No entanto, estes

distinguem-se uns dos outros por caracteristicas que sao especificas de cada um deles

“[...] um conhecimento sé se constitui como cientifico se obedecer a determinados
critérios, requisitos ou exigéncias. E entre essas condigdes basicas encontra-se, desde
logo, a necessidade de definir um objecto € um método a partir do qual se possa constituir
conhecimento acerca desse objecto”

(Fonseca, 1996, p.41).

E, também, necessario garantir o seu valor através de critérios de objectividade,
fidelidade e validade (critérios de cientificidade) que devem incidir sobre todos os
aspectos de um processo de investigacao (Hébert, 1990).

Esta questdo do valor do processo cientifico, fundamentalmente nas ciéncias

humanas, tem dado origem a diferentes reflexdes epistemologicas sobre se existe ou nao
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um tGnico paradigma®? aglutinador e hegemoénico na construcdo de conhecimento
cientifico.

O debate entre quantitativo, ou também denominado paradigma positivista ou
empirico-analitico (que se liga a explicagdo causal — explicagdo), e o qualitativo, ou
também denominado paradigma interpretativo (cujo enfoque se centra nas intengdes,
nos motivos e procura explicagdes para as razdes, ou seja na dimensdo hermenéutica
numa linha compreensiva), utiliza como elemento de referéncia os objectos de estudo
das ciéncias naturais e das ciéncias humanas. Esse debate teve inicio com grande
acuidade nos finais do século XIX com Dilthey, Rikert, Windelband entre outros ¢ tem
aumentado no contexto que designamos por pds-moderno.

Uma das formas de abordar esta discussdo (Hébert, 1990), sera verificar quais
as posicoes que os diversos investigadores tomam relativamente ao problema em causa.
Podemos identificar duas atitudes diferentes: existem aqueles que defendem que os dois
paradigmas sdao incompativeis e aqueles que apontam para uma complementaridade dos
mesmos. Os primeiros defendem que os paradigmas sdo epistemologicamente diferentes
e, nesse sentido, devem ser entendidos como formas alternativas que competem entre si
j& que apresentam caracteristicas que definem direc¢des diferentes. Sendo assim, o
investigador ao estudar o fendmeno educativo devera escolher uma determinada via

metodoldgica associada a um dos dois paradigmas de investigagao.

2 Segundo Kuhn (1977) o termo paradigma pode ter dois sentidos: um global, abarcando todos os

empenhamentos partilhados por um grupo cientifico, o outro isola um género particular mas importante
de empenhamento, e ¢ assim um subconjunto do primeiro.
O primeiro sentido “global” ¢ definido pelo autor como sendo aquilo que “os membros de uma
comunidade cientifica, ¢ s6 eles, partilham” (Kuhn, 1977, p.335). E composto por “generalizagdes
simbolicas” — assemelham-se “[...] a leis da natureza [...] funcionam em parte como leis e em parte
como defini¢des de alguns simbolos que eles empregam” (idem, 1991, p.227-228); “Modelos” —
fornecem “[...] ao grupo as analogias preferidas ou, quando profundamente defendidas, uma antologia
[...] s@o heuristicos [...] ¢ sdo objectos de empenhamento metafisico” (idem, 1977, p.358). Auxiliam a
determinar o que ¢ aceite como explica¢do ou como solug¢do para um determinado problema; “Valores”
— sdo amplamente partilhados pelas diferentes comunidades cientificas, sdo usados para julgar teorias
completas, para realizar predigdes e servem para que a comunidade distribua os riscos e assegure o
sucesso do seu empreendimento a longo prazo (idem, 1991); e “Exemplos”, entendidos como “[...]
solugdes concretas, aceites pelo grupo como paradigmas” (idem, 1977, p.389). E a este tltimo elemento
que o autor supra citado associa o segundo sentido do conceito paradigma e por nos atras referenciado.
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Os segundos, onde podemos encontrar autores como Miles e Huberman (1984),
que, muito embora considerem que os paradigmas sao distintos, referem que sdo ambos
apropriados para estudar a realidade social. Dentro dessa linha defendem que os
mesmos sdo compativeis, podendo as suas contribui¢cdes ser integradas, ou seja,
admitem a possibilidade de as combinar numa mesma investigagdo ou num mesmo
programa investigativo.

Esta posicao assume que existem dificuldades em agrupar os variados métodos
de investigacdo em torno dos diferentes paradigmas, dado que, qualquer um deles, e em
funcdo da complexidade do objecto em estudo, fundamentalmente nas ciéncias
humanas, ndo consegue explicar, na sua totalidade, os fendémenos observados ja que
deixa de fora elementos consideraveis e importantes.

Na procura de novos modelos de racionalidade/cientificidade, que resolvessem
os problemas epistemologicos levantados pela investigacdo em educacdo e, a0 mesmo
tempo, possibilitassem a interpretacdo da realidade educativa, ja que ela ¢ uma
complexa rede de interdependéncias, interac¢des e significados, autores como Morin
(1982) e Kemmis, Carr (1988) apontam, também, para o paradigma imerso na corrente
sociocritica, justificando que a investigacdo em educagdo tem como ultimo propdsito
chegar a um conhecimento que possa ser utilizado no contexto educativo, politico ou
pratico e, nesse sentido, deve existir uma interaccdo entre a acc¢do e a reflexdo, uma
aproximacao entre o sujeito e o objecto de conhecimento.

Ressalta da reflexdo que temos vindo a realizar que o “[...] conhecimento
cientifico ¢ uma construgao social e historica, organizada em paradigmas construidos no
seio de comunidades e instituigdes cientificas que reflectem e influenciam o contexto
social em que se inserem” (Afonso, 2005b, p.19)

No entanto, na escolha das metodologias a utilizar num trabalho de
investigacdo em educagdo, devemos ter em atencdo a sua complexidade, e nesse

sentido, como diz Caride Gémez (1995)

“[...] sdo precisas perspectivas metodoldgicas que captem as realidades educativas na sua
complexidade, tal qual como se apresentam, com todas as suas particularidades e
concregdes, evitando formulagdes simplificadoras, abstractas e intelectualizadas. Neste
sentido, considera-se que a mesma complexidade da educacdo devera propiciar a
complementaridade dos paradigmas, favorecendo a integragdo de diversas estratégias e
procedimentos de investigacdo com o objectivo de obtencdo de graus de abertura e de
pluralidade conformes com a caracterizagao das proprias realidades educativas”.

(Caride Gomez, 1995, p.138-139)

Neste contexto, € como 0 nosso objecto de estudo sdo as representagdes € as

praticas que os docentes tém ao nivel das estruturas organizacionais de escola e
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(re)organizagdo curricular, optamos por desenvolver a nossa investigacao seguindo as
correntes fenomenoldgicas™® e o interaccionismo simbolico™*, inserindo-a numa
metodologia proxima do estudo de caso®’.

Como ja deixamos expresso, com o nosso estudo pretendiamos “[...]
identificar as questdes principais sentidas pelos varios participantes e audiéncias, e
avaliar o mérito, o valor ou significados dos fendémenos para os participantes [...]”
(Tuckman, 2000, p.508). Neste sentido, inserimo-nos no paradigma qualitativo e numa
abordagem “interpretativa” (a utilizagcdo deste termo segue a linha de Erickson (1986)
que justifica a utilizacdo da expressdo “investigacao interpretativa’” pela recusa, por um
lado em definir o estudo de caso como uma abordagem essencialmente ndo quantitativa
“[...] uma vez que determinadas quantificagdes sdo também possiveis no ambito destes
procedimentos.” (Hébert, 1990, p.32). Por outro lado, esta perspectiva partilha como as

outras abordagens ditas qualitativas, de

“[...] um interesse fulcral pelo significado conferido pelos «actores» as acgdes nas quais
se empenharam. Este significado ¢ o produto de um processo de interpretagdo que
desempenha um papel-chave na vida social;”

(ibidem).

Por conseguinte, o processo investigativo deve ser um processo interactivo

progressivo e flexivel em que a recolha da informagdo se faz através de estratégias

B3 wp fenomenologia tal como foi criada por Husserl, ¢ a ciéncia dos fendmenos, isto é, das coisas
mesmas percebidas, tais como se ddo a intencionalidade do sujeito; tais como aparecem na consciéncia
deste. Essencial ao sujeito €, por isso, a sua consciéncia, que nunca ¢ uma consciéncia vazia, mas
sempre consciéncia de, isto ¢, intencional — uma relagdo dinamica ao seu objecto. [...] A investigagdo
fenomenolodgica consiste numa investigagdo do que € primario na experiéncia humana, isto €, investiga
as percepgdes individuais e resulta na descrigdo dessas percepgdes. E muito pouco provavel encontrar
estruturas universais na experiéncia humana primaria; ¢ possivel encontrar impressdes comuns, tema
padrdes, mas ndo estruturas ou esséncias, pelo que ¢ aconselhavel cruzar este design investigativo com
outras formas metodologicas.” (Lopes, 2004, p.184).

2% <0 interaccionismo simbélico assenta no pressuposto que os processos de designac¢ao e interpretacao
dos fenomenos cientificos resultam da interac¢@o dos sujeitos entre si e nos contextos concretos em que
participam e agem. Sdo trés os pressupostos fundamentais do interaccionismo simbdlico: 1- O ser
humano orienta os seus actos em relagdo as coisas em fungdo do que elas significam para ele. Sejam
eclas objectos fisicos, outras pessoas, categorias sociais, institui¢des, ideais, actividades e situagdes
diversas da vida quotidiana; 2- O significado das coisas surge como consequéncia da interac¢do social
que cada um mantém com os outros; 3 — Os significados manipulam-se ¢ modificam-se mediante um
processo interpretativo desenvolvido pela pessoa ao confrontar-se com as coisas que vai encontrando”
(idem).

5 Bassey (1999) define “estudo de caso” em educagio como sendo “[...] uma pesquisa empirica
conduzida numa situag@o circunscrita de espaco e de tempo, ou seja, € singular, centrada em facetas
interessantes de uma actividade, programa, instituicdo ou sistema, em contextos naturais e respeitando
as pessoas, com o objectivo de fundamentar juizos e decisdes dos praticos, dos decisores politicos ou
dos tedricos que trabalham com esse objectivo, possibilitando a exploragdo de aspectos relevantes, a
formulagdo e verificagdo de explicacdes plausiveis sobre o que se encontrou, a constru¢do de
argumentos ou narrativas valida, ou a sua relacionagdo com temas da literatura cientifica de
referéncial...]” (Bassey, 1999, cit: Afonso, 2005, p.70-71).
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interactivas. Pretende-se, igualmente, conseguir uma compreensao profunda e directa da

realidade educativa. Assim sendo e se considerarmos, por um lado, que

“[...] um critério importante de um estudo de caso ¢é considerar até que ponto os
pormenores sdo suficientes e apropriados para um professor que trabalhe numa situagio
semelhante, de forma a poder relacionar a sua tomada de decisdo com a descrita no estudo
[...]” e “[...] forem prosseguidos sistematicamente e criticamente, se visarem O
melhoramento da educacgdo, se forem relataveis e se, através da publicagdo das suas
conclusdes, alargarem os limites do conhecimento existente, entdo podem ser
consideradas formas validas de pesquisa educacional”

(Bassey, 1981, cit: Bell, 1997, p.24)

€ por outro que

“Os projectos de pequena escala [...] o estabelecimento preciso dos objectivos ¢
geralmente suficiente. O importante ndo € haver uma hipétese, mas sim, por um lado,
debrugar-se cuidadosamente sobre o que vale ou ndo a pena investigar e, por outro,
ponderar a forma como a investigacado ird ser conduzida”

(Bell, 1997, p.36)

entdo temos justificada esta nossa op¢ao metodoldgica.

3. Seleccio do objecto, contexto de investigaciio e campo de analise

3.1. Seleccao do objecto e contexto de investigacio

Um dos primeiros elementos ao qual o investigador deve dar atencdo ¢ a
seleccdo do contexto de investigacdo, dado que podera estar ai um dos factores chave
para o bom desenrolar da investigagio™°.

Embora o objecto de trabalho ajude a definir o campo de andlise, ndo ¢ tarefa
facil precisar explicitamente os limites dessa analise.

Em conformidade, ao longo do processo de planeamento do projecto de
investigacdo, confrontamo-nos com realidades educativas muito diversas que suscitaram
a tomada de decisdes (opgdes e por vezes retrocesso sobre essas opgdes), tendo esse
processo culminando com a escolha do agrupamento de escolas que serviu de contexto a
nossa investigacao.

Esta nossa op¢do assentava numa ideia chave, procurar que a investigacao

pudesse vir a revestir-se da maior profundidade possivel e, consequentemente, de uma

qualidade cientifica e de interesse aceitaveis.

2% Como afirma Afonso (2005) “[...] a excepcionalidade da garantia do acesso a um determinado
contexto, actor, grupo de actores, ou a um processo singular pode transformar este estadio do projecto
no verdadeiro pivot do projecto de pesquisa.” (Afonso, 2005, p.59).
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Tinhamos e temos a consciéncia de que cada agrupamento representa uma
realidade interna (fisica, material ¢ humana) e externa (contexto sécio cultural
envolvente) individualizada, dito de outro modo, possui um rosto proprio e tinico.

Em coeréncia com o que acabamos de dizer, definimos dois critérios, que
tivemos em conta na selec¢do do contexto, que nos permitiu assegurar a nossa pretensao
(garantir uma qualidade e um interesse cientifico aceitavel). O primeiro foi, como nao
poderia deixar de ser, a especificidade do problema. Em consonancia, era necessario
assegurar que o agrupamento em causa tivesse um conjunto de caracteristicas®’ que nos
possibilitasse responder de forma adequada as nossas questdes investigativas. O
segundo critério tinha que ver com a necessidade de as caracteristicas do agrupamento
se aproximarem, o mais possivel da realidade educativa nacional, quer ao nivel de
dispersio da rede®*, quer ao nivel dos contextos socio-culturais e educativos em que os
estabelecimentos de ensino que o formam se encontram implantados™, aumentando,
assim, o interesse cientifico do estudo, ja que poderiamos em tultima analise considera-
lo um caso tipico das realidades existentes noutros agrupamentos e, portanto, ver nos
resultados e conclusdes encontradas elementos de reflexdo sobre a realidade educativa
portuguesa.

Para além dos critérios atras definidos, foram tidos em conta outros elementos:
de ordem profissional (a experiéncia profissional do investigador’ e a sua actual
actividade profissional — docente na area de Desenvolvimento Curricular e Supervisor
na PPIII do 1° Ciclo*"'); factores de caracter pratico e procedimental tais como: a
localizagao geografica do agrupamento de escolas (relativamente proximo e acessivel);

o afastamento institucional que o investigador tinha do contexto de estudo; a

7 Apontaram-se para as seguintes caracteristicas:

1%- Fosse constituido pelos diferentes niveis de ensino que compdem a educagdo basica (Educagao Pré-
Escolar, 1°, 2° ¢ 3° Ciclos);

2%- A sua dimens@o — era necessario assegurar que o agrupamento possuia um numero aceitavel de
docentes nos diferentes niveis de ensino;

3% O tempo de formagdo do mesmo, ou seja, era necessario que 0 mesmo nos garantisse uma certa
estabilidade na organizagdo e funcionamento;

4%- A estabilidade docente, na medida que iriam ser eles os principais informantes para o
desenvolvimento do nosso estudo. Nesse sentido, era necessario garantir que a maioria do corpo
docente ja trabalhasse no agrupamento ha algum tempo.

% Estavamos neste caso a pensar na dispersio dos estabelecimentos de ensino e, consequentemente,
dispersdo de alunos e docentes que levantam algumas questdes de organizacao e articulacdo.

% Estavamos a pensar em estabelecimentos de ensino cuja implantagio se da, fundamentalmente, em
meio urbano e rural.

20 Docente que esteve na implementacio do Decreto-lei n® 115-A/98, no processo de constitui¢do de um
agrupamento de escolas criado ao abrigo do Despacho n°27/97, como presidente da comissdo
instaladora.

2! Permitiu com alguma facilidade o acesso ao campo de investigagio e aos “informantes-chave”.
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necessidade do investigador ganhar tempo (o contacto mantido com os elementos do
agrupamento — Orgdos de gestdo e professores) na base da supervisdo pedagogica,
facilitou e acelerou o processo de negociagdo, relativamente ao acesso a organizagao, as

pessoas e aos documentos, essenciais a nossa investigagao.

3.2. Procedimentos metodologicos

Como ja deixamos expresso, o nosso estudo aborda uma organizagao
educativa.

Dissemos também que, em termos organizacionais, a escola (agrupamento) ¢
uma realidade, heterogénea, problematica e ambigua, sendo vulneravel ao ambiente
externo. Os processos organizativos desenvolvidos na mesma (planificacao, tomadas de
decisdo, avaliacdo, etc.) assumem, muitas vezes, um caracter simbodlico, o que da a
organizagdo (escola) um caracter contingencial.

Como consequéncia, a escola tem uma dinamica organizacional propria que ¢
protagonizada pelos actores que a compdem, que pensam, agem ¢ que se relacionam, de
uma forma determinada, em fun¢do das suas convicgdes e perspectivas, tendo estas um
caracter decisivo no modo como os mesmos desenvolvem a suas praticas. Nesse
sentido, entendemos que o estudo das representacdes’* e opinides dos docentes, seriam
o elemento chave para percebermos qual(is) o(s) significado(s) que os mesmos
atribuiam as tematicas que pretendiamos estudar. Nao fomos observar as praticas
desenvolvidas pelos professores, antes lhes perguntamos a frequéncia de ocorréncia de
algumas actividades que se articulam com os conceitos de gestdo e flexibilizagdo
curriculares. Em virtude desse facto, os resultados obtidos relativamente ao que, no
estudo empirico, serd referido como as praticas, dizem respeito, em rigor, as praticas
referidas como usadas.

Para além do exposto “[...] no plano conceptual, a elabora¢do de um estudo de
caso implica a consideragdo analitica de dimensdes metodologicas” (Afonso, 2005b,

p.72) que tém impacto no desenho de pesquisa.

2 A representagdo de uma pratica é sempre uma representagio mental. Uma representagio mental é, na
esteira do construtivismo piagetiano, um quadro organizador de conhecimentos que sdo actualizados
através da atribuig¢do de significagdes a situagdes particulares. Com ela interpretam-se as praticas e
confere-se-lhes densidade existencial.
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Em consonancia, e em face das especificidades das situagdes e problemaéticas
envolvidas no nosso estudo, existia a necessidade de adopcdo de uma perspectiva
holistica que tivesse na devida conta a complexidade das mesmas.

Assim, procuramos recolher informacdo junto dos docentes a leccionar no
agrupamento (a que denominamos fonte de informag¢ao 1), com vista, quer a clarificar
as representagdes que os mesmos tinham relativamente a alguns conceitos, quer para
perceber como e de que forma valorizavam os projectos curriculares.

O facto dos docentes pertencerem a uma organiza¢io’* (agrupamento), muitos
dos seus comportamentos, modos de agir, motivagdes e modos de pensar, encontram-se
condicionados ou expressos por / em textos ou documentos que garantem uma estrutura
formal, uma consisténcia, uma unidade e uma coeréncia, quer a organizagdo quer as
praticas que nele se desenvolvem.

Como resultado, e tendo como referentes os objectivos propostos, fazia todo o
sentido analisar os documentos que dao forma ao agrupamento e sustentam as praticas
que nele se desenvolvem (que designamos, para efeitos do nosso estudo, como fonte de
informagdo documental). Estamos a referirmo-nos, mais concretamente, aos textos
alusivos ao projecto educativo, projectos curriculares de escola de turma.

Deste modo pretendia-se, através de uma triangulacio® de dados, garantir a
validade interna da investigagdo ou seja procurava-se assegurar uma “[...] efectiva
relevancia da informacdo produzida em relacio ao conhecimento que se pretende

produzir” (Afonso, 2005b, p.73).

3.3. Caracterizacao do Agrupamento em estudo e da Amostra

3.3.1. Caracterizacdo do Agrupamento em estudo

Se, por um lado, a nossa pesquisa se centrava nas percep¢des € opinides que
um dos actores educativos, os professores, t€m sobre as tematicas em estudo e, por
outro, uma das nossas fontes de informagdo eram os documentos, fazia todo o sentido
percebermos de que forma e em que circunstancias, os docentes participaram na sua

elaboragdo e, qual ou quais o(s) condicionalismos determinaram esses documentos.

23 Como vimos no corpo tedrico do nosso trabalho, uma organizacao existe porque existem pessoas que
lhe dao forma e a sustentam (Cf. Cap. I, p.24).
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Por isso, sentirmos a necessidade de conhecer melhor o agrupamento em causa.
Desta forma, optamos por caracteriza-lo, mesmo que de uma forma sucinta, procurando
focar alguns elementos que poderdo ter condicionado a elaboragdo das nossas fontes
documentais.

A instituicdo em analise ¢ um Agrupamento de Escolas considerado vertical,
criado ao abrigo do Despacho n°1331/03, de 8 de Julho (a partir da jung¢do de dois
agrupamentos ja existentes — um vertical e outro horizontal), enquadrado, em termos
organizativos e funcionais pelo Decreto-Lei n® 115-A/98, de 4 de Maio.

Integra estabelecimentos de educacdo / ensino localizados no interior centro do
pais, sitos em vinte e sete localidades / lugares, que compdem seis freguesias,
posicionando-se num raio de 20 Km.

O Agrupamento integra 13 Jardins de Infancia, 26 escolas do 1° CEB e 1
escola EB2, 3 — (Cf. Quadro IIL.1).

Quadro III.1 — Caracterizacdo do Agrupamento

N° Est. Ensino N° alunos
Pré Escolar 13 343
1° CEB 26 552
EB 2,3 1 687
Total 40 1832

Nele cumprem a escolaridade um total 1832 criancas / alunos, assim
distribuidos por niveis: Educac¢do Pré-Escolar — 343; 1° CEB — 552; EB 2, 3 — 687 (Cf.
Quadro II1.1).

O corpo docente ¢ constituido, na sua globalidade, por 192 elementos, assim
distribuidos: 23 Educadoras de Infincia, o que corresponde a 12% dos docentes do
Agrupamento; 71 Professores do 1° Ciclo, o que corresponde a 37% dos docentes do
Agrupamento e 98 professores dos 2° e 3° Ciclos, o que corresponde a 51% dos
docentes do Agrupamento (Cf. Quadro I11.2)

Deve registar-se que 73 (38%) dos 192 professores se encontravam a leccionar
pela 1* vez este ano (2005/06), no Agrupamento: 8 — 4,2%, educadores(as); 30 — 15,6%
do 1°ciclo e 35 — 18,2% do 2° e 3° ciclo (Cf. Quadro III.2).

2 «A triangulagdo envolve a avaliagio do material empirico recolhido e da plausibilidade do discurso
interpretativo produzido pelo investigador, através da utilizagao de diversas estratégias e procedimento”
(Afonso, 2005, p.73).

179



Trabalho empirico — Capitulo 111 - Componentes metodologicas

Quadrolll. 2 — N° de docentes no agrupamento

Ano lectivo 2005/06
N. Ensino menos de 1 ano 1 ou + anos Total
N % N % N %
Pré-Escolar 8 42 15 7,8 23 12,0
1° Ciclo 30 15,6 41 21,4 71 37,0
2°e 3°ciclo 35 18,2 63 32,8 98 51,0
Total 73 38,0 119 62,0 192 100

No que diz respeito a estrutura organizacional do agrupamento ela encontra-se
definida no regulamento interno sintetizada através de um organograma existente no
projecto educativo.

Da analise destes dois elementos e no que se refere a componente pedagogica
(na medida em que ¢ esta que mais interessa para o presente trabalho) existe um
estrutura central — Conselho Pedagogico, onde tém assento, o Presidente do Conselho
Executivo, os Coordenadores das Estruturas de Orientagdo Educativa — Departamentos
Curriculares (oito — Departamento de Lingua Portuguesa e Espanhol, Departamento de
Inglés, Departamento de Francés Departamento de Matemadtica, Departamento de
Ciéncias Fisico-Quimicas e Naturais, Departamento de Ciéncias Sociais ¢ Humanas,
Departamento de Expressdes I e Departamento de Expressdes 1), os Coordenadores dos
Conselhos de Docentes (Quatro — um Conselho de Docentes do Pré-Escolar, trés
Conselhos de Docentes do 1° CEB), os Coordenadores de Directores de Turma (dois —
2° ciclo e 3° ciclo), o Coordenador de Projectos, o Coordenador dos Servigos
Especializados de Apoio Educativo, o representante do Pessoal Nao Docente e o
representante da Associacao de Pais e Encarregados de Educagao.

A esta estrutura (Conselho Pedagdgico) compete entre outras coisas: elaborar a
proposta de projecto educativo do agrupamento, definir os critérios e principios gerais
nos dominios da orientagdo escolar e vocacional, do acompanhamento pedagogico e da
avaliacdo dos alunos, da articulagdo e diversificagdo curriculares, dos apoios e
complementos educativos e das modalidades especiais de educacdo escolar, propor o
desenvolvimento de experiéncias de inovagdo pedagogica e de formagao no ambito do
agrupamento.

O Conselho Pedagogico ¢ assessoriado, para o efeito, pelas estruturas de
orientacao educativa, cujas competéncias genéricas sdo: reforgar a articulagdo curricular

na aplicag¢do dos planos de estudos definidos a nivel nacional, organizar, acompanhar e
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avaliar as actividades da turma ou grupo de alunos, coordenar pedagogicamente cada
ano e/ou ciclo de forma articulada.

Aplicando o esquema referente aos niveis de intervengdo presente neste
trabalho®*, no que ao nivel intermédio (auxiliar de apoio) diz respeito, ao organigrama
existente no Projecto Educativo e a estrutura definida no Regulamento Interno do

Agrupamento, teriamos (Figura I1I.1):

Figura IIL.1— Niveis de decisdo do Agrupamento — Nivel Intermédio

h’ Conselho Executivo > *
Conselho

Conselho Pedagogico Administrativo

A

Coordenador de

Estabelecimento <
s ]

Nivetl.InterméQio —>
(auxiliar de apoio)

v \ 4 v \ 4 \ 4
Dep.C.| | C. Ds. S. E. Apoio | | C. D. Turma E. C.
(8) 4) Educativo ?2) Projectos

S S S SR

Estruturas de Orientacio e Apoio Educativo

Do que ficou expresso, fica claro que sdo o Conselho Pedagodgico e as
Estruturas de Orientacdo Educativa os responsaveis pela elaboragdo de propostas e
definicao de directrizes para a elaboracdo dos documentos chave (Projecto Educativo e
Projectos Curriculares de Escola e de Turma), ao mesmo tempo que sdo os responsaveis

pelo seu acompanhamento e avaliagao.

3.3.2. Caracterizacao das fontes de informacao

3.3.2.1. Caracterizac¢ao da fonte de informacao 1 (amostra)

Como ja dissemos a nossa fonte de informagao 1 ¢ constituida pelos docentes a

leccionar no agrupamento.

5 Capitulo I, Figura L.5, p.89
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No entanto, nao fazia sentido questionar os professores que estavam ha muito
pouco tempo no agrupamento, j4 que o conhecimento que os mesmos teriam do
agrupamento era escasso, o que os impedia, de forma correcta e conscienciosa, dar a sua
opinido sobre alguns aspectos que estavam em estudo, podendo, desse modo, enviesar
os resultados. Acresce dizer a recolha de dados de processou durante o 1° periodo do
ano lectivo 2005/06, mais precisamente entre os finais de Novembro e principios de
Dezembro de 2005.

Nesse sentido decidimos restringir esta fonte de informac¢do a uma amostra
constituida por todos os docente que leccionaram no agrupamento até ao ano lectivo
2004/05 e que ainda se encontravam a leccionar no agrupamento, ou seja, todos os
docentes que se encontravam a leccionar no agrupamento ha um ou mais anos de
servigo, num total de 119 docentes. Contudo, este nimero ndo veio a ser definitivo dado
que 8 deles invocaram o direito & ndo participagdo, para o ndo preenchimento do
instrumento de recolha de dados e portanto nao foram contabilizados.

Assim, a amostra passou a integrar 111 docentes (N=111). A mesma ¢
composta maioritariamente por docentes do género feminino (72,1%) (Cf. Quadro
I11.3).

Ao nivel da sua distribuicao pelos diferentes niveis de ensino que existem no
agrupamento 13,5% sdo educadores(as) de infancia, 36,9% docentes do 1° ciclo, 23,4 %

docentes do 2° ciclo e 26,1% docentes do 3° ciclo (Cf. Quadro III.3).

Quadro II1.3 — Caracterizacao da fonte de informacio 1 (amostra)

Variaveis Categorias N %
, Feminino 81 72,1
Género  poooteo-e- - oot
Masculino .31 279
_____ EdInfancia 1 15 13.5_
. 1° Ciclo . 41 369
Grau de Ensino ..2Ciclo 26234
3° Ciclo 29 26,1
. <7 anos t 20 18,0
Tempo de Servigo ~ L------ NS o1 820
_______ -2anos | 50 450
Tempo de servico no Agrupamento : 2anos . 15 135
+2 anos 46 414

Sdo docentes que apresentam ja alguma experiéncia profissional na medida em
que 82,0% possuem mais de 7 anos de servi¢o, enquanto 18,0% possuem 7 ou menos

anos de servigo (Cf. Quadro III.3).
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No que se refere ao tempo de servico prestado no agrupamento, 41,4% dos
inquiridos ja exerce fungdes docentes neste agrupamento ha mais de 2 anos, enquanto
13,5% o faz ha 2 anos ¢ 45,0 % ha menos de 2 anos (Cf. Quadro II1.3).

Gostariamos de acrescentar que, muito embora o instrumento de recolha de
dados (questionario) incluisse duas questdes (uma sobre habilitagdes académicas e outra
sobre exercicio de cargos), decidimos ndo as referenciar nesta caracterizag¢do, na medida
em que os dados ai contidos ndo vao ser utilizados aquando da respectiva andlise, ja que
as respostas obtidas, nas questdes em causa, sdo quase todas de sentido Unico, isto €, no
primeiro caso os docentes indicam que s3o licenciados e, no segundo, que ndo

exerceram nenhum cargo no agrupamento.

3.3.2.2. Caracterizaciao das fontes de informacio documental

As nossas fontes de informacdo documental sdo constituidas pelo projecto
educativo, projectos curriculares de escola e projectos curriculares de turma (N= 124).
Foram elaborados pelos docentes do agrupamento em estudo, estiveram em vigor no
ano lectivo 2005/06, para os respectivos estabelecimentos de ensino e turmas e
encontravam-se arquivados na escola sede. Das mesmas fazem parte 1 projecto
educativo, e 123 projectos curriculares, assim distribuidos: 21 projectos curriculares de
escola’®®, 84 projectos curriculares de turma e 18 projectos curriculares de escola /

turma”*’ (Cf. Quadro I1L.4).

Quadro I11.4 — Numero de projectos por tipo e nivel de ensino

Niveis de . Projectos
Ensino P. Educativo | P.C. Escola | P.C. Turma P.C. Escola/ P.C. Turma
N % N % N % N %
Pré-Escolar 6 4,8 11 8,9 7 5,6
1° Ciclo | 0.8 14 11,3 46 37,1 11 8,9
2° Ciclo ’ | 0.8 13 10,5 0 0,0
3° Ciclo ? 14 11,3 0 0,0
Sub-total 1 0,8 21 16,9 84 68,7 18 14,5
Total 124

6 O ntimero elevado de projectos curriculares de escola deve-se ao entendimento que o agrupamento faz
do conceito de escola, que associa um estabelecimento de ensino a uma identificagdo propria (codigo
do GIASE e DGRHE), muitas vezes a um edificio, muito na linha, alids, de uma das definigdes
referenciadas por Formosinho e ja por nds apresentada no corpo tedrico deste trabalho (Cf. Cap.1, p.41).

7 Estes projectos funcionam tanto como projectos curriculares de escola como de turma, ja que foram
elaborados e destinados a estabelecimentos de ensino de lugar tnico.

183



Trabalho empirico — Capitulo 111 - Componentes metodologicas

4. Recolha de dados

Considerando as técnicas de investigacdo como “conjuntos de procedimentos
bem definidos e transmissiveis, destinados a produzir certos resultados na recolha e
tratamento da informagdo requerida pela actividade de pesquisa” (Almeida, 1982, p.78),
seleccionamos, de entre as técnicas empiricas mais usuais aquelas que nos pareceram
mais adequadas ao estudo que nos propusemos realizar e foram elas a andlise
documental e o inquérito por questionario.

Sem termos a pretensdao de estudar ou analisar tudo, procuramos, deste modo,
recolher o maior nimero de dados possiveis que nos permitisse analisar o objecto em
estudo de forma o mais aprofundado possivel, de forma a poder saber que imagens e
que praticas tém os docentes das estruturas organizacionais de escola e da

(re)organizagdo curricular.

4.1. A analise documental

Dada a natureza da investigacdo (estudo de caso) e os objectivos a que se
propds, a analise documental revelou-se fundamental ndo s6 como uma técnica de
pesquisa, mas também como complemento da recolha feita pela técnica do inquérito por
questionario, ja que nos possibilitou realizar um exercicio de triangulacdo de dados,
permitindo-nos interpretar de forma mais correcta 0 modo como os docentes valorizam
0s projectos curriculares, quer de escola, quer de turma, e possibilitando-nos, a0 mesmo

tempo, identificar as dindmicas criadas no agrupamento para a constru¢do dos mesmos.

4.1.1. Procedimentos

A pesquisa dos documentos por nds seleccionados (Projecto Educativo,
Projectos Curriculares de Escola e Projectos Curriculares de Turma) foi precedida da
elaboracdo de duas grelhas de categorias (uma para o Projecto Educativo — Quadro
I11.5; outra para os Projectos Curriculares de Escola e de Turma — Quadro I11.6), a partir

das quais se realizou a leitura e analise dos documentos.
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Quadro IIL.5 — Grelha de categorias — Projecto Educativo

Categorias

1. Mobiliza os intervenientes em torno de uma identidade;
Identifica os pontos fortes e fracos da organizagao;

Articula a estrutura organizacional com a comunidade, e os parceiros;

i

Enquadra os Projectos Curriculares de Escola e Turma

Quadro III. 6 — Grelha de categorias — Projectos Curriculares

Categoria Subcategoria Classificagdo
1. Caracteriza¢do Escola/turma
1. Estrutura do Projecto 2. Obj eCt,W‘OS / competen.mas Sim | Nio |
3. Estratégias/metodologias | i
4. Avaliagdo : :
1. Coeréncia entre a vida e a escola | Ui g
P - ! - Nao foi
~ . 2. Coeréncia entre os diferentes . . Nao .
2. Integragdo Curricular . R Existe @ . ' possivel
conteudos que cada disciplina | existe | .
! ¢+ avaliar
trabalha : |
~ 1. Ocasional - Patchwork ! s. | Nao foi
3. Integracdo entre Existe | Nao ossivel
saberes 2. Sistematica — Projectos | existe | POSST
! ¢ avaliar
4. Significancia com as | 1. A priori ~ Naio foi
. ; — . i Nao ,
capacidades dos alu- | 2. Contextualizados (em fungdo dos  Existe ! existe | possivel
nos alunos) : i avaliar
5. Coeréncia com o | . Estrutura local | Ui s
. . ! -~ ' Nao foi
Projecto Educativo ao . . Nao ivel
ivel do dominio orga- I Existe existe | possive
nrvel. 83~ | 2. Estrutura territorial I | avaliar
nizacional

Gostariamos de salientar que na andlise das fontes de informac¢do documental,
ndo era nosso intuito avaliar a forma como os documentos, que faziam parte das
mesmas, estavam elaborados. Dito de outra forma, ndo era nossa intengao verificar se os
mesmos estavam bem construidos, mas, tdo so, tentar estabelecer uma relagao entre eles
e as respostas que os docentes tinham dado no questionario, isto €, perceber qual era a
perspectiva pratica que os mesmos tinham sobre os diferentes documentos em causa.

Em consonancia, para a elaboracdo da grelha de categorias que serviu para
analisar o projecto educativo, utilizamos por referéncia a defini¢do e caracterizagdo que
fizemos do mesmo no corpo tedrico deste trabalho (Cf. Cap. II, p.155-156).

No caso dos projectos curriculares, utilizamos como referéncia alguns dos
principios orientadores definidos no documento da reorganizagao curricular (Decreto-
Lei N° 6/2001, de 18 de Janeiro): integragcdo curricular e dos saberes, a diversidade de

ofertas educativas tomando em consideracdo as necessidades dos alunos, a qual
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associamos a necessidade de articulagdo entre estes documentos e o projecto educativo,
ou seja, perceber a existéncia de coeréncia entre os trés documentos.

As grelhas foram, depois, submetidas a apreciacdo de um especialista, para a
respectiva validagdo em fungdo dos objectivos pretendidos. Apos a mesma e tendo-se
verificado que as grelhas se encontravam em conformidade procedeu-se a codificagao e
pontuagdo das respectivas categorias e subcategorias.

Da grelha respeitante aos projectos curriculares construiu-se um quadro de
registo de dados, projecto a projecto, a partir da qual se construiram quadros sintese que
serviram de base a interpretagdo dos dados.

Para uma melhor analise, comegamos por separar os projectos formando trés
grupos: o 1° grupo constituido pelo projecto educativo; 2° grupo constituido pelos
projectos curriculares de escola; 3° grupo constituido pelos projectos de turma. Estes
ultimos foram separados por niveis de ensino e, posteriormente, em cada nivel de
ensino, agrupamo-los por estabelecimento de ensino. De seguida realizamos uma
primeira leitura de todos os projectos, procurando assim familiarizarmo-nos com a
informagdo contida nos mesmos, €, a0 mesmo tempo, perceber a melhor forma de
prosseguir com a andlise. Dessa primeira leitura veio a verificar-se que era necessario
associar os projectos curriculares de turma ao projecto curricular de escola
correspondente, ja que deste modo nos possibilitava e facilitava uma leitura vertical dos
projectos de cada estabelecimento de ensino. Apos a associagdo referida anteriormente
procedeu-se a andlise dos referidos documentos por niveis de ensino.

No final do estudo referenciado anteriormente, veio a verificar-se que poderia
mostrar-se interessante confrontar os projectos curriculares de escola dos
estabelecimentos de ensino do pré-escolar e 1° ciclo que funcionavam no mesmo
edificio, para verificarmos o grau de articulacdo entre eles, pelo que se procedeu a um

reagrupamento dos projectos agrupados segundo aquele critério.

4.2. O inquérito por questionario

Como ja referimos o outro instrumento de recolha de dados foi o inquérito por
questionario.

Os questionarios possibilitam aos investigadores transformar em dados a
informag¢do comunicada por uma pessoa (ou sujeito) e permitir cobrir diferentes areas

da recolha da informagdo: “[...] o que o respondente sabe (conhecimento ou
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informacao) [...] o que o respondente quer ou prefere (valores ou preferéncias) [...] o
que o respondente pensa ou cré (atitudes e convicgdes)” (Afonso, 2005b, p.103).

Os mesmos sdo instrumentos muito utilizados nas Ciéncias Sociais para
adquirir dados sobre o objecto em estudo. Assim sendo, devem possuir um conjunto de
questdes organizadas e estruturadas segundo uma determinada ordem e de acordo com
determinados objectivos.

Nas palavras de Ghiglione (1993): “Um questiondrio, por defini¢do, ¢ um
instrumento rigorosamente estandardizado, tanto no texto das questdes como na sua
ordem.” (Ghiglione, 1993, p.121). As questdes t€ém de ser perfeitamente claras e sem
qualquer ambiguidade.

Muito embora, o questionario seja, actualmente, um instrumento um pouco
fragil, ndo so6 porque existe um certo cansaco dos respondentes face a proliferagdo de
questionarios, o que pode reduzir a fiabilidade do mesmo, mas também porque este
instrumento implica que os respondentes assumam uma atitude cooperativa e que digam
o que efectivamente pensam, sabem ou querem>*® pareceu-nos, face & limitagio
temporal e ao contexto em que o trabalho se iria desenrolar, que este seria o instrumento

adequado.

4.2.1. Procedimentos

Na constru¢do do referido instrumento procuramos ter como orientagdao as
fases de preparacdo sugeridas por autores como Pinto (1990), Alborello (1995),
Tuckman (2000) e Afonso (2005). Procedemos, inicialmente, a delimitagao do campo,
determinagdo dos objectivos e consequente quadro tedrico, assim como, escolhemos o
formato das questdes e o tipo de respostas pretendidas. De seguida realizamos um
primeiro projecto, tentando conciliar os objectivos que nos propunhamos alcangar com
0 questionario, com o tipo de linguagem acessivel aos sujeitos da amostra, submetendo-
0 a apreciagdo de um perito para avaliagdo em termos de substincia das questdes e das

suas caracteristicas técnicas. Finalmente, o mesmo foi ensaiado através da aplicagdo de

% Como afirma Afonso (2005), “A informagdo recolhida através da técnica do questiondrio consiste nio
no que as pessoas pensam, mas sim no que elas dizem que pensam, ndo no que as pessoas preferem,
mas sim no que elas dizem que preferem” (Afonso, 2005 p.103).
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um pré-teste’® (o pré-teste foi aplicado a uma amostra composta por oito docentes que
no ano lectivo 2004/2005 leccionaram no agrupamento” ", mas que no presente ano nio
se encontram a trabalhar no mesmo — 2 pertencentes ao Pré-Escolar, 2 ao 1° Ciclo, 2 ao

2° Ciclo e 2 ao 3° Ciclo).

Depois da realizacdo da pré-testagem, e tendo verificado que o instrumento
apresentava pequenas incorrecgdes e ambiguidades, procedeu-se a eliminagdo das
mesmas em fun¢do dos elementos recolhidos no grupo que realizou o pré-teste.
Posteriormente entregamo-los directamente aos actores educativos a que se destinavam,
tendo sido o seu preenchimento realizado de forma presencial.

O questionario ¢ do tipo estruturado sendo constituido por dois blocos.

O primeiro bloco, com perguntas fechadas, serviu para caracterizar a amostra
(aspectos pessoais dos sujeitos quanto a sua situagdo e experiéncia profissional, tempo
de permanéncia no Agrupamento, etc.). Algumas das informagdes relativas aos
inquiridos funcionardo como varidveis independentes (género, grau de ensino, tempo de
servigo e tempo de servico no agrupamento).

O segundo bloco ¢ composto por sete grupo de questdes. Os cinco primeiros,
constituidos por questdes®' em forma de afirmagdo com respostas®> por escala (escala
de Likert de 5 niveis). Todas possuem uma nota introdutéria (onde procuramos
esclarecer os inquiridos quanto aos objectivos de cada um dos grupos). O sexto grupo €
composto por quatro questdes abertas.

Sao objectivos destes seis grupos:

e Saber se ha diferencas, e quais, entre o pensamento € a actuacdo dos
intervenientes (professores e gestores) no processo organizacional e curricular a nivel
do agrupamento;

e Identificar se existe e como se manifesta a “mentalidade curricular” dos

professores.

¥ Tuckman (2000) chama-lhe de teste-piloto e consiste em “[...] determinar se os itens do questionario
possuem as qualidades inerentes & medigao e discriminalidade referidas”(Tuckman, 2000, p.335).

2% Relembramos que a nossa amostra é constituida pelos docentes que leccionaram no agrupamento até
ao ano lectivo 2004/2005 e que ainda se encontram no mesmo.

3! Tuckman (2000) classifica as questdes em “directas versus indirectas”, “especificas versus ndo-
especificas”, “factos versus opinido”, “Questdes versus afirmacdes” e “questdes com resposta
determinada versus questdes de resposta chave” (Tuckman, 2000, p.309-311).

2 Tuckman (2000) classifica as respostas em “respostas ndo estruturadas”, “respostas com espago a
2 (13 2 (13

preencher”, resposta por tabela”, “resposta por escala”, “respostas ordenadas”, respostas por listagem”
e respostas por categorias” (Tuckman, 2000, p.311-320).
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e (larificar o sentido ou sentidos correntes dos conceitos: Escola,
Agrupamento, curriculo, gestdo curricular, niveis de decisdo curricular, autonomia,
flexibilizagdo, na linguagem dos intervenientes;

e Indagar como os professores valorizam os projectos curriculares de
Agrupamento e de turma, interpretando posteriormente a forma como o fazem.

e Identificar as dinamicas criadas no agrupamento para a constru¢do dos
projectos curriculares;

e Averiguar se a estrutura organizacional condicionou as dindmicas

estabelecidas para a construcao dos projectos curriculares.

O sétimo grupo ¢ constituido por uma questdo aberta e tem como objectivo
possibilitar aos docentes acrescentarem algum dado ou opinido.

Em anexo”> encontra-se um exemplar do questionario.

4.2.2. Fidelidade do instrumento

A fidelidade®* dos instrumentos de recolha de dados depende da sua
capacidade para suscitar respostas representativas e consistentes relativamente a uma
dada questdo. Qualquer opinido t€ém subjacente um enorme conjunto de experiéncias e
vivéncias do respondente, que condicionam as suas respostas. A inconsisténcia de um
teste cria distor¢cdes de instrumentagdo, uma fonte de alguns factores que afectam a
validade interna de qualquer investigagao.

Das varias técnicas®> possiveis para avaliar a fidelidade do instrumento de
recolha de dados, utilizamos como referéncia a divisdo-a-meio, teste das metades
(Split—half). Nesse sentido, as questdes encontram-se emparelhadas (a uma questao A
corresponde uma questio B). De referir que as questdes emparelhadas™ se referem aos
mesmos atributos e caracteristicas do conceito em estudo, no entanto, foram utilizadas

duas estratégias:

23 In: Volume de anexos, Anexo 2, p-8

% Tuckman (2000) afirma: “A fidelidade (reliability) de um teste significa que o teste ¢ consistente”
(Tuckman, 2000, p.255).

3 Segundo Tuckman (2000) existem quatro processos que nos permitem garantir a fidelidade de um
teste: o teste-reteste, utilizagdo de formas alternativas, divisdo-a-meio, teste das metades (Split-half) e
formula de Kuder-Richardson.

% Em anexo esquema de emparelhamento e respectiva expectativa para o coeficiente de correlagdo (In:
Volume de anexos, Anexo 3, p.15).
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a) O emparelhamento ¢ feito com uma de sentido contrario, ou seja, quem
responder afirmativamente a questdes de um bloco (exemplo: bloco A) terd poucas
probabilidades de responder do mesmo modo as questdes correspondentes do outro
bloco (bloco B). Diriamos portanto, que neste caso ¢ de esperar um coeficiente de
correlagdo negativo;

b) O emparelhamento ¢ feito com uma de sentido idéntico, ou seja, quem
responder afirmativamente a questdes de um bloco (exemplo: bloco A) terd muitas
probabilidades de responder do mesmo modo as questdes correspondentes do outro
bloco (bloco B). Diriamos portanto, que neste caso é de esperar um coeficiente de

correlagdo positivo.

4.2.3. Protocolo de aplicaciao

A recolha de informagdo foi precedida de uma negociacdo com os diversos
intervenientes. Os questionarios foram entregues e preenchidos de forma presencial.
Aquando da entrega, depois de uma conversa prévia, para uma explicacdo e
esclarecimentos tidos como pertinentes, foi solicitado que as respostas fossem sinceras,
garantindo-se o total anonimato dos inquiridos.

Como ja deixamos expresso, dos 119 potenciais inquiridos responderam ao
questionario 111, por recusa dos restantes, correspondendo, assim, a 94,1% da nossa

amostra.

4.2.4. Técnicas estatisticas

Uma vez recolhidos os dados através dos questionarios, procedeu-se a sua
codificacao e pontuacao.

Muitas das perguntas ja se encontravam pré-codificadas e pré-pontuadas. No
entanto, por questdes de ordem processual (aplicacdo posterior de testes estatisticos do
tipo inferencial — T-Teste e Anova) procedemos a uma (re)pontuacido de acordo com o

Quadro II1.7.
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Quadro II1.7 — (Re)pontuacio das classificacdes existentes no questionario

Classificagao . . Pontuagao
Questionario | Tratamento de dados
Discordo em absoluto 1 1
Discordo 2 2
Nao tenho opinido 3 0
Concordo 4 3
Concordo em absoluto 5 4

De seguida procedeu-se a constru¢do de um quadro de registo de dados, sujeito
a sujeito. Foi a partir deste quadro de registo que procedemos a toda a analise estatistica.
Comecamos por submeter os dados a wuma andlise descritiva, utilizando,
fundamentalmente, frequéncias, percentagens. Servimo-nos, ainda de algumas medidas
de tendéncia central (média e desvio padrdo). Posteriormente sujeitamos todas as
respostas obtidas a um teste de correlagdo (Correlagao de Pearson) com dois objectivos:
1° procedermos a validacdo do questionario, dando assim operacionalidade ao definido
no ponto (4.2.2.) deste nosso trabalho; 2° - Analisarmos a congruéncia das respostas
dadas pelos inquiridos. De seguida sujeitamos as respostas obtidas nas questdes 1, 2
(2.1,2.2e2.3),3,4 (4.1 e4.2) e 5 aum tratamento estatistico do tipo inferencial com o
intuito de estabelecer relagdes de significancia entre estas e as varidveis independentes.
Para isso, utilizamos o “T-Teste € o0 Anova” para as variaveis: “Género”, “Grau de
Ensino”, “Tempo de servi¢o”, “Tempo de permanéncia no agrupamento (n° de anos)”.
Cada uma destas varidveis foi dividida em subgrupos. Assim, no que se refere: a
variavel “Género” formaram-se dois subgrupos (“Masculino” e “Feminino”); a variavel
“Grau de ensino” quatro subgrupos (Pré-Escolar, 1° Ciclo, 2° Ciclo e 3° Ciclo); a

257

variavel “Tempo de servico” dois subgrupos™’ (< 7 anos, > 7 anos) e a variavel “Tempo

258

de servico no Agrupamento” trés subgrupos™ (— de 2 anos de servigo; 2 anos de

servigo; + de 2 anos de servigo).

27 Para a formagéo dos dois subgrupos teve-se como referéncia a publicagio do Decreto-Lei n® 115-A/98,
de 4 de Maio, que instituiu o Regime de Autonomia, Administragdo e Gestdo das Escolas do Ensino
Basico e Secundario, ou seja procurou-se associar a cada subgrupo dois momentos temporais distintos
ao nivel da gestdo e administrag@o das escolas e que correspondem a duas vivéncias distintas a nivel
dos docentes, fundamentalmente para os que trabalhavam na educagdo pré-escolar e 1° ciclo
(dependiam hierarquicamente das delegagdes escolares ao nivel administrativo e dos conselhos
consultivos — Educacdo Pré-Escolar e Conselhos Escolares — 1° Ciclo, a nivel pedagdgico).

% Para a formagdo destes trés subgrupos foi utilizado como referéncia o ano 2003, ano em que ocorreu a
reestruturacdo dos agrupamentos a partir da publicacdo do Despacho n°13313/03, de 8 de Julho e
consequente formagdo do agrupamento em estudo tal como se conhece hoje. Desta forma procuramos
associar, cada subgrupo, espacos temporais diferentes que correspondem a vivéncias diferenciadas.
Assim, os docentes que possuem menos de dois anos de servigo no agrupamento ingressaram no
mesmo apoés a sua reorganizacdo; Os que possuem dois anos de servigo no agrupamento, estavam no
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Refira-se que o grau de confianca existente em todos os testes aplicados ¢ de

95%, valor de referéncia nas Ciéncias Sociais ¢ Humanas.

Nas respostas as perguntas 6 (6.1 e 6.2) e 7 procedemos a uma analise de
conteudo.

Esta ¢ uma técnica muito utilizada na investigagdo empirica realizada nas
ciéncias humanas e sociais. Com diz Vala (1986) “[...] a analise de contetdo ¢ uma
técnica de tratamento de informagdo [...]” (Vala, 1986, p.101), aplicavel a um corpo
muito vasto: as comunica¢des’”. Diriamos, portanto, que todos os materiais de
comunicagdo podem ser submetidos a um processo de andlise de contetido, j& que, todos
eles sdo portadores de mensagens e informagdes. Nesse sentido, também as questdes de
tipo aberto podem ser submetidas a esta técnica, como ¢ o caso das respostas as
questdes 6 ¢ 7.

Sevindo-nos da defini¢do utilizada Krippendorf (1980) sobre analise de
contetdo diriamos que ¢ “[...] uma técnica de investigacdo que permite fazer
inferéncias, validas e replicaveis, dos dados para o seu contexto” ** (Krippendorf, 1980,
cit: Vala, 1986, p.103).

Actualmente, o termo andlise de contetudo utiliza-se para designar

“um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando obter, por procedimentos,
sistematicos ¢ objectivos de descricdo do conteudo das mensagens, indicadores
(quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia®®' de conhecimentos relativos as
condigdes de produgao / recepcao (variaveis inferidas) destas mensagens.”

(Bardin 1977, p.42).

Com esta definigdo passa-se de uma simples descricdo para a inferéncia,

desaparecendo a referéncia exclusiva ao contetdo manifesto, prescindindo-se da

mesmo aquando da sua reorganizagdo e consequentemente no momento da discussdo, elaboragdo e
aprovacao dos documentos de referéncia (Projecto Educativo e Regulamento Interno). Para além disso,
os docentes podem ter vivéncias diferenciadas ja que existe uma grande probabilidade de muitos deles
serem provenientes dos agrupamentos que deram origem ao que se encontra em estudo (um vertical e
um horizontal); Os que possuem mais de dois anos de servigo no agrupamento sio docentes que ja
faziam parte de um agrupamento vertical ja existente.

29 Afigura-se-nos neste contexto, citar Bardin (1977) “P. Henry e S. Moscovici (1968) referem que
«tudo o que ¢ dito ou escrito ¢ susceptivel de ser submetido a uma analise de contetido»” (Cit: Bardin,
1977, p.33).

0 Berelson (1971), define analise de contetido esta “uma técnica de investigagdo que através de uma
descricdo objectiva, sistematica ¢ quantitativa do conteudo manifesto das comunicagdes, tem por
finalidade a interpretagdo destas mesmas comunicagdes” (Berelson, 1971, cit: Bardin 1977, p.36).

1 “Inferéncia: operagdo logica, pela qual se admite uma proposi¢io em virtude da sua ligagio com
outras proposic¢des ja aceite como verdadeiras.” (Bardin, 1977, p.39).
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exigéncia, obrigatéria, de andlise quantitativa, demonstrando que o rigor nao ¢
exclusivo da quantificagio®®.

Como o centro de andlise ¢ a mensagem e o que pretendiamos era o seu
conteudo manifesto optdmos por uma analise categorial tematica, ou seja, por uma
analise de conteudo classica®®.

Para a sua realizagio seguimos os passos definidos por Afonso (2005)***.

Comecamos por realizar uma leitura das respostas, analisamos o seu conteudo,
segmentando-o em unidades de sentido, utilizando como referéncia categorias
tematicas, procurando que as mesmas fossem claras e bem adaptadas ao nosso estudo.
Foi assim que elegemos a frase como a unidade de registo.

Para a elaboracdo da primeira grelha de categorias referidas anteriormente,
partimos dos nossos objectivos e expectativas e servimo-nos para isso do processo
dedutivo.

Posteriormente, a grelha sofreu reajustes tendo em atengdo o que foi, de facto,
o discurso dos entrevistados para o que se utilizou um processo mais indutivo, partindo
do que era o0 nosso “corpus” de analise.

A categorizagdo feita, foi depois rectificada por mais dois observadores de
modo a explorar as divergéncias de aplicacdo da mesma até se encontrar o consenso.

A grelha de andlise especificava as respostas as questdes ja referidas em
diferentes dimensoes a saber:

a) Expressdo que caracteriza cada uma das figuras organizativas: Escola e

Agrupamento.
1. Dimensao — Politica / Institucional
2. Dimensao — Pedagdgica
b) Vantagens de cada uma das figuras organizativas: Escola e Agrupamento

1. Dimensdo — Administrativa

2. Dimensao — Pedagogica

22 A este respeito Vala (1986) afirma: “o rigor nio é exclusivo da quantificagio, nem tio pouco a
quantificacdo garante por si a validade e fidedignidade que se procura”. (Vala, 1986, p.103).

263 «Esta pretende tomar em consideragio a totalidade de um «texto», passando-o pelo crivo da
classificacdo e do recenseamento, segundo a frequéncia de presenca (ou de auséncia) de itens de
sentido” (Bardin, 1977, p.37).

6% Este autor, citando Marshall ¢ Rossman (1999) apresenta seis fases para a realizagio de analise de
dados qualitativos: organizacdo de dados, producdo de categorias, temas e padrdes, codificagdo dos
dados, testagem das interpretagdes, busca de explicagdes alternativas e produgdo do texto final”
(Afonso, 2005, p.120).
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3. Dimensdo — Materiais / Financeira
4. Dimensao — Social
c) Desvantagens de cada uma das figuras organizativas: Escola e Agrupamento
1. Dimensao — Administrativa
2. Dimensao — Pedagogica
4. Dimensao — Social
5. Dimensao — Conhecimento profissional dos professores

d) Outros elementos — Sentido dos comentarios

Estes para efeitos de aplicagio foram desdobrados em categorias e
subcategorias (grelha de anélise in: Volume de anexos, Anexo 4, p.19).

Como ja referimos a analise utilizada foi a categorial tematica, pelo que o texto
das nossas questdes foi dividido em fragmentos (utilizdmos como unidade de registo as
frases ou paragrafos), que foram distribuidos pelas vérias categorias®® e subcategorias
j& por nos referenciadas em fungdo da ideia expressa, na unidade de registo, pelo que
muitas vezes o mesmo fragmento foi distribuido por mais de uma categoria, num
processo de codificago aberto®.

Apoés a categorizacdo efectuada, decidimos aglutinar as subcategorias 1.3.5 ¢
1.3.3%", ja que os dados obtidos indiciavam a existéncia de uma unifio entre as mesmas.

A anélise das questdes iniciou-se com o processo de codificacdo das unidades
de registo, permitindo deste modo ordené-las e organiza-las de uma forma sistematica e
coerente. Nesse processo, feito por trés codificadores, usdmos o calculo da

268

homogeneidade proposto por Vala (1986, p.113) para aferir a fiabilidade™". Obtivemos

um indice de 0,91 o que pode ser considerado de muito bom.

25 «“Hogenraad (1984) define uma categoria como «um certo nimero de sinais da linguagem que
representam uma variavel na teoria do analista». Neste sentido, uma categoria ¢ habitualmente
composta por um termo-chave que indica a significagdo central do conceito que se quer apreender, e de
outros indicadores que descrevem o campo semantico do conceito” (Vala, 1986, p.111). Por outras
palavras, as categorias sdo rubricas significativas em fun¢do das quais o contetido é classificado e
eventualmente quantificado. A categorizacgdo visa simplificar a diversidade para potenciar a apreensdo
e, se possivel, a explicagdo (idem).

266 Maroy (1995) indica que cada unidade de texto (analise) pode, e deve, ser atribuida a tantas categorias
quantas as possiveis — principio da codificagdo aberta.

7 Subcategorias pertencentes a dimensdo 1. (“Politica / Institucional”) e a categoria 3 (“Servigo local
hierarquicamente determinado”), respeitante & questdo que solicitava aos inquiridos que indicassem
uma expressao que caracterizasse cada uma das figuras organizativas: Escola e agrupamento.

2% A formula corresponde ao quociente entre o nimero de acordos entre codificadores pelo total de
categorizacdes efectuadas por cada um. Quadro de célculo da referida homogeneidade in: Volume de
anexos, Anexo 5, Quadro (anexo 5) 1, p.22.
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Os dados categorizados pelo menos por dois codificadores, de modo idéntico,
foram agrupados em unidades de enumeragdo que nos permitiram construir quadros de
frequéncia. Foi sobre estes ultimos que nds trabalhamos.

Procedemos, finalmente, a andlise e interpretagdo dos dados a Iluz dos

objectivos do trabalho.

5. Validade da investigacao

2 . . ~ . A .
2% ¢ dado que a nossa investigagio se situa no 4mbito de

Quanto a “validade
um estudo de caso e nesse sentido, quer as amostras, quer o objecto estudado,
(agrupamento) possuem caracteristicas proprias que as distinguem de outros
agrupamentos e populacdes, os resultados obtidos ndo poderdo nem deverdo ser
generalizados a outros contextos — validade externa.

Dado que a investigagdo empirica decorreu num curto espago de tempo ¢ a
mortalidade experimental nao ¢ significativa (8 em 119 elementos), pensamos que o0s

yo. ~ . . 270 . . ~ ~
unicos factores que poderdo afectar a validade interna”"” da investigagcdo serdo os que se

relacionam com os instrumentos utilizados.

% Existem dois tipos de validade: Validade Interna — ligada ao processo; Validade Externa — ligada a
generalizacao.

2 Existem quatro tipos de validade interna: validade preditiva — quando o investigador mede
satisfatoriamente o que ¢ essencial; validade de conteudo — quando os resultados estdo em funcdo dos
objectivos; validade concorrencial — quando os resultados estdo definidos em fungdo de um
determinado critério exterior; validade de construgdo — quando a informagio ¢ recolhida em fungio da
hipotese.

195



CApriTULO 1V

APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS




Trabalho empirico — Capitulo IV — Apresentacao e discusséo dos resultados

1. Apresentacio dos resultados

Apds o levantamento dos dados e respectivo tratamento definimos a
metodologia que nos permitiu, de forma logica e organizada, proceder a sua
apresentacao e interpretagao.

Assim, organizamos o nosso trabalho em duas categorias diferentes, de acordo
com a natureza dos instrumentos utilizados: questiondrio e analise documental.

A fim de facilitar a leitura e permitir uma melhor visualizagdo dos dados
recolhidos, sintetizdmo-los em quadros. A disposi¢do dos dados nos quadros nao ¢ feita
por ordem numérica das afirmagdes, mas de acordo com o emparelhamento que foi
realizado para as mesmas, em fun¢do do quadro tedrico que lhe estd subjacente. Para
todos eles foram realizadas breves analises.

Optamos por apresentar, em primeiro lugar, os dados recolhidos através do
questionario pois era nossa convic¢do que os mesmos nos poderiam ajudar a entender e

analisar os dados compilados através da andlise documental.

1.1. Apresentacio dos dados recolhidos através do questionario

Em funcdao dos objectivos do nosso estudo e da estrutura do questionario
utilizado para a recolha dos dados, dividimos este ponto em 8 topicos (sub pontos):
“Modo como os inquiridos interpretam e perspectivam o conceito de Curriculo” (1.1.1),
“Modo como os inquiridos exprimem a sua opinido na implementagdo do conceito
Flexibilizar” (1.1.2), “Modo como os inquiridos exprimem a sua opinido e praticas
referidas como usadas na implementacdo do conceito gerir” (1.1.3), “Modo como os
inquiridos interpretam e perspectivam o conceito de autonomia” (1.1.4), “Modo como
os inquiridos exprimem a sua opinido sobre o reordenamento da rede — formacao de
agrupamentos” (1.1.5), “Modo como os inquiridos exprimem a sua opinido sobre a
organizagdo do agrupamento em estudo” (1.1.6), “Modo como os inquiridos exprimem
a sua opinido sobre as implicagdes do Decreto-Lei n° 6/2001, de 18 de Janeiro, nas
praticas de trabalho dos professores e na qualidade educativa” (1.1.7), “Modo como os
inquiridos caracterizam as figuras organizativas Escola / Agrupamento. Vantagens e
desvantagens” (1.1.8)

Em cada sub-ponto, por questdes de coeréncia metodologica, exporemos e

analisaremos os dados, numa fase inicial, de forma descritiva ao mesmo tempo que
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procuraremos fazer uma primeira interpretacao dos resultados; de seguida pretendemos
1€-los a luz das diferentes concepgdes teodricas existentes sobre os diversos temas por
nés abordados, para, numa fase subsequente, indagarmos sobre o que poderd ter
interferido nos resultados obtidos, buscando, em simultaneo, algumas explicagdes para
os mesmos, terminando com a tentativa de uma primeira resposta as nossas questoes de

investigagao.

Como ja referimos, sujeitamos os dados obtidos a um tratamento estatistico de
tipo inferencial utilizando a correlagdo de Pearson, o T-Teste e 0 ANOVA.

Apobs uma primeira aplicacdo dos testes referidos, verificdmos que existia uma
contradicdo entre as percentagens globais obtidas e as respectivas médias. A titulo
exemplificativo apresentamos os dados referentes a afirmacdo — C 1 (“Um plano formal
de organizar a aprendizagem num contexto escolar, a partir de finalidades e com a
determinagdo de objectivos comportamentais precisos”):

Como se pode verificar, pela andlise do Quadro IV.1, mais de metade dos
docentes (53,2%) concorda ou concorda em absoluto com a afirmagdo. No entanto a
média (i = 2,15) indica-nos que os docentes tém tendéncia a discordar da afirmagao.

Tal contradi¢cdo pareceu-nos que poderia ser devida ao nimero de docentes que
indicaram nao ter opinido, pelo que decidimos aplicar os mesmos testes mas retirando

os dados referentes aos mesmos.

Quadro IV.1 — Comparacio entre os dados globais com e sem a categoria “Nao tenho opinido”

Nao | Discordo Concord
tenho em Discordo | Concordo 0em Total Mean S.td:
opinido | absoluto ?2) 3) absoluto (X) Deviation
(U] @ @ ©)
% % % % % N %
Val. Globais com ndo tenho opinido [ 16,2 7,2 23,4 51,4 1,8 111 100 | 2,15 1,138
Val. Globais sem ndo tenho opinido 8,6 28,0 61,3 2,2 93 100 | 2,57 0,682

Os resultados obtidos vieram a comprovar a nossa suspei¢cao na medida em que

as médias (i) encontradas passaram a coincidir com a tendéncia das percentagens (Cf.
Quadro IV.1).

Como consequéncia, decidimos, na apresentagdo geral dos dados e na
aplicacdo dos testes T-Teste ¢ ANOVA, ndo entrar em linha de conta com os
correspondentes aos docentes que ndo deram opinido. No entanto, os valores
percentuais relativos a esta categorizagao aparecerao nos quadros e serdo fruto de uma

analise especifica.
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Apoés esta pequena nota introdutdria passemos, entdo, a apresentagdo dos
dados.

1.1.1. Modo como os inquiridos perspectivam o conceito de curriculo

Da analise dos dados, ¢ observavel que, relativamente ao modo como os
inquiridos interpretaram e perspectivaram o conceito de curriculo, existe um numero

razoavel de docentes que indicaram ndo ter opinido sobre as afirmagdes (com valores

entre os 5,4% ¢ os 19,8%) (Cf. Quadro IV.2).

Quadro IV.2 — Distribuiciio dos dados da categoria “Niao tenho opinido”, por afirmacio e por
variavel independente, relativamente ao conceito de “Curriculo”.

Afirmagoes

Variéveis independentes N [ci1|c2|c3|c4a|[cs5|ce|c7|cs8s|colcio

Total | % | % | % | % | % | % | % | % | % | %
Total | 111 [ 16,2 | 11,7 | 11,7 | 16,2 | 19,8 | 10,8 | 11,7 | 54 | 12,6 | 12,6

Feminino 80 |108] 63 | 54 |12,6108] 72 [ 99 | 54 | 10,8 ] 9,0

Masculino 31 | 5454633619036 18]00]18]36

Pré-Escolar | 15 | 27 | 09 | 1.8 | 54 | 1,8 | 00 | 2,7 [ 0,0 | 45 | 3.6

Género

. 1° Ciclo 41 54 | 54 | 54 | 54 | 54 | 36 | 45 | 3,6 | 45 | 54

G d E ) B B ) s > > B > b
rau e B8N0 20 Ciclo 26 |45 36|18 |54 72|72 18]00]36]36
3° Ciclo 29 36 | 1,8 | 27100 | 54 | 00 ] 27| 1,8 00 ] 00
Tempo de <7 anos 20 1,8 09 | 0,0 | 2,7 9,0 0,9 3,6 2,7 | 45 1,8
Servigo > 7 anos 91 | 144 (108 | 11,7 | 13,5108 | 99 | 81 | 2,7 | 81 | 10,8
Tempo de — 2 anos 50 6,3 63 | 81 | 12,6 | 108 | 2,7 | 7,2 | 2,7 [ 9,0 | 9,0
Servigo no 2 anos 15 1,8 1 0,0 | 0,0 1,8 1,8 | 0,0 1,8 1 0,0 | 3,6 1,8
Agrupamento  + 2 anos 46 8,1 5,4 3,6 1,8 7,2 8,1 2,7 2,7 0,0 1,8

Legenda:

C 1 - “Um plano formal de organizar a aprendizagem num contexto escolar, a partir de finalidades e com a determinagdo de
objectivos comportamentais precisos”

C 2 — “Conjunto de matérias a ensinar, pré-determinadas e constantes de documentos orientadores.”

C 3 — “Coincide com o conjunto de actividades (lectivas e ndo lectivas) programadas pela escola, de caracter obrigatorio, facultativo
ou livre.”

C 4 — “Um plano entendido como um todo organizado, em fun¢do de questdes previamente concebidas /pensadas pela escola.”

C 5 — “E uma realidade social e politica que se constrdi e se modifica no seu processo de desenvolvimento, através das condi¢des
contextuais reais em que se desenvolvem as ac¢des educativas”

C 6 — “Compete a administragdo central tomar todas as decisdes a nivel do curriculo, cabendo aos professores executa-las.”

C 7 - “E o que se deve ensinar e aprender, o que se ensina e aprende na pratica, é algo aberto que se delimita no proprio processo de
aplicagdo.”

C 8 — “Compete ao poder politico definir orientagdes claras a nivel do desenvolvimento curricular; as escolas compete determinar o
curriculo para um grupo de alunos; aos professores compete construir com os alunos o curriculo real.”

C 9 —“E o conjunto das disciplinas e respectivos programas.”

— “Conjunto de aprendizagens e competéncias essenciais a desenvolver pelos alunos.
C10-“C to d d t d 1 los al ”

Numa observagdo mais pormenorizada dos dados, no que a esta classificagao
diz respeito (“Nao tenho opinido™), constatamos que dentro das varidveis independentes
¢, genericamente, nos grupos com mais efectivos que encontramos a maior percentagem

de docentes que ndo omitiram opinido (“Género” — feminino; “Grau de ensino” — 1°

Ciclo; “Tempo de servico” — > 7 anos; e “Tempo de servico no Agrupamento” — -2
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anos). Ressalva-se: a afirmacao C. 3, na variavel “Género”, em que ¢ no masculino
onde se observa maior valor percentual (6,3%); as afirmacdes C. 4, C. 5C. 6 e C. 9, na
variavel “Grau de ensino” em que ¢ nos grupos de docentes da Educagdo Pré-Escolar,
na primeira e ultima expressdo das referenciadas (5,4% e 4,5%), ¢ 2° Ciclo, nas trés
finais, que tal acontece (5,4% e 7,2% nas duas derradeiras); a C. 8, na variavel “Tempo
de servico”, em que o valor encontrado nos dois grupos (< 7 anos e > 7 anos) ¢ idéntico;
e, por ultimo, as C. 1, C. 6 e C. 8 na variavel “Tempo de servico no agrupamento”, em
que ¢ no grupo de professores com +2 anos de servigo no agrupamento, que apresenta
valores mais altos (8,1% nas duas primeiras ¢ 2,7% na tltima).

O relativo valor percentual elevado encontrado nos docentes que disseram “nao
ter opinido” pode ter origem em duas ordens de razdes: a primeira ¢ os docentes nao
terem mesmo opinido relativamente a esta afirmacao, o que nos parece muito estranho,
em fungdo quer do enorme conjunto de escritos (oficiais e ndo oficiais), quer de
formagdo, que se tem produzido e/ou realizado ao longo dos ltimos anos sobre o tema
curriculo; a segunda ¢ aquilo que poderemos designar de “auto-defesa”, isto ¢, como a
opinido pessoal (docentes da amostra) ndo coincide com a posicdo oficial (a expressa

nos documentos oficiais), sera preferivel referir que ndo se tem opiniao.

Passando para a andlise dos dados correspondentes aos docentes que
demonstraram ter opinido, ¢ visivel, pela andlise do Quadro IV.3, que a maioria
concordou ou concordou em absoluto com todas as afirmacdes, excepto coma C. 6 ¢ C.
9, em que discordam e discordam em absoluto (Cf. Quadro IV.3). Isto ¢ constatavel

quer pelos valores percentuais, quer pelas médias observadas: nas afirmacdes onde ha
concordancia os valores variam entre os 56,1% = 52,0% + 4,1% / X = 248naC.2¢
92,1% = 64,0% + 28,1% / X = 3,20 na C. 5; onde ha discordancia os valores alternam
entre 0s 63,9% = 55,7% + 8,2% / X = 2,28, registados na C. 9 ¢ os 92,0% = 44,5% +
47,5%/ X =1,63naC. 6.
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Quadro IV. 3 — Opinifio dos inquiridos sobre o conceito de “Curriculo” (valores percentuais,
médias e desvio padrio)

Discordo em . Concordo Total de
Discordo Concordo Mean Std.
e absoluto @) 3) em absoluto doceqte§ com e Deviation
1) (©) opinido (X) )
% % % % N %
C.1 8,6 28,0 61,3 2,2 93 83,8 2,57 0,682
C.5 0,0 7,9 64,0 28,1 89 80,2 3,20 0,568
C.2 12,2 31,6 52,0 4,1 98 88,3 2,48 0,763
C.4 5,4 17,2 58,1 19,4 93 83,8 2,91 0,761
C.6 47,5 44,5 6,1 2,0 99 89,2 1,63 0,694
C.8 5,7 13,3 61,0 20,0 105 94,6 2,95 0,752
C.9 8,2 55,7 36,1 0,0 97 87,4 2,28 0,608
C.3 4,1 27,6 62,2 6,0 98 88,3 2,70 0,646
C.10 2,1 15,5 69,1 13,4 97 87,4 2,94 0,609
C.7 0,0 16,3 73,5 10,2 98 | 883 | 2,94 0,514
Legenda:

C. 1 - “Um plano formal de organizar a aprendizagem num contexto escolar, a partir de finalidades e com a determinagdo de
objectivos comportamentais precisos”

C. 2 — “Conjunto de matérias a ensinar, pré-determinadas e constantes de documentos orientadores.”

C. 3 — “Coincide com o conjunto de actividades (lectivas e ndo lectivas) programadas pela escola, de caracter obrigatério,
facultativo ou livre.”

C. 4 - “Um plano entendido como um todo organizado, em func¢do de questdes previamente concebidas/pensadas pela escola.”

C. 5 — “E uma realidade social e politica que se constroi e se modifica no seu processo de desenvolvimento, através das condi¢des
contextuais reais em que se desenvolvem as acgdes educativas”

C 6 — “Compete a administragdo central tomar todas as decisdes a nivel do curriculo, cabendo aos professores executa-las.”

C. 7 - “E o que se deve ensinar e aprender, o que se ensina e aprende na pratica, ¢ algo aberto que se delimita no proprio processo
de aplicacdo.”

C 8 — “Compete ao poder politico definir orientagdes claras a nivel do desenvolvimento curricular; as escolas compete determinar o

curriculo para um grupo de alunos; aos professores compete construir com os alunos o curriculo real.”
C. 9 - “E o conjunto das disciplinas e respectivos programas.”
C. 10 — “Conjunto de aprendizagens e competéncias essenciais a desenvolver pelos alunos.”

Saliente-se, que nesta ultima expressdo (C. 6), dos 92% dos professores que
tiveram uma opinido negativa, a grande maioria (47,5%) o faz de forma muito
acentuada (discordam em absoluto), o que parece querer demonstrar que os docentes
rejeitam, de uma forma muito marcada, a possibilidade de ser exclusivamente a
administracao central a tomar todas as decisdes sobre o curriculo. Dito de outra forma,
os docentes recusam-se a ser meros executores / funcionarios.

Esta ilagdo parece-nos tanto ou mais evidente se olharmos para os valores
encontrados na afirma¢do C. 8 (o contetido da mesma ¢ de sentido oposto a C. 6), em
que a grande maioria dos docentes (81,0%) teve uma opinido positiva em relagdo a
mesma, o que era de esperar em fung¢do quer do ponto de vista tedrico quer dos
resultados obtidos na C. 6.

Uma outra dedugdo a tirar dos resultados obtidos em muitas das afirmacdes
anteriores € que parece existir alguma incongruéncia nas respostas dadas pelos
docentes, na medida em que os conteudos das expressdes C. 1 /C.5,C.2/C.4,C. 6/
C.8,C.9/C.3eC.10/C. 7 pressupdem perspectivas e modos de encarar o curriculo

diferenciadas; logo, se ha uma concordancia ou discordancia com a primeira de cada
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par, dificilmente se podera ter a mesma opinido da segunda. Mas ndo ¢ isso que os
dados nos permitem verificar.

A ser verdadeira esta nossa leitura, tal poderd querer significar que os docentes
ainda nao possuem uma ideia clara acerca do conceito de curriculo.

Para conferirmos as interpretagdes realizadas até ao momento, aplicamos o
coeficiente de correlacdio do momento — produto de Pearson (R) no conjunto de pares
anteriormente formados.

No caso do primeiro par (afirmagdo C. 1 / C. 5), observa-se que os docentes
maioritariamente tém uma opinido positiva sobre as duas expressdes, o que configura
uma certa inconsisténcia.

Esta nossa inferéncia ndo ¢ totalmente confirmada, ja que o valor encontrado ¢
R =-0,149, correlagdo negativa, ou seja de sentido contrario (negando a nossa deducao,
mas em linha com o que seria de esperar em fun¢do do contetido das expressoes). No

1

entanto, a mesma ¢ considerada muito fraca’’' e ndo significativa, ja que o nivel de

significancia (p) ¢ > 0,05 (Cf. Quadro 1V 4).

Quadro IV.4 — Analise de associacido entre as afirmacoes 1 /5 e 2 / 4, relativas ao conceito de
“Curriculo” — Coeficiente de correlacdo de Pearson

Afirm. C.5 C.4
R=-0,149
C.1 (Esp. — Negativa)*™
p=0,120 > 0,05
R=0,314
C.2 (Esp. — Negativa)
p = 0,001 < 0,01

Legenda:
.1 - iz iz u X A i i inaca

C. 1 - “Um plano formal de organizar a aprendizagem num contexto escolar, a partir de finalidades e com a determinagdo de
objectivos comportamentais precisos”

C. 2 —“Conjunto de matérias a ensinar, pré-determinadas e constantes de documentos orientadores.”

C. 4 - “Um plano entendido como um todo organizado, em fung¢@o de questdes previamente concebidas/pensadas pela escola.”

C. 5 — “E uma realidade social e politica que se constréi e se modifica no seu processo de desenvolvimento, através das condi¢des
contextuais reais em que se desenvolvem as ac¢des educativas”

No segundo par (afirmagdes C. 2 / C. 4), os valores observados seguem a
mesma linha dos encontrados no anterior, isto ¢, a maioria dos respondentes concorda

ou concorda em absoluto com as afirmagdes. Tal facto pode indicar, como no par

anterior, que existe uma contradi¢ao nas respostas dos inquiridos.

2" Valores de R < 0,20 — associacdo muito baixa; entre 0,20 e 0,39 — baixa, entre 0,4 ¢ 0,69 — moderada,
entre 0,7 ¢ 0,89 — alta e entre 0,9 € 1 — muito alta.

22 Como ja deixamos expresso no corpo do texto, as questdes emparelhadas estio associadas a
perspectivas de curriculo distintas e de sentidos opostos. Como consequéncia o resultado a esperar, para
o valor de R, da aplicagdo do produto de Pearson deve ser negativo, pelo menos a nivel tedrico.
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Os resultados obtidos pela aplicacdo da correlagdo confirmaram a nossa
inferéncia, na medida em que ela ¢ positiva (R = 0,314) e estatisticamente muito
significativa (p = 0,001 < 0,01), muito embora seja considerada uma associagdo fraca
(Cf. Quadro IV .4). Daqui resulta que as respostas dos inquiridos nestas duas afirmagdes
seguem a mesma tendéncia. Esta nossa ilagdo ¢ contraria aquilo que seria de esperar, ja
que as afirmagdes estdo associadas a perspectivas de curriculo diferentes e
contraditdrias.

Dado que a nossa amostra ¢ composta por docentes de diferentes niveis de
ensino, que possuem vivéncias curriculares diferenciadas (na Educagao Pré-Escolar, s6
h& muito pouco tempo existe um documento de dmbito curricular’”, entendido pelos
docentes como orientagdes; no 1° Ciclo, um curriculo integrado; e nos 2° e 3° Ciclos um
curriculo marcadamente de orienta¢do disciplinar), decidimos procurar perceber qual
destes grupos de docentes (pertencentes a variavel “Grau de ensino”) podera estar a
influenciar os resultados obtidos e referidos anteriormente.

Nesse sentido, decidimos voltar a aplicar o produto de Pearson mas agora de
forma parcelar. Comecamos por aplica-lo s6 aos dados pertencentes aos docentes da
Educacdo Pré-Escolar e 1° ciclo; de seguida s6 aos dados do grupo formado pelos
docentes dos 2° e 3° Ciclos.

Em resultado desta operagdo, podemos afirmar que existe uma grande
probabilidade de serem os docentes pertencentes a Educagdo Pré-Escolar e ao 1° Ciclo
que mais inconsisténcia apresentam nas respostas dadas a estas duas afirmagoes, ja que
foi para estes dois grupos que a correlacao (produto de Pearson) se mostrou mais forte
(R = 0,464 — associagdo moderada) e com um grau mais elevado de significancia (p =

0,000 < 0,01) (Cf. Quadro IV.5).

Quadro IV.5 — Analise da associacio (produto de Pearson) entre as afirmacées 2 / 4, relativas ao
conceito de “Curriculo”, em funciio da variavel independente “Grau de Ensino”

Amostra Pearson Correlacion Sig. (2-Tailed) Bz Observada
R) @)
E. Infancia e 1° Ciclo 0,464 N . N ..
(N=55) R — Moderada 0,000 < 0,01 Correlagao negativa | Correlagdo positiva -
2° e 3° Ciclo 0,09 ~ . ~ ..
(N=56) R — Muito baixa 0,516 > 0,05 Correlagdo negativa | Correlacdo positiva

Um outro dado que conduz a mesma ilagdo ¢ o resultado obtido para os

docentes dos 2° e 3° Ciclos. Aqui, a correlacdo ¢ muito baixa (R = 0,009 — valor muito

o

3 As chamadas Orientagdes Curriculares sairam em 1997 de acordo com a publicagdo do Despacho n
5220/97, de 10 de Julho.
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proximo do 0, que corresponde a ndo existente) e nao significativa (p = 0,516 > 0,05)
(Cf. Quadro IV.5).

No terceiro par, composto pelas afirmag¢des C. 6 / C. 8, o modo como se
encontram distribuidos os dados pelas diferentes classificagdes parece demonstrar que
existe uma certa consisténcia nas respostas dos docentes, ja que a um valor percentual
superior a 50% de discordancias numa afirmagao (C. 6) contrapde-se, também, um valor
superior a 50% de concordancias na outra afirmagdo (C. 8), como era esperado (Cf.
Quadro 1V.6).

Apesar disso verificamos que a relacdo entre estas duas afirmagdes ¢
praticamente nula (R = 0,092, associacao muito baixa) e ndo significativa (p = 0,334 >
0,05) (Cf. Quadro IV.6), o que coloca em causa uma das interpretacdes por nds
realizada e que apontava para a recusa por parte dos docentes de serem meros

executores do curriculo.

Quadro IV.6 — Analise de associacio entre as afirmacées 6 / 8, relativas ao conceito de “Curriculo”
— Coeficiente de correlacio de Pearson

Afirm. C.8
R =0,092
C.6 (Esp. — Negativa)
p =0,334>0,05

Legenda:

C. 6 — “Compete a administragdo central tomar todas as decisdes a nivel do curriculo, cabendo aos professores executa-las.”

C 8 — “Compete ao poder politico definir orienta¢des claras a nivel do desenvolvimento curricular; as escolas compete determinar o
curriculo para um grupo de alunos; aos professores compete construir com os alunos o curriculo real.”

A ilagdo anterior levanta-nos algumas questdes ao nivel da tentativa de
explicagdo para tal situagdo, ja que nem o factor “ndo tenho opinido” nos poderd ajudar
muito. Na verdade, quando se efectuou o calculo da correlagdo entre as duas afirmagdes

sem os dados dos docentes que ndo deram a sua opinido, a mesma mostrou-se nao

significativa (p = 0,061 > 0,05) (Cf. Quadro IV.7).

Quadro IV.7 — Analise da associacio (coeficiente de correlacio de Spearman) entre as afirmacdes 6
/ 8, relativas ao conceito de “Curriculo”, sem os dados da categoria “Nao tenho opinido”

Spearman’s tho Sig. (2-Tailed)

Esperada Observada
® ®) g
-0,191 0,061 > 0,05 Correlagdo negativa | Correlagdo negativa

Uma explicacdo possivel podera estar, por um lado, associada ao entendimento
que os docentes poderao ter de curriculo como programa (o que ndo ¢ muito evidente, ja
que a maioria dos docentes rejeita a afirmacéo E o conjunto de disciplinas e respectivos

programas — C. 9), e por outro, as vivéncias que os docentes tiveram durante anos e que
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assentavam na obediéncia e no cumprimento absoluto e rigoroso das normas emanadas
do poder central ou de quem por ele tomava as decisdes. Estard, portanto, aqui em causa
o tempo de servico (elemento a confirmar mais a frente).

Como no par anterior, também no par formado pelas afirmagdes C.3 / C. 9
parece existir uma certa consisténcia nas respostas; no entanto, ndo ¢ possivel
estabelecer uma associacdo entre as duas afirmagdes, na medida em que, e de acordo
com os resultados obtidos e expressos no Quadro IV.8, a conexdo existente ¢ muito
baixa (R = 0,058) e ndo significativa (p = 0,548 > 0,05).

Ao contrario dos pares anteriores, no par constituido pelas afirmagdes C. 7 / C.
10, afigura-se a presenc¢a de alguma fragilidade nas respostas obtidas.

Tal ndo se veio a confirmar, ja que o valor do produto de Pearson, embora seja
positivo (em linha com a nossa ilacdo, mas contrario ao que seria de esperar ja que as
afirmacdes correspondem a diferentes visdes e perspectivas de curriculo), indica que a
associacao entre estas duas afirmacdes ¢ muito baixa (R = 0,177). O grau de
significancia encontrado (p = 0,063) considera-se ndo significativo, ja que ¢ p > 0,05

(Cf. Quadro IV.8).

Quadro IV.8 — Analise de associaciao entre as afirmacoes 6 / 8, relativas ao conceito de “Curriculo”
— Coeficiente de correlacao de Pearson

Afirm. C.3 C.7
R=0,058
C.9 (Esp. — Negativa)
p = 0,548 > 0,05
R=0,177
C.10 (Esp. — Negativa)
p = 0,063 > 0,05
Legenda:
C. 3 — “Coincide com o conjunto de actividades (lectivas e ndo lectivas) programadas pela escola, de caracter obrigatério,

facultativo ou livre.”

C. 7 - “E o que se deve ensinar e aprender, o que se ensina e aprende na prética, ¢ algo aberto que se delimita no proprio processo
de aplicacdo.”

C. 9 —“E o conjunto das disciplinas e respectivos programas.”

C. 10 — “Conjunto de aprendizagens e competéncias essenciais a desenvolver pelos alunos.”

Dos dados apresentados até aqui, resulta que mais de metade dos respondentes
concorda com a maioria das afirmagdes, excepgao feita as afirmagdes C. 6 — Compete a
administracdo central tomar todas as decisbes a nivel do curriculo, cabendo aos
professores executa-las, e C. 9 — E o conjunto das disciplinas e respectivos programas,
em que acontece exactamente o contrario, isto ¢, mais de metade ou discorda ou

discorda em absoluto com as afirmacdes em causa. De salientar a afirmagdo C. 6, em

que a grande maioria discorda em absoluto (47,5%) (Cf. Quadro IV.3).
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Esta nossa constatacdo ¢ comprovada pelas médias obtidas em cada uma das
afirmacdes, na medida em que, a excepcao das ligadas as afirmagdes anteriormente
referidas (C. 6 e C. 9), todas apresentam valores iguais ou superiores a 2,5 (Cf. Quadro
IV.3).

Verificamos que, embora existindo valores percentuais que perspectivavam
opinides contrarias em alguns dos pares de afirmagdes, em quase todos os
emparelhamentos as respectivas associagdes eram baixas ou muito baixas e ndo
significativas, exceptuando o par composto pelas afirmacdes C. 2 e C. 4, em que a
mesma era muito significativa (Cf. Quadro IV .4).

Havia, pois, necessidade de se apurar como se comportavam os diferentes
grupos, por nos elaborados, nas distintas varidveis independentes.

No que se refere a variavel “Género”, constata-se que as médias nas diversas
afirmacgdes variam em fun¢do do género a que os docentes pertencem (Cf. Quadro

IV.9).

Quadro IV.9 — Opinido dos inquiridos sobre o conceito de “Curriculo” em funcio da variavel
independente “Género”

Médias (X) T-Teste Sig.
Afirmagdes Variével — Género (gen.) df ® (2-Tailed)
Feminino | Masculino Geral ()
C.1 2,44 2,92 2,57 91 -3,143 0,002 < 0,01
C.5 3,18 3,29 3,20 87 -0,769 0,444 > 0,05
C.2 2,45 2,56 2,48 96 -0,609 0,544 > 0,05
C.4 2,85 3,07 2,91 91 -1,302 0,196 > 0,05
C.6 1,54 1,85 1,63 97 -2,012 0,047 < 0,05
C.8 3,09 2,61 2,95 103 3,118 0,002 < 0,01
C.9 2,31 2,21 2,28 95 0,754 0,453 > 0,05
C.3 2,64 2,92 2,70 96 -1,881 0,063 > 0,05
C.10 2,86 3,15 2,94 95 -2,148 0,035 < 0,05
C.7 2,91 3,00 2,95 96 -0,763 0,448 > 0,05

Legenda:

C 1 — “Um plano formal de organizar a aprendizagem num contexto escolar, a partir de finalidades e com a determinagdo de
objectivos comportamentais precisos”

C 2 — “Conjunto de matérias a ensinar, pré-determinadas e constantes de documentos orientadores.”

C 3 — “Coincide com o conjunto de actividades (lectivas e ndo lectivas) programadas pela escola, de caracter obrigatorio, facultativo
ou livre.”

C 4 — “Um plano entendido como um todo organizado, em fun¢ao de questdes previamente concebidas /pensadas pela escola.”

C 5 — “E uma realidade social e politica que se constrdi e se modifica no seu processo de desenvolvimento, através das condigdes
contextuais reais em que se desenvolvem as ac¢des educativas”

C 6 — “Compete a administragdo central tomar todas as decisdes a nivel do curriculo, cabendo aos professores executa-las.”

C 7-“E o que se deve ensinar e aprender, o que se ensina e aprende na pratica, ¢ algo aberto que se delimita no proprio processo de
aplicagdo.”

C 8 — “Compete ao poder politico definir orientagdes claras a nivel do desenvolvimento curricular; as escolas compete determinar o
curriculo para um grupo de alunos; aos professores compete construir com os alunos o curriculo real.”

C 9 - “E o conjunto das disciplinas e respectivos programas.”

C 10 - “Conjunto de aprendizagens e competéncias essenciais a desenvolver pelos alunos.”

Conferimos, também, que as diferencas entre as médias sé sdo estatisticamente
significativas ou muito significativas nas afirma¢des C. 1 (para um df =91, p = 0,002 <

0,01 — muito significativa), C. 6 (para um df =97, p = 0,046 < 0,05 — significativa), C. 8
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(para um df = 103, p = 0,002 < 0,01 — muito significativa) e C. 10 (para um df =95, p =
0,035 < 0,05 — significativa) (Cf. Quadro IV.9).

As analises precedentes levam-nos a concluir que os docentes, em média, ndo
apresentaram opinides diferenciadas em fun¢do do género, excepto nas afirmacdes
referidas anteriormente.

Assim, na afirmagdo C. 1, os docentes do género feminino, em média,
responderam que discordam da afirmacdo e os docentes do género masculino, em
média, concordaram.

Na C. 6, muito embora a média da varidvel indique que os docentes
discordaram da afirmagdo, as opinides dos respondentes do género feminino
aproximam-se, em média, mais da classificacdo “discordo em absoluto”, enquanto no
outro grupo (masculino) se aproxima da classificagao “discordo”.

Ja na expressdo C. 8, embora as diferencas entre as médias sejam estatistica-
mente significativa (como vimos), o que indica que os docentes responderam de modo
diferente em funcdo do género a que pertencem, a média de cada um dos grupos situa-se
no intervalo da mesma classificacdo (“concordo”). No entanto, enquanto nos docentes
do género masculino a média se aproxima da classificacdo “discordo”, nos docentes do
género feminino a média corresponde, claramente, a classificagdo “concordo”.

Por fim na C. 10 acontece o inverso da anterior, ou seja, nos primeiros
(masculino) a média situa-se no patamar superior da classificagdo “concordo”, e nos

segundos (feminino) no patamar inferior da mesma.

Como na variavel anterior, também, na variavel “Grau de Ensino” se observa
que as médias associadas aos diversos grupos que a compdem variam de afirmagdo para
afirmacao, situando-se entre os 1,44 encontrados na afirmacao C. 6 — 2° Ciclo ¢ os 3,31
na afirmag¢do C. 5 — Educacdo Pré-Escolar (Cf. Quadro IV.10).

E visivel, ainda, que apesar de se notarem tais discrepancias elas ndo sdo
consideradas estatisticamente significativas, excep¢do feita as encontradas nas
afirmagoes C. 4 ¢ C. 8.

Esta nossa leitura encontra-se alicercada nos valores de significincia (p) que
vém associados ao teste ANOVA (que estdo expressos no Quadro 1V.10), onde se vé
que o mesmo ¢ > 0,05 em todas as expressdes, menos nas anteriormente mencionadas,

ja que na primeira (C. 4) p = 0,004 < 0,01 (valor considerado muito significativo) e na
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segunda (C. 8) p = 0,000 < 0,01 (valor, também, muito significativo) (Cf. Quadro
IV.10).

Como resultado das interpretacdes feitas, ¢ possivel afirmar que existe uma
grande probabilidade de um ou mais grupos de docentes, dentro desta variavel, poderem
ter respondido de modo diferente a estas duas afirmagdes (C. 4 e C. 8), quando

comparados entre si.

Quadro IV.10 — Opinido dos inquiridos sobre o conceito de “Curriculo” em fun¢fo da variavel
independente “Grau de Ensino”

Médias (X) Sig.
Afirmagées Variavel — Grau de Ensino (g. e.) df ANS?\)/A (2-Tailed)
Pré-Escolar | 1° Ciclo | 2° Ciclo | 3° Ciclo Geral ()
C.1 2,33 2,66 2,81 2,36 2,57 2,434 0,070 > 0,05
C.5 3,31 3,14 3,11 3,30 3,20 0,672 0,571 > 0,05
C.2 2,43 2,46 2,68 2,37 2,48 0,724 0,540 > 0,05
C.4 3,22 2,60 2,85 3,24 2,91 4,854 0,004 < 0,01
C.6 1,53 1,59 1,44 1,83 1,63 3 1,356 0,261 > 0,05
C.8 3,20 3,27 2,85 2,48 2,95 7,701 0,000 < 0,01
C.9 1,90 2,36 2,41 2,21 2,28 2,051 0,112 > 0,05
C.3 2,69 2,71 2,96 2,46 2,70 2,590 0,057 > 0,05
C.10 2,91 3,11 2,82 2,83 2,94 1,617 0,191 > 0,05
C.7 2,83 3,06 2,75 3,00 2,95 2,054 0,112>0,05

Legenda:

C 1 - “Um plano formal de organizar a aprendizagem num contexto escolar, a partir de finalidades e com a determinacdo de
objectivos comportamentais precisos”

C 2 — “Conjunto de matérias a ensinar, pré-determinadas e constantes de documentos orientadores.”

C 3 — “Coincide com o conjunto de actividades (lectivas e ndo lectivas) programadas pela escola, de caracter obrigatorio, facultativo
ou livre.”

C 4 — “Um plano entendido como um todo organizado, em fun¢io de questdes previamente concebidas /pensadas pela escola.”

C 5 — “E uma realidade social e politica que se constréi e se modifica no seu processo de desenvolvimento, através das condigdes
contextuais reais em que se desenvolvem as ac¢des educativas”

C 6 — “Compete a administragdo central tomar todas as decisdes a nivel do curriculo, cabendo aos professores executa-las.”

C 7 -“E o que se deve ensinar e aprender, o que se ensina e aprende na pratica, é algo aberto que se delimita no préprio processo de
aplicagdo.”

C 8 — “Compete ao poder politico definir orientagdes claras a nivel do desenvolvimento curricular; as escolas compete determinar o
curriculo para um grupo de alunos; aos professores compete construir com os alunos o curriculo real.”

C 9 - “E o conjunto das disciplinas e respectivos programas.”

C 10 — “Conjunto de aprendizagens e competéncias essenciais a desenvolver pelos alunos.”

Em funcdo da inferéncia feita anteriormente, procurdamos perceber qual dos
grupos o terd feito em cada uma das expressdes. Para isso socorremo-nos do teste
estatistico Bonferroni (também conhecido como de comparagdes multiplas), que se
encontra associado ao ANOVA.

Numa primeira observagdo, verificamos que na afirmacdo C. 4 as disse-
melhancas entre as médias dos diversos grupos variam entre 0,019 e 0,641.

Constatamos, ainda, que s6 a diferenga entre a média associada aos docentes do
3° ciclo e aos do 1° Ciclo ¢ considerada estatisticamente muito significativa, na medida
em que o valor de “p” ¢ inferior a 0,01 (p = 0,004), sendo a do primeiro grupo superior

em 0,641 relativamente ao segundo (Cf. Quadro IV.11).
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Por seu turno, na afirmagdo C. 8 averigua-se que a diferenca de médias
existente entre os docentes do 3° Ciclo e Educacao Pré-Escolar ¢ estatisticamente
significativa (p = 0,010 < 0,05) e entre os primeiros e o 1° ciclo ¢ muito significativa (p
=0,000 < 0,01), ndo o sendo para os restantes pares (Cf. Quadro IV.11).

Ainda relativamente as médias do 3° Ciclo, verifica-se que elas sdo inferiores
as encontradas para a Educagdo Pré-Escolar (em 0,719) e 1° Ciclo (em 0,789) (Cf.
Quadro IV.11).

Quadro IV.11 — Comparac¢des miultiplas em fun¢do do grau de ensino a que pertencem os
inquiridos, relativamente as afirmacdes 4 e 8, sobre o conceito de “Curriculo”

Variavel Variavel Independente Mean Difference Sig.
@ 0) X Std. Error
dependente . . {1-J )
Grau Ensino | Grau Ensino
~ Pré-Escolar 0,019 0,274 1,000 > 0,05
Af‘ . E) kS k) El
(lgnj‘;ao 3° Ciclo 1° Ciclo 0,641 0,180 0,004 < 0,01
) 2° Ciclo 0,391 0,209 0,383 > 0,05
. Pré-Escolar -0,719 0,222 0,010 < 0,05
Af . b > b 9
(lrcng):ao 3° Ciclo 1° Ciclo -0,789 0,174 0,000 < 0,01
: 2° Ciclo 0,365 0,189 0,399 > 0,05
Legenda:

C 4 —“Um plano entendido como um todo organizado, em fungéo de questdes previamente concebidas /pensadas pela escola.”
C 8 — “Compete ao poder politico definir orienta¢des claras a nivel do desenvolvimento curricular; As escolas compete determinar o
curriculo para um grupo de alunos; aos professores compete construir com os alunos o curriculo real.”

Como consequéncia, podemos afirmar que as opinides dos docentes, em média,
ndo variam entre si dentro de cada afirmacdo, com excepg¢ao das expressoes C. 4 e C.8.

Na primeira (C. 4), as dos docentes do 3° ciclo sdo, em média, significa-
tivamente diferentes (superiores) as do 1° Ciclo, ndo o sendo relativamente aos restantes
niveis de ensino.

Na segunda (C. 8), as dos docentes da Educacao Pré-Escolar, 1° e 2° Ciclo sdo,
em média, inferiores as do 3° Ciclo (sendo as dos dois primeiros grupos consideradas

significativamente diferentes quando comparadas com o ultimo).

Na variavel “Tempo de Servigo”, mais uma vez se constata que,
genericamente, nas diversas afirmacdes, as médias variam em funcdo do tempo de
servigo dos docentes, reserva feita a afirmagdo C. 5, em que as médias encontradas nos
dois grupos sdo idénticas (i =3,20).

Verifica-se, ainda, que essa variagdo ndo ¢ considerada estatisticamente
significativa em quase todas as expressdes salvaguardando as observadas nas
afirmacdes C. 6 e C. 8. Na verdade, ¢ exclusivamente nestas duas que encontramos um

valor de significancia para o T-Teste < 0,05 (Cf. Quando IV.12).
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Assim, na afirmagdo C. 6 observamos que para um df = 97, t = 2,694 ¢
p = 0,008 < 0,01 (valor entendido como muito significativo) e na afirmagado C. 8 para

um df = 103, t = -4,256 e p = 0,000 (também muito significativo) (Cf. Quadro IV.12).

Quadro IV.12 — Opiniao dos inquiridos sobre o conceito de “Curriculo” em fun¢ao da variavel
independente “Tempo de Servi¢o”

Médias (X) T-Teste Sig.
Afirmagdes Varidvel — T. Servico (t.s.) df ® (2-Tailed)
<7anos | >7anos Geral (P)
C.1 2,78 2,52 2,57 91 1,449 0,151 > 0,05
C.5 3,20 3,20 3,20 87 -0,013 0,989 > 0,05
C.2 2,63 2,44 2,48 96 0,967 0,336 > 0,05
C.4 3,24 2,84 2,91 91 1,954 0,054 > 0,05
C.6 2,00 1,54 1,63 97 2,694 0,008 < 0,01
C.8 2,29 3,08 2,95 103 -4,256 0,000 < 0,01
C.9 2,27 2,28 2,28 95 -0,081 0,936 > 0,05
C.3 2,65 2,72 2,70 96 -0,418 0,677 > 0,05
C. 10 2,89 2,95 2,94 95 -0,378 0,706 > 0,05
C.7 3,00 2,93 2,95 96 0,519 0,605 > 0,05

Legenda:

C 1 - “Um plano formal de organizar a aprendizagem num contexto escolar, a partir de finalidades e com a determinacdo de
objectivos comportamentais precisos”

C 2 — “Conjunto de matérias a ensinar, pré-determinadas e constantes de documentos orientadores.”

C 3 — “Coincide com o conjunto de actividades (lectivas e ndo lectivas) programadas pela escola, de caracter obrigatorio, facultativo
ou livre.”

C 4 — “Um plano entendido como um todo organizado, em fun¢do de questdes previamente concebidas /pensadas pela escola.”

C 5 — “E uma realidade social e politica que se constroi e se modifica no seu processo de desenvolvimento, através das condigdes
contextuais reais em que se desenvolvem as acgdes educativas”

C 6 — “Compete a administragdo central tomar todas as decisdes a nivel do curriculo, cabendo aos professores executa-las.”

C 7 -“E o que se deve ensinar e aprender, o que se ensina e aprende na pratica, é algo aberto que se delimita no proprio processo de
aplicagdo.”

C 8 — “Compete a0 poder politico definir orientagdes claras a nivel do desenvolvimento curricular, As escolas compete determinar o
curriculo para um grupo de alunos; aos professores compete construir com os alunos o curriculo real.”

C 9 - “E o conjunto das disciplinas e respectivos programas.”

C 10 - “Conjunto de aprendizagens e competéncias essenciais a desenvolver pelos alunos.”

Da leitura realizada anteriormente, resulta que os docentes, em fun¢do do

tempo de servico, tém opinides significativamente diferentes sobre estas duas

afirmagoes, ndo se verificando o mesmo relativamente as restantes.

Os resultados obtidos nas afirmagdes C. 6 e C. 8 contrariam, em parte, a
tentativa de explicagdo efectuada anteriormente quanto ao papel dos docentes na tomada
de decisdes sobre o curriculo, ja que, ao contrario do que seria de esperar em func¢ao do
que avancamos, sdo exactamente os professores com mais tempo de servigo os que re-
jeitam (a primeira) / concordam (com a segunda), com mais veeméncia, respectivamen-
te com as expressdes Compete a administracao central tomar todas as decisdes a nivel
do curriculo, cabendo aos professores executa-las. (C. 6) ¢ Compete ao poder politico
definir orientacdes claras a nivel do desenvolvimento curricular; as escolas compete

determinar o curriculo para um grupo de alunos; aos professores compete construir
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com os alunos o curriculo real. (C. 8), o que nos leva a pensar que uma coisa ¢ o0 que
pensam os docentes teoricamente, outra bem diferente € o que executam na pratica.

Por ultimo, no que concerne a variavel “Tempo de servigo no Agrupamento”,
as médias observadas variam de afirma¢do para afirmagao e, dentro de cada uma, de
grupo para grupo (Cf. Quadro 1V.13).

A média mais baixa encontra-se na afirma¢do C. 6, no grupo de docentes com
2 anos de servigo e a mais alta na afirmagdo C. 5 para o grupo com +2 anos de tempo de
servigo no agrupamento (Cf. Quadro IV.13).

Apesar das médias serem discordantes, so relativamente as encontradas nas
frases C. 2 e C. 9 se pode dizer que sdo estatisticamente significativas, pois o valor do
grau de significincia associado a estas duas expressodes ¢ < 0,05 (p = 0,001 < 0,01 —
muito significativo e p = 0.019 < 0,05 — significativo) (Cf. Quadro IV.13).

Nestas duas afirmagdes, existe, portanto, pelo menos um grupo que, em média,

as classifica de forma diferente.

Quadro IV.13 — Opinido dos inquiridos sobre o conceito de “Curriculo” em fung¢io da variavel
independente “Tempo de Servico no Agrupamento”

Médias (X) Sig.
Afirmagdes Variével — T. S. Agrupamento (t.s.a.) df Al\i(F))V A (2-Tailed)
— 2 anos 2 anos + 2 anos Geral ()
C.1 2,49 2,69 2,62 2,57 0,618 0,541 > 0,05
C.5 321 3,00 3,26 3,20 1,049 0,355 > 0,05
C.2 2,16 2,67 2,75 2,48 7,575 0,001 < 0,01
C.4 2,97 2,69 2,93 2,91 0,664 0,517 > 0,05
C.6 1,57 1,53 1,73 1,63 5 0,672 0,513 > 0,05
C.8 2,83 3,20 3,00 2,95 1,541 0,219>0,05
C.9 2,08 2,36 2,43 2,28 4,120 0,019 < 0,05
C.3 2,73 2,73 2,67 2,70 0,121 0,886 > 0,05
C.10 2,90 2,85 3,00 2,94 0,448 0,640 > 0,05
C.7 2,95 3,00 2,91 2,95 0,186 0,831 >0,05

Legenda:

C 1 — “Um plano formal de organizar a aprendizagem num contexto escolar, a partir de finalidades e com a determinagdo de
objectivos comportamentais precisos”

C 2 — “Conjunto de matérias a ensinar, pré-determinadas e constantes de documentos orientadores.”

C 3 — “Coincide com o conjunto de actividades (lectivas e ndo lectivas) programadas pela escola, de caracter obrigatorio, facultativo
ou livre.”

C 4 — “Um plano entendido como um todo organizado, em fun¢ao de questdes previamente concebidas /pensadas pela escola.”

C 5 — “E uma realidade social e politica que se constrdi e se modifica no seu processo de desenvolvimento, através das condigdes
contextuais reais em que se desenvolvem as ac¢des educativas”

C 6 — “Compete a administragdo central tomar todas as decisdes a nivel do curriculo, cabendo aos professores executa-las.”

C 7-“E o que se deve ensinar e aprender, o que se ensina e aprende na pratica, ¢ algo aberto que se delimita no proprio processo de
aplicagdo.”

C 8 — “Compete ao poder politico definir orientagdes claras a nivel do desenvolvimento curricular; as escolas compete determinar o
curriculo para um grupo de alunos; aos professores compete construir com os alunos o curriculo real.”

C 9 - “E o conjunto das disciplinas e respectivos programas.”

C 10 - “Conjunto de aprendizagens e competéncias essenciais a desenvolver pelos alunos.”

Analisando de forma mais pormenorizada os dados correspondentes a estas
duas expressdes, constatamos que a coluna correspondente a diferenca de médias (Mean

Difference), mostra que, para a afirmag@o C. 2, as classificagdes médias dos docentes
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com -2 anos de servigo no agrupamento sao inferiores as dos docentes com 2 anos e + 2
anos, respectivamente, em 0,504 e 0,587 (Cf. Quadro 1V.14), o mesmo acontecendo na
afirmacdo C. 9, mas com diferengas menores (0,289 e 0,360, respectivamente).
Constata-se ainda que as diferencas de médias por nds observadas, nesta
variavel e para a primeira afirmagao (C. 2), entre os docentes com -2 anos € +2 anos,
sdo estatisticamente muito significativas, na medida em que apresentam um p = 0,001 <
0,01, ndo acontecendo o mesmo entre os restantes grupos € entre o primeiro (-2 anos) e
grupo de docentes com 2 anos (Cf. Quadro IV.14). O mesmo acontece na segunda
afirmacdo (C. 9) e para os mesmos grupos, s6 que agora ¢ so significativa (p = 0,017 <

0,05) (Cf. Quadro IV.14).

Quadro IV.14 — Comparacdes multiplas em fun¢io do grau de ensino a que pertencem os
inquiridos, relativamente as afirmagdes 2 e 9 sobre o conceito de “Curriculo”

Variavel Varidvel Independente Mean Difference Sig.
dependente (I) T. Servigo () T. Servigo {I-J R0 ®)
Agrupamento Agrupamento
Afirmagdo _2 anos 2 anos -0,504 0,215 0,063 > 0,05
(C.2) + 2 anos -0,587 0,157 0,001 < 0,01
Afirmagdo | _ 2 anos 2 anos -0,289 0,201 0,460 > 0,05
(C.9 + 2 anos -0,360 0,127 0,017 < 0,05
Legenda:

C 2 —“Conjunto de matérias a ensinar, pré-determinadas e constantes de documentos orientadores.”
C 9 - “E o conjunto das disciplinas e respectivos programas.”

Assim, podemos inferir que os docentes, independentemente do tempo de
servico prestado no agrupamento, classificaram, em média, do mesmo modo cada
afirmagdo, exceptuando os docentes com -2 anos de servigo no agrupamento que
classificaram significativamente e de modo inferior (valor negativo da diferenga das
médias) as afirmagdes C. 2 e C. 9 comparativamente ao grupo com +2 anos. Porém, nao
se consideram significativamente divergentes as diferencas de médias encontradas entre

0S outros grupos para estas mesmas expressoes.

Apos a apresentacdo dos dados relativamente ao conceito de curriculo,
passaremos a sintetizar as principais ilagdes que fomos realizando ao longo da
exposi¢cdo dos mesmos.

Numa primeira leitura, verifica-se que existe alguma dificuldade de se
estabelecer uma relagdo coerente entre a “teoria” e a “pratica”, entre o julgado
“politicamente correcto” e a “actividade docente”.

Foi notorio que, relativamente ao conceito em causa, existe, ainda, alguma

dificuldade em os docentes discernirem entre a teoria € a pratica, ja que, como vimos,
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existe uma concordancia com a afirmagdo E uma realidade social e politica que se
constréi e se modifica no seu processo de desenvolvimento, atraves das condigdes
contextuais reais em que se desenvolvem as accdes educativas por parte de todos os
docentes (o que ¢é correcto dizer-se actualmente) ¢ a afirmagdo Um plano formal de
organizar a aprendizagem num contexto escolar, a partir de finalidades e com a
determinacdo de objectivos comportamentais precisos (a pratica, ainda desenvolvida
pelos docentes). A concordidncia com duas afirmag¢des que incluem elementos
contraditérios mostra uma ma compreensdo do assunto ou uma aceitagdo acritica das
declaragdes feitas e que se encontram generalizadas no discurso oficial.

Esta nossa deducao torna-se mais evidente quando olhamos para os resultados
obtidos nas afirmagdes Um plano entendido como um todo organizado, em fungédo de
questdes previamente concebidas/pensadas pela escola, e Conjunto de matérias a
ensinar, pré-determinadas e constantes de documentos orientadores, em linha com os
resultados obtidos nas afirmacdes anteriores (concordam genericamente com elas,
salvaguardando os docentes com -2 anos no agrupamento que discordam da afirmacgao)
e os obtidos nas afirma¢des Coincide com o conjunto de actividades (lectivas e néo
lectivas) programadas pela escola, de caracter obrigatorio, facultativo ou livre ¢ E 0
conjunto das disciplinas e respectivos programas.) onde a logica do “politicamente
correcto” ¢ mais evidente, em que os docentes concordam com a primeira e discordam
da segunda, como seria previsivel.

Daqui resulta que ndo nos é possivel responder, de forma categorica, que os
docentes praticam uma determinada ideia de curriculo, j& que tanto defendem posi¢oes
ligadas a concepgoes restritas e fechadas do mesmo, como pelo contrario advogam
orientacdes abertas e flexiveis, como ¢ visivel pelo modo como as afirmacdes se

encontram distribuidas pelo Grafico I'V.1.
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Grifico IV.1 — Distribuicio das afirmacoes em fun¢do de posicdes conceptuais de “Curriculo” —
Restrita e fechada / aberta e flexivel; Individual / Organizacional

Visdo aberta / flexivel

4
)Lcs
C4
C7—C83
as
2 d
1 4
Individual o T T Organizacional
-4 -3 -2 -1 2 3 4
1
e C6
0]
C9
g C2
T 3 4 Cl
4

Visao restrita / fechada

Legenda:

C 1 — “Um plano formal de organizar a aprendizagem num contexto escolar, a partir de finalidades e com a determinagdo de
objectivos comportamentais precisos”

C 2 — “Conjunto de matérias a ensinar, pré-determinadas e constantes de documentos orientadores.”

C 3 — “Coincide com o conjunto de actividades (lectivas e ndo lectivas) programadas pela escola, de caracter obrigatorio, facultativo
ou livre.”

C 4 — “Um plano entendido como um todo organizado, em fun¢io de questdes previamente concebidas /pensadas pela escola.”

C 5 — “E uma realidade social e politica que se constrdi e se modifica no seu processo de desenvolvimento, através das condi¢des
contextuais reais em que se desenvolvem as ac¢des educativas”

C 6 — “Compete a administragdo central tomar todas as decisdes a nivel do curriculo, cabendo aos professores executa-las.”

C 7 -“E o que se deve ensinar e aprender, o que se ensina e aprende na pratica, ¢ algo aberto que se delimita no proprio processo de
aplicagdo.”

C 8 — “Compete ao poder politico definir orientagdes claras a nivel do desenvolvimento curricular; as escolas compete determinar o
curriculo para um grupo de alunos; aos professores compete construir com os alunos o curriculo real.”

C 9 —“E o conjunto das disciplinas e respectivos programas.”

C 10 — “Conjunto de aprendizagens e competéncias essenciais a desenvolver pelos alunos.”

Parece-nos interessante registar que, relativamente ao desenvolvimento do
curriculo e respectivos niveis de decisdo, existe genericamente entre os docentes uma
consciéncia de que ha niveis de decisdo e responsabilidade diferentes e que “todos”
devem partilhar essas decisdes e responsabilidades. No entanto, torna-se dificil, para
nods, afirmar que essa consciéncia se deva a convicgdes existentes, sustentadas através
de leituras e/ou formagdo realizadas, ou que sdo consequéncia da aplicacdo da
reorganiza¢do curricular e, como tal, receamos que s6 ao nivel do discurso isso seja
considerado correcto e assim repetido. Por isso, torna-se dificil perceber se os docentes

entendem que sdo meros executores de curriculo ou, pelo contrario, sdo decisores do

mesmo.
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Refira-se, alids, que ¢ em torno de uma afirmacao ligada aos niveis de decisao
(Compete ao poder politico definir orientacdes claras a nivel do desenvolvimento
curricular; as escolas compete determinar o curriculo para um grupo de alunos; aos
professores compete construir com os alunos o curriculo real.) que verificamos que
existe uma interferéncia das variaveis “Género”, “Grau de ensino” e “Tempo de
servico”, no modo como os docentes a classificaram. E, também, entre esta ¢ a
afirmagdo Compete a administracdo central tomar todas as decisdes a nivel do
curriculo, cabendo aos professores executé-las, que ndo conseguimos estabelecer uma
correlacdo negativa entre as respostas dos docentes, como seria de esperar pelo
conteudo das mesmas, nem encontrar uma explicagao para tal facto.

Um outro registo que devemos fazer, ainda, quanto ao desenvolvimento do
curriculo e respectivos niveis de decisdo, ¢ que os docentes do 3° Ciclo ainda se
interrogam quanto a partilha de decisdes e responsabilidades, na medida em que
discordam da afirmac¢do Compete ao poder politico definir orientacdes claras a nivel do
desenvolvimento curricular; as escolas compete determinar o curriculo para um grupo
de alunos; aos professores compete construir com os alunos o curriculo real. Ficamos
sem saber qual dos trés elementos (poder politico, escola, professores) concorre para
essa discordancia na medida em que também discordam da afirmacdo Compete a
administracdo central tomar todas as decisbes a nivel do curriculo, cabendo aos
professores executé-las.

Parece-nos, no entanto, que um dos motivos da discordancia podera estar nas
vivéncias dos docentes deste ciclo e na necessidade de cumprirem um programa que ¢
emanado do poder politico.

A pouca clareza que os docentes possuem sobre o conceito de curriculo e/ou a
forma pouco reflectida com que se pronunciaram sobre o mesmo (constatadas
anteriormente), podera vir a reflectir-se no modo como os professores encaram e
perspectivam conceitos como “Flexibilizar” e “Gerir”, ja que se encontram intimamente

ligados com este.
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1.1.2. Modo como os inquiridos exprimem a sua opinido e praticas
referidas como wusadas na implementacio do conceito

“Flexibilizar”

1.1.2.1. Modo como os inquiridos exprimem a sua opinido

relativamente ao conceito “Flexibilizar”

Como nas afirmagdes relativas ao conceito de curriculo, também, no conjunto

de afirmagdes alusivas ao conceito de “Flexibilizar”, encontramos docentes que nao

deram a sua
Os

afirmacgoes,

curriculo.

Da

opinido.
valores encontrados na classificagdo “ndo tenho opinido, no conjunto das

vém, em certa medida, ao encontro dos observados ao nivel do conceito de

analise do Quadro IV.15 (alusivo ao modo como os docentes sem opinido

se distribuiram pelas diferentes expressdes) verificamos que ¢ na frase OpF. 7 onde

encontramos o maior numero de docentes que assinalaram ndo ter opinido (17,1%).

Seguem-se as afirmagdes OpF. 6 e OpF. 1, com 13,5% e 12,6%, respectivamente.

De

salientar a afirmacdo OpF. 4, em que os inquiridos evidenciaram ter opinido

sobre o contetildo da mesma.

Quadro IV.15 — Distribui¢do dos dados da categoria “nao tenho opinido”, por afirmacao e por
variavel independente, relativamente ao conceito “Flexibilizar” (opinido).

- Afirmagoes
Varidveis independentes N OpF.1| OpF. | OpF. | OpF. | OpF. | OpF. [ OpF. | OpF.
Total % % % % % % % %

Total | 111 12,6 7,2 10,8 0,0 1,8 13,5 17,1 6,3

Género

Feminino 80 7,2 5.4 1,8 0,0 0,0 6,3 13,5 2,7
Masculino 31 5,4 1,8 9,0 0,0 1,8 7,2 3,6 3,6

Pré-Escolar | 15 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,9 2,7 0,0

. 1° Ciclo 41 4,5 0,9 3,6 0,0 0,0 6,3 9,9 4,5

Grau de Ensino A
2° Ciclo 26 5.4 1,8 1,8 0,0 1,8 6,3 1,8 1,8
3° Ciclo 29 2,7 4,5 5.4 0,0 0,0 0,0 2.7 0,0
Tempo de <7 anos 20 4.5 4,5 5.4 0,0 0,0 1,8 3,6 0,0
Servico > 7 anos 91 8,1 2,7 5.4 0,0 1,8 11,7 13,5 6,3
Tempo de — 2 anos 50 8,1 4,5 9,0 0,0 1,8 6,3 8,1 1,8
Servigo no 2 anos 15 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
Agrupamento  + 2 anos 46 4.5 2,7 1,8 0,0 0,0 7,2 9,0 4,5

Legenda:

OpF. 1 — Significa simplificar, reduzir o que estd determinado para ser ensinado na escola.

OpF. 2 — Implica uniformizar segundo um modelo comum e nico, pois o curriculo uniforme tem vantagens para os alunos.

OpF. 3 — Significa organizar as aprendizagens de forma aberta tornando-as mais adequadas aos alunos.

OpF. 4 — Implica a implementagdo de praticas e metodologias que respeitem a heterogeneidade e a diversidade da populagdo escolar
¢ o contexto onde se vao desenvolver.

OpF. 5 — Significa empobrecer as aprendizagens dos alunos.

OpF. 6 — Significa ndo depender de outros na defini¢do e organizacao do curriculo.

OpF. 7 — Significa deslocar e diversificar os centros de decisdo curricular.
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OpF. 8 — Significa adequar, no sentido em que a aprendizagem pretendida ocorra, seja significativa e faga sentido para quem a
adquire e incorpora.

Refira-se, ainda, o elevado nimero de docentes do género masculino que
patentearam nao ter opinido relativamente as afirmacdes OpF. 3 e OpF. 6 (9,0% e 7,2%,
respectivamente), assim como os valores percentuais de 4,5% e 5,4% encontrados no
grupo de docentes do 3° Ciclo, respectivamente nas afirmagdes OpF. 2 e OpF. 3, quando
comparados com os docentes do 1° Ciclo (Cf. Quadro IV.15).

Outros valores a ter em atengao sao os ligados ao 2° Ciclo, na afirmacao OpF.
1 (5,4%) e docentes com tempo de servigo < 7 nas afirmagdes OpF. 2 e OpF. 3 (de 4,5%
e 5,4%, respectivamente (Cf. Quadro I'V.15).

Os valores aqui encontrados, parecem, mais uma vez, evidenciar o conflito
existente nos docentes entre a “teoria” e a “pratica”, entre o “discurso” e a “realidade”,
entre “o que se pensa” e “o que se diz ou deve dizer”, entre a “actividade docente” e o

“politicamente correcto”, e nesse sentido refugiam-se no “ndo tenho opinido”.

No que se refere a distribui¢do dos dados dos docentes que indicaram ter
opinido, ¢ visivel que a grande maioria discorda ou discorda em absoluto das afirmagdes
OpF. 1 (81,4% = 53,6% + 27,8%), OpF. 2 (94,2% = 44,7% + 49,5%), OpF. 5 (98,2% =
77,1% + 21,1%) e OpF. 6 (87% = 53,1% + 34,4%), com as médias a variarem entre 0s
1,25 na OpF. 5 e os 1,93 na OpF. 1 (Cf. Quadro IV.16).

Quadro IV.16 — Opinido dos inquiridos sobre o conceito de “Flexibilizar” — opinido (valores
percentuais, médias e desvio padrio)

Discordo em . Concordo em Total de
Discordo | Concordo Mean Std.
At absoluto @) 3) absoluto docen}gs com e Deviation
(€)) (€)) opinido (X) )
% % % % N %
OpF. 1 27,8 53,6 16,5 2,1 97 87,4 1,93 0,725
OpF. 3 0,0 0,0 60,6 39,4 99 89,2 3,39 0,491
OpF. 2 49,5 44,7 5,8 0 103 | 92,8 1,56 0,605
OpF. 4 0,0 0,0 40,5 59,5 111 100 3,59 0,493
OpF. 5 77,1 21,1 1,8 0 109 | 98,2 1,25 0,474
OpF. 8 0,0 0,0 51,0 49,0 104 | 93,7 3,49 0,502
OpF. 6 34,4 53,1 12,5 0,0 96 86,5 1,78 0,652
OpF. 7 5,4 25,0 63,1 6,5 92 82,9 2,71 0,672
Legenda:

OpEF. 1 — Significa simplificar, reduzir o que esta determinado para ser ensinado na escola.

OpF. 2 — Implica uniformizar segundo um modelo comum e tnico, pois o curriculo uniforme tem vantagens para os alunos.

OpF. 3 — Significa organizar as aprendizagens de forma aberta tornando-as mais adequadas aos alunos.

OpF. 4 — Implica a implementagao de praticas e metodologias que respeitem a heterogeneidade e a diversidade da populagédo escolar
e o contexto onde se vdo desenvolver.

OpF. 5 — Significa empobrecer as aprendizagens dos alunos.

OpF. 6 — Significa ndo depender de outros na defini¢do e organizac¢ao do curriculo.

OpF. 7 — Significa deslocar e diversificar os centros de decisdo curricular.

OpF. 8 — Significa adequar, no sentido em que a aprendizagem pretendida ocorra, seja significativa e faga sentido para quem a
adquire e incorpora.
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No polo oposto, ou seja expressdes com que os docentes maioritariamente
concordam ou concordam em absoluto, encontramos as OpF. 3 (100% = 60,6% +
39,4%), OpF. 4 (100% = 40,5% + 59,5%), OpF. 7 (69,6% = 63,1% + 6,5%) e OpF. 8
(100% = 51,0% + 49,0%), com as médias a situarem-se entre os 2,71, na OpF. 7 ¢ os
3,59 na OpF. 4 (Cf. Quadro IV.16).

De salientar, por um lado o elevado valor percentual observado na afirmacao
OpF. 2 na categoria “discordo em absoluto”, o que poderd querer indicar que os
docentes entendem que a existéncia de um curriculo Unico e uniforme ndo traz
vantagens para os alunos e, por outro a unanimidade, ao nivel da valorizagdo positiva
(concordando ou concordado em absoluto) presenciada nas expressdes OpF. 3, OpF. 4 e
OpF. 8, confirmando, aparentemente, a leitura anterior, ja4 que o conteido destas
afirmagdes valoriza o aluno como pessoa e ser aprendente com caracteristicas e
necessidades proprias e individuais, exactamente em oposicao ao teor da OpF. 2.

Ao contrario do que aconteceu relativamente ao conceito anterior (existéncia
de alguma incoeréncia nas respostas dos docentes), no conceito agora em analise
(“Flexibilizar”), numa primeira leitura, observa-se uma maior consisténcia das mesmas.

No entanto, tal ndo se veio a mostrar totalmente solido, em funcdo dos
resultados obtidos apds o calculo do produto de Pearson em alguns pares de afirmagdes
por nos formados (formamos numa primeira abordagem os seguintes pares de
afirmacdes de sentido oposto — OpF. 1 / OpF. 3, OpF. 2 / OpF. 4, OpF. 5 / OpF. 8 e
OpF. 6/ OpF. 7).

Os valores observados foram contrarios ao esperado em funcao, quer do quadro
teorico que serviu de base para o emparelhamento das frases, quer das expectativas
criadas pelos valores percentuais encontrados nas expressoes dos pares emparelhados.

Concretizando, no primeiro par (OpF. 1 / OpF. 3), comecamos por verificar que
as médias sdo aparentemente bem distintas (X = 1,93 na primeira afirmacdo e X = 3,39
na segunda, Cf. Quadro IV.16). Tal querera dizer que existe uma oposi¢do de opinides
entre as duas expressoes. No entanto, o resultado encontrado no produto de Pearson (R
= -0,160) s6 confirma em parte esta ilagdo, na medida em que, o mesmo, ¢ negativo
como era esperado (as duas afirmagdes muito embora medindo o mesmo atributo —
flexibilizar, apresentam formas de o fazer opostas). Refira-se, entretanto, que a
associacao ¢ muito fraca (R =-0,160 < 0,20) e nao significativa (p = 0,092 > 0,05) (Cf.
Quadro IV.17).
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Ja no segundo par (OpF. 2 / OpF. 4) a relagdo assimétrica encontrada através
das médias (na primeira X = 1,56 e na segunda X = 3,59, Cf. Quadro IV.16) ¢
comprovada pelo resultado obtido no produto de Pearson, ja que se encontrou um valor
negativo para R (R = -0,356, que corresponde a uma associa¢do baixa) e um grau de

significancia muito significativo (p = 0,000 < 0,01) (Cf. Quadro IV.17).

Quadro IV. 17 — Analise de associacao entre as afirmacoes 1/3,2/4,5/8 ¢ 6 /7, relativas ao
conceito “Fexibilizar” (opinido) — Coeficiente de correlacio de Pearson

Afirm. OpF.3 OpF. 4 OpF. 8 OpEF. 7
R =-0,160
OpF.1 (Esp. — Negativa)
p = 0,092 > 0,05
R =-0,356
OpF. 2 (Esp. — Negativa)
p =0,000 < 0,01
R =0,023
OpF. 5 (Esp. — Negativa)
p =0,810> 0,05
R=0,393
OpF. 6 (Esp. — Negativa)
p = 0,000 < 0,01

Legenda:

OpEF. 1 — Significa simplificar, reduzir o que esta determinado para ser ensinado na escola.

OpF. 2 — Implica uniformizar segundo um modelo comum e unico, pois o curriculo uniforme tem vantagens para os alunos.

OpF. 3 — Significa organizar as aprendizagens de forma aberta tornando-as mais adequadas aos alunos.

OpF. 4 — Implica a implementagao de praticas e metodologias que respeitem a heterogeneidade e a diversidade da populagéo escolar
e o contexto onde se vdo desenvolver.

OpF. 5 — Significa empobrecer as aprendizagens dos alunos.

OpF. 6 — Significa ndo depender de outros na defini¢do e organizagao do curriculo.

OpF. 7 — Significa deslocar e diversificar os centros de decisdo curricular.

OpF. 8 — Significa adequar, no sentido em que a aprendizagem pretendida ocorra, seja significativa e faga sentido para quem a
adquire e incorpora.

No terceiro par (OpF. 5 / OpF. 8) da analise das médias associadas a cada uma
das afirmagdes (na primeira X = 1,25 e na segunda X = 3,49, Cf. Quadro 1V.16)
podera ficar a ideia que existe uma oposi¢ao de opinides nas duas afirmacdes, quando
comparadas entre si. Tal facto ndo veio a ser comprovado com a aplicagdo do teste de
associagdo, ou seja, ndo existe nenhuma relacdo entre a discordancia de uma com a
conrancia na outra, ja que o valor de R = 0,023, corresponde a uma associagdo muito

baixa e p = 0,810 > 0,05, que indica que esta relagdo nao ¢ significativa (Cf. Quadro

IvV.17).
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Pensamos que para a obtencdo destes ultimos resultados muito poderdo ter
contribuido o nimero de docentes que ndo tiveram opinido (1,8% na primeira afirmagao
e 6,3% na segunda, Cf. Quadro Iv.15)*.

Por ultimo no par OpF. 6 / OpF. 7, os resultados parecem querer demonstrar
que existe uma associacdo negativa entre estas duas afirmacodes, isto €, que os docentes
responderam maioritariamente e de forma negativa a afirmac¢do OpF. 6 e de forma
contraria a afirmacao OpF. 7 (Cf. Quadro IV.16).

Esta leitura ndo se veio a confirmar, na medida em que obtivemos um R =
0,393 e p = 0,000, que indica que a correlagdo existente € positiva (as respostas vao no
mesmo sentido), baixa (muito proximo do moderado) e estatisticamente muito
significativa p < 0,01 (Cf. Quadro IV.17).

Era necessario, entdo, perceber como se comportavam os dados associados aos
diferentes niveis de ensino.

Da observacdo do Quadro IV.18 parece-nos que existe uma grande
probabilidade de serem os grupos dos 2° e 3° Ciclos a terem um maior peso na
associagdo positiva que foi encontrada nas afirmagdes anteriores.

Esta nossa inferéncia advém dos resultados obtidos apds a aplicacdo da
correlagdo de Pearson nos diferentes sub-grupos por nos formados e expressos no

Quadro IV.18.

Quadro IV.18 — Analise da associacdo (produto de Pearson) entre as afirmacdes 2 / 4 opinifo),
relativas ao conceito “Flexibilizar” em funcio da variavel independente “Grau de Ensino”

Amostra Pearson Correlacion | Sig. (2-Tailed) ek Observada
®) ((2)]
Pré-Escolar e 1° Ciclo 0,174 N . N ...
(N=55) R — Muito baixa 0,205 > 0,05 | Correlagdo negativa | Correlagdo positiva
2° ¢ 3° Ciclo 0,594 - . ~ ..
(N=56) R — Moderada 0,000 < 0,01 | Correlagdo negativa | Correlacdo positiva

™ Comprovamos posteriormente esta nossa inferéncia com a aplicagio do teste de correlagio de
Spearman (muito embora seja um teste nao paramétrico, de acordo com Pestana (2000), ele pode
aplicar-se igualmente a variaveis intervalo/racio como alternativa ao R de Pearson, quando neste tltimo
se viola a normalidade, como era o caso neste segundo célculo), na medida em que p = -0,462 (valor
correspondente a uma associagdo moderada, mas negativa como o esperado, de acordo com o quadro
teorico, e os valores percentuais pareciam querer demonstrar) e p = 0,000 < 0,01 (que significa que a
relacdo ¢ muito significativa).

Spearman’s tho

®
-0,462

Sig. (2-Tailed)
(@)
0,000 < 0,01

Esperada Observada

Correlagdo negativa | Correlagdo negativa
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Como podemos ver quando a nossa amostra ¢ composta pelos docentes da
Educacdo Pré-Escolar e 1° Ciclo a associacdo € positiva, mas baixa (R = 0,174) e ndo
significativa (p = 0,205 > 0,05), enquanto que, quando a amostra ¢ formada pelos
professores dos 2° e 3° Ciclos a associagdo ¢ positiva e do tipo moderado (R = 0,594) e
muito significativa (p = 0,000 < 0,01) (Cf. Quadro IV.18).

Em fun¢dao dos resultados obtidos nas associagdes estabelecidas entre as
afirmagodes (OpF. 1 / OpF. 3 e OpF. 5/ OpF. 8), procuramos conhecer, também, qual a
perspectiva de flexibilizagao ligada ao contetido das afirmagdes estaria a contribuir para
os resultados obtidos.

Nesse sentido, fomos calcular a correlagdo existente entre as afirmagdes OpF. 1
/ OpF. 5 e OpF. 3 / OpF. 8 (os pares assim formados representam, cada um deles, uma
concepgdo e perspectiva idéntica do conceito de flexibilizar, mas opostas entre si). Em
fun¢do do quadro teodrico ¢ de esperar uma correlacdo positiva em cada um dos pares
formados.

Como resultado, verificamos que: relativamente ao OpF. 1 / OpF. 5 a
correlacdo existente ¢ baixa, mas muito proxima do moderado e muito significativa (R =
0,388 e p = 0,000 < 0,01) enquanto no par OpF. 3 e OpF. 8§, ela ¢ muito baixa e nao
significativa (R =0,170 e p = 0,075 > 0,05) (Cf. Quadro IV.19).

Quadro IV.19 — Analise de associaciio entre as afirmacdes 1 /5 e 3/ 8 (opinidio), relativas ao
conceito de “Flexibilizar” — Coeficiente de correlacio de Pearson

Afirm. OpF. 5 OpF. 8
R =10,388
OpF. 1 (Esp. — Positiva)
p =0,000 <0,01
R=0,170
OpF. 3 (Esp. — Positiva)
p = 0,075 > 0,05
Legenda:
OpF. 1 — Significa simplificar, reduzir o que esta determinado para ser ensinado na escola.

OpF. 3 — Significa organizar as aprendizagens de forma aberta tornando-as mais adequadas aos alunos.

OpEF. 5 — Significa empobrecer as aprendizagens dos alunos.

OpF. 8 — Significa adequar, no sentido em que a aprendizagem pretendida ocorra, seja significativa e faga sentido para quem a
adquire e incorpora.

Como consequéncia somos levados a concluir que ¢ relativamente a
perspectiva de flexibilizagdo defendida por muitos dos proeminentes curriculistas
actuais (associada as afirmagdes OpF. 3 e OpF. 8) que se verifica, ainda, alguma
perplexidade e duvida, que podera advir da dificuldade que os docentes tém em

conciliar a teoria e a pratica. Dito de outro modo, a questdo ¢ como por em pratica uma

flexibilizagdo sem, em simultaneo, empobrecer a aprendizagem.
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Quanto ao modo como as respostas se distribuem em funcao das diversas
variaveis seleccionadas nas diferentes frases, averiguamos ao nivel da varidvel
“Género”, que as médias variam de afirmacdo para afirmagdo e de grupo para grupo,
excepto na expressao OpF. 6, em que se observa que as mesmas sdo idénticas, o que
equivale a dizer que todos os docentes, independentemente do género, tiveram a mesma
opinido (Cf. Quadro 1V.20).

Constata-se, ainda, que ¢ fundamentalmente no grupo de docentes do género
masculino onde encontramos as médias mais altas quando comparadas com as das suas
colegas do género feminino (Cf. Quadro 1V.20).

Verificamos, também, que, muito embora as médias sejam genericamente
distintas, s6 nas frases OpF. 2, OpF. 7 e OpF. 8, as mesmas sdo entendidas como
estatisticamente significativas (nas duas primeiras significativas p = 0,039 < 0,05 e
p = 0,043 < 0,05, respectivamente e muito significativa, na ultima p = 0,000 < 0,019)
(Cf. Quadro 1V.20).

Quadro IV. 20 — Opinifo dos inquiridos sobre o conceito “Flexibilizar”, em func¢fo da variavel
independente “Género”

Médias (X) T-Teste Sig.
Afirmagdes Variével — Género (gen.) df ® (2-Tailed)
Feminino | Masculino Geral ()
OpF.1 1,89 2,04 1,93 95 -0,897 0,372 > 0,05
OpF. 3 3,36 3,52 3,39 97 -1,371 0,173 > 0,05
OpF. 2 1,49 1,76 1,56 101 -2,086 0,039 < 0,05
OpF. 4 3,55 3,71 3,59 109 -1,540 0,126 > 0,05
OpF. 5 1,26 1,21 1,25 107 0,539 0,591 > 0,05
OpF. 8 3,36 3,85 3,49 102 -4,785 0,000 < 0,01
OpF. 6 1,78 1,78 1,78 94 -0,011 0,991 > 0,05
OpF. 7 2,62 2,93 2,71 90 -2,054 0,043 < 0,05

Legenda:

OpEF. 1 — Significa simplificar, reduzir o que esta determinado para ser ensinado na escola.

OpF. 2 — Implica uniformizar segundo um modelo comum e nico, pois o curriculo uniforme tem vantagens para os alunos.

OpF. 3 — Significa organizar as aprendizagens de forma aberta tornando-as mais adequadas aos alunos.

OpF. 4 — Implica a implementagao de praticas e metodologias que respeitem a heterogeneidade e a diversidade da populagéo escolar
¢ o contexto onde se vao desenvolver.

OpF. 5 — Significa empobrecer as aprendizagens dos alunos.

OpF. 6 — Significa ndo depender de outros na defini¢do e organizagao do curriculo.

OpF. 7 — Significa deslocar e diversificar os centros de decisdo curricular.

OpF. 8 — Significa adequar, no sentido em que a aprendizagem pretendida ocorra, seja significativa e faga sentido para quem a
adquire e incorpora.

Como consequéncia, diremos que globalmente os docentes tiveram a mesma
opinido sobre as afirmag¢des em causa, menos nas expressoes supra citadas, em que os
professores do género masculino responderam de forma significativamente diferente das

suas colegas do género feminino.
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Em sintese podemos dizer que a variavel “Género” pouco interveio no modo

como os docentes opinaram sobre o conceito “Flexibilizar”, excepcdo feita as frases

OpF. 2, OpF. 7 e OpF. 8.

No que toca a segunda variavel por nos equacionada — “Grau de Ensino”,
notamos uma discrepancia de médias em cada frase e entre os diferentes grupos (Cf.
Quadro IV.21).

Apesar disso, s6 a encontrada nas expressdes OpF. 1 e OpF. 6, ¢ considerada
estatisticamente significativa, pois € nelas que observamos um valor de significancia
para o teste F (ANOVA) < 0,05 (p = 0,014 < 0,05 na primeira e p = 0,024 < 0,05 na
segunda) (Cf. Quadro IV.21).

Quadro IV.21 — Opinido dos inquiridos sobre o conceito “Flexibilizar”, em funcio da variavel
independente “Grau de Ensino”

Médias (X) Sig.
AfirmagGes Varidvel — Grau de Ensino (g. e.) df AN87\)/A (2-Tailed)
Pré-Escolar | 1°Ciclo | 2°Ciclo | 3°Ciclo | Geral (p)
OpF.1 2,13 1,81 2,30 1,69 1,93 3,700 | 0,014 <0,05
OpF. 3 3,33 3,38 3,33 3,52 3,39 0,723 | 0,540>0,05
OpF. 2 1,40 1,55 1,75 1,50 1,56 1,228 | 0,304>0,05
OpF. 4 3,73 3,66 3,46 3,55 359 |, 1342 | 0,256>0,05
OpF. 5 1,20 1,27 1,38 1,14 1,25 1,175 | 0,323>0,05
OpF. 8 3,47 3,56 3,33 3,55 3,49 1,144 | 0,335>0,05
OpF. 6 1,86 1,88 2,00 1,48 1,78 3296 | 0,024<0,05
OpF. 7 3,00 2,57 2,75 2,69 2,71 1244 | 0,299>0,05

Legenda:

OpF. 1 — Significa simplificar, reduzir o que esta determinado para ser ensinado na escola.

OpF. 2 — Implica uniformizar segundo um modelo comum e tnico, pois o curriculo uniforme tem vantagens para os alunos.

OpF. 3 — Significa organizar as aprendizagens de forma aberta tornando-as mais adequadas aos alunos.

OpF. 4 — Implica a implementagdo de praticas e metodologias que respeitem a heterogeneidade ¢ a diversidade da populagdo escolar
e o contexto onde se vdo desenvolver.

OpF. 5 — Significa empobrecer as aprendizagens dos alunos.

OpF. 6 — Significa ndo depender de outros na defini¢do e organizac¢ao do curriculo.

OpF. 7 — Significa deslocar e diversificar os centros de decisdo curricular.

OpF. 8 — Significa adequar, no sentido em que a aprendizagem pretendida ocorra, seja significativa e faga sentido para quem a
adquire e incorpora.

Analisando mais pormenorizadamente os resultados obtidos nestas duas
afirmagdes, constata-se que na primeira frase (OpF. 1) a diferenca significativa
encontrada se deve aos docentes do 2° Ciclo e 3° Ciclo (p = 0,025 < 0,05), isto €, os

primeiros responderam, em média, de forma superior (em 0,608) comparativamente

com os docentes do 3° Ciclo (Cf. Quadro 1V.22).
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Isto significa que os docentes do 3° Ciclo, muito embora em média tenham
discordado da afirmacdo como todos os seus colegas, o fazem de modo
significativamente diferente dos docentes do 2° Ciclo, ndo o fazendo relativamente aos
docentes dos restantes niveis de ensino. Os outros niveis, por sua vez, ¢ em média, nao
diferiram entre si na forma como responderam (discordaram da afirmacao).

Na segunda (OpF. 6) verifica-se que ¢ a diferenga de médias existente entre os
docentes do 2° e 3° Ciclo que se mostra estatisticamente significativa (p = 0,039 < 0,05),
ndo o sendo entre os restantes niveis de ensino (Cf. Quadro IV.22). Diremos até que a

média dos docentes do 2° Ciclo € superior a do 3° Ciclo em 0,517 (Cf. Quadro IV.22).

Quadro IV.22 — Comparacdes multiplas em func¢io do grau de ensino a que pertencem os
inquiridos, relativamente as afirmacées 1 e 6 sobre o conceito “Flexibilizar”

Variavel Varivel Independente Mean Difference Sig.
@ D) Std. Error
dependente . . 1-J) (D)
Grau Ensino | Grau Ensino
~ Pré-Escolar 0,167 0,238 1,000 > 0,05
Af . N ) > b bl

((‘)rl‘)nFa‘?i‘;’ 2° Ciclo 1° Ciclo 0,494 0,194 0,075 > 0,05
) 3° Ciclo 0,608 0,207 0,025 < 0,05
Afirmagio Pré-Escolar 0,143 0,222 1,000 > 0,05
(OpF. 6 2° Ciclo 1° Ciclo 0,118 0,180 1,000 > 0,05
p¥- 3° Ciclo 0,517 0,186 0,039 < 0,05

Legenda:
OpEF. 1 — Significa simplificar, reduzir o que esta determinado para ser ensinado na escola.
OpEF. 6 — Significa ndo depender de outros na defini¢do e organizagdo do curriculo.

Resumindo, como na variavel anterior, também nesta os docentes tiveram um
comportamento, em média, idéntico, ao nivel das opinides que expressaram
relativamente a cada afirmacao, menos nas OpF. 1 e OpF. 6, em que os professores do

3° Ciclo as classificaram, em média, de modo inferior comparativamente aos seus

colegas do 2° Ciclo.

Quanto a variavel “Tempo de Servico”, observa-se que, a excep¢ao das médias
encontradas nos dois grupos (< 7 anos e > 7 anos) na afirmagdo OpF. 5, que sdo
semelhantes (1,25), em todas as outras expressoes elas variam em funcdo dos mesmos
(Cf. Quadro 1V.23).

Apesar desta constatagdo ¢ também visivel, pela leitura do Quadro 1V.23, que
as divergéncias encontradas ndo se mostram estatisticamente significativas, ressalvando

as associadas as frases OpF. 2 e OpF. 6.
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Na verdade ¢ nestas duas afirmagdes que o valor de significancia associado ao
T-Teste, se apresenta significativo (p = 0,035 < 0,05 na primeira e p = 0,014 < 0,05 na
segunda) (Cf. Quadro IV. 23).

Quadro IV. 23 — Opiniao dos inquiridos sobre o conceito “Flexibilizar” em funcio da variavel
independente “Tempo de Servi¢o”

Meédias (X) T-Teste Sig.
Afirmagdes Varidvel — T. Servico (t.s.) df ) (2-Tailed)
<7anos | >7anos Geral (P)
OpF.1 1,87 1,94 1,93 95 -0,354 0,724 > 0,05
OpF. 3 3,43 3,39 3,39 97 0,283 0,777 > 0,05
OpF. 2 1,87 1,51 1,56 101 2,139 0,035 < 0,05
OpF. 4 3,70 3,57 3,59 109 1,056 0,293 > 0,05
OpF. 5 1,25 1,25 1,25 107 0,024 0,981 > 0,05
OpF. 8 3,50 3,49 3,49 102 0,095 0,925 > 0,05
OpF. 6 1,44 1,86 1,78 94 -2,497 0,014 < 0,05
OpF. 7 2,63 2,72 2,71 90 - 0,532 0,596 > 0,05

Legenda:

OpEF. 1 — Significa simplificar, reduzir o que esta determinado para ser ensinado na escola.

OpF. 2 — Implica uniformizar segundo um modelo comum e Unico, pois o curriculo uniforme tem vantagens para os alunos.

OpF. 3 — Significa organizar as aprendizagens de forma aberta tornando-as mais adequadas aos alunos.

OpF. 4 — Implica a implementagao de praticas e metodologias que respeitem a heterogeneidade e a diversidade da populagdo escolar
e o contexto onde se vdo desenvolver.

OpF. 5 — Significa empobrecer as aprendizagens dos alunos.

OpEF. 6 — Significa ndo depender de outros na defini¢do e organizagdo do curriculo.

OpF. 7 — Significa deslocar e diversificar os centros de decisdo curricular.

OpF. 8 — Significa adequar, no sentido em que a aprendizagem pretendida ocorra, seja significativa e faca sentido para quem a
adquire e incorpora.

Na linha do que tem ocorrido nas variaveis ja analisadas, podemos dizer que os
docentes demonstraram, em média, ter a mesma opinido sobre cada uma das expressoes
ligadas ao conceito em estudo (flexibilizar) independentemente do tempo de servigo que
possuem, salvaguardando os professores com < 7 anos na afirmac¢do OpF. 2 (em média,

classificam esta frase de forma superior aos seus colegas com mais tempo de servigo — >

7 anos) e na afirmagao OpF. 6 (que o fazem, mas agora, em média, de forma inferior).

Por fim, relativamente a variavel “Tempo de Servico no Agrupamento”
comegamos por constatar que as médias em todas as afirmagdes variam em func¢do do
tempo de servigo que os docentes t€ém de agrupamento (Cf. Quadro IV.24).

Observa-se, ainda, que so a diferenca de médias encontradas nas afirmagdes
OpF. 1, OpF. 2, OpF. 5 e OpF. 6, ¢ considerada estatisticamente significativa, ja que em
todas elas o valor de significancia associado ao teste F (ANOVA) ¢ < 0,05 (p = 0,000 <
0,01, p = 0,034 < 0,05, p = 0,042 < 0,05 e p = 0,044 < 0,05, respectivamente) (Cf.
Quadro IV.24).
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Assim, na OpF. 1, verificamos que a média associada aos docentes com 2 anos
¢ mais baixa do que a ligada aos elementos com -2 anos que, por sua vez, ¢ inferior a
dos +2anos (X =1,27, X =1,88 ¢ X = 2,22, respectivamente) (Cf. Quadro IV.24).

Quadro IV.24 — Opinido dos inquiridos sobre o conceito “Flexibilizar” em funcio da variavel
independente “Tempo de Servico no Agrupamento”

Médias (X) Sig.
Afirmagdes Variével — T. S. Agrupamento (t.s.a.) df AN(OF\)]A (2-Tailed)
— 2 anos 2 anos |+ 2 anos Geral ()
OpF.1 1,88 1,27 2,22 1,93 11,820 0,000 < 0,01
OpF.3 3,33 3,47 3,43 3,39 0,685 0,507 > 0,05
OpF.2 1,44 1,40 1,74 1,56 3,500 0,034 < 0,05
OpF. 4 3,70 3,60 3,48 3,59 2 2,488 0,088 > 0,05
OpF.5 1,13 1,27 1,37 1,25 3,266 0,042 < 0,05
OpF. 8 3,60 3,47 3,37 3,49 2,585 0,0,80 > 0,05
OpF. 6 1,70 1,53 1,97 1,78 3,237 0,044 <0,05
OpF. 7 2,76 2,40 2,78 2,71 1,913 0,154 > 0,05
Legenda:

OpEF. 1 — Significa simplificar, reduzir o que esta determinado para ser ensinado na escola.

OpF. 2 — Implica uniformizar segundo um modelo comum e unico, pois o curriculo uniforme tem vantagens para os alunos.

OpF. 3 — Significa organizar as aprendizagens de forma aberta tornando-as mais adequadas aos alunos.

OpF. 4 — Implica a implementagao de praticas e metodologias que respeitem a heterogeneidade e a diversidade da populagéo escolar
e o contexto onde se vdo desenvolver.

OpF. 5 — Significa empobrecer as aprendizagens dos alunos.

OpF. 6 — Significa ndo depender de outros na defini¢do e organizagao do curriculo.

OpF. 7 — Significa deslocar e diversificar os centros de decisdo curricular.

OpF. 8 — Significa adequar, no sentido em que a aprendizagem pretendida ocorra, seja significativa e faga sentido para quem a
adquire e incorpora.

No entanto, sé a diferengca de médias existente entre os docentes com 2 anos ¢
os restantes grupos (-2 anos e + 2 anos) se mostra estatisticamente muito significativa
(p = 0,008 < 0,01, para o primeiro par — 2 anos ¢ -2 anos ¢ p = 0,000 < 0,01, para o
segundo par -2 anos ¢ + 2 anos), nao o sendo relativamente aos restantes pares (Cf.
Quadro IV.25).

Isto significa que os docentes com 2 anos respondem, em média, de forma
diferente quando comparados com os outros dois grupos, isto €, em média, discordam
em absoluto da afirmagdo enquanto os restantes limitam-se apenas a discordar da
afirmacao.

Na segunda afirmagdo (OpF. 2) sdo, mais uma vez, os docentes com 2 anos de
servico que apresentam médias inferiores a todos os seus colegas. O mesmo acontece
relativamente aos professores com -2 anos comparativamente aos que possuem +2 anos.
No entanto, verifique-se que qualquer uma destas diferencas de médias ndo ¢
considerada estatisticamente significativa pois todos os valores dos graus de

significancia observados sao > 0,05 (Cf. Anexo 6, Quadro (anexo 6) 50, p.37).
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Por seu turno, na afirmagao OpF. 5, conferimos que a média dos docentes com
+2 anos ¢ superior a dos restantes professores. Em oposi¢cdo encontra-se a média dos

respondentes com -2 anos (inferior a de todos os outros) (Cf. Quadro IV.25).

Quadro IV.25 — Comparacdes multiplas em fun¢io do “Tempo de servico no Agrupamento” a que
pertencem os inquiridos, relativamente as afirmacées 1 e 5 sobre o conceito “Flexibilizar”

Variavel Variavel Independente .Mean Std. Sig.

dependente . @ . ) Difference | gy )
T. Servico Agrupamento | T. Servigo Agrupamento (1-J)

Afirmagdo 2 anos —2 anos -0,611 0,198 | 0,008 <0,01

(OpF. 1) + 2 anos -0,953 0,198 | 0,000 <0,01
Afirmagdo -2 anos 2 anos -0,142 0,137 0,916 > 0,05

(OpF. 5) + 2 anos -0,245 0,096 | 0,037 <0,05

Legenda:

OpEF. 1 — Significa simplificar, reduzir o que esta determinado para ser ensinado na escola.
OpF. 5 — Significa empobrecer as aprendizagens dos alunos.

Examinamos, também, que as médias de dois dos grupos (-2 anos e +2 anos de
servico) apresentam diferencas significativas, na medida em que ¢ na comparagao entre
este par que o grau de significancia € estatisticamente significativo (p = 0,037 < 0,05),
nao acontecendo o mesmo entre os outros pares de grupos formados (Cf. Quadro
IV.25).

Por fim na afirmacdo OpF. 6, muito embora se observem diferencas de médias
entre os diversos grupos, a aplicagdo do teste de comparagdes multiplas mostrou-se
inconclusivo quanto a identificagdo do ou dos grupos onde essa divergéncia fosse
considerada significativa, na medida em que ndo se observa em nenhum dos pares
formados um grau de significancia < 0,05(Cf. Anexo 6, Quadro (anexo 6) 64, p.42).

Como consequéncia ndo se pode afirmar categoricamente que exista algum
grupo dentro desta variavel e para esta afirmacdo que responda, em média, de modo
significativamente diferente dos outros grupos.

Em sintese, dirlamos que foi a varidvel “Tempo de Servigo no Agrupamento”,
aquela que mais influenciou os docentes nas respostas que deram quando questionados

sobre o conceito de flexibilizar.

1.1.2.2. Praticas referidas como usadas na implementacdo do

conceito “Flexibilizar”

No que se refere as praticas utilizadas na implementagdo do conceito

flexibilizar, verificamos que os professores procuram, genericamente promové-las.
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Concretizando, 19,8%, dos docentes tem por habito diferenciar, “algumas
vezes”, as estratégias e os tempos em que os alunos sdo envolvidos, em fun¢do das suas

necessidades (PrF.1), 20,7%, fa-lo “muitas vezes”, enquanto 45,9% utiliza-a “quase
sempre”. J& 13,5% indica que faz “sempre”. O que significa que em média (i), 0s

respondentes servem-se das praticas referidas em PrF. 1 “quase sempre” (i = 3,53)
(Cf. Quadro 1V.26).

Quanto as praticas associadas a afirmacdo PrF. 2, constata-se que elas sdo
utilizadas “algumas vezes” por 17,1% dos respondentes, “muitas vezes” por 27,9%,
“quase sempre” por 41,4% e “sempre” por 13,5%, o que corresponde a uma X = 3,51,
dito de outro modo os professores “quase sempre” tém por habito estabelecer
competéncias diferenciadas em fun¢do das capacidades dos alunos (Cf. Quadro IV.26).

Por seu turno, 5,4% “nunca” utiliza as praticas que se encontram ligadas a
afirmagao PrF. 3, enquanto 26,1% afirma utilizé-las “algumas vezes”, 27,0% “muitas
vezes”, 30,6% “quase sempre” € 10,8% “sempre”, o que equivale a uma X = 3,15 (Cf.
Quadro IV.26).

Ao nivel das praticas referenciadas na afirmacao PrF. 4, 3,6% “nunca” se serve
delas, 30,6%, serve-se “algumas vezes”, 28,8% “muitas vezes”, 33,3% “quase sempre”

e 3,6% “sempre”, ficando-se a média (X ) por 3,03 (Cf. Quadro IV.26).

Quadro IV.26 — Praticas referidas como usadas pelos docentes na implementacio do conceito
“Flexibilizar” (valores percentuais, médias e desvio padrio)”

Algumas Muitas Quase
Nunca Sempre Mean Std
Afirmacdes ) vezes vezes sempre ®) i td.
) (€)) 4 (X) Deviation
% % % % %
PrF. 1 0,0 19,8 20,7 45,9 13,5 3,53 0,961
PrF. 3 5,4 26,1 27,0 30,6 10,8 3,15 1,097
PrF. 2 0,0 17,1 27,9 41,4 13,5 3,51 0,933
PrF. 4 3,6 30,6 28,8 33,3 3,6 3,03 0,967

Legenda:

PrF. 1 — Diferenciam-se as estratégias e os tempos em que os alunos sdo envolvidos, em fung¢@o das suas necessidades.
PrF. 2 — Estabelecem-se competéncias diferenciadas em fungdo das capacidades dos alunos.

PrF. 3 — Ajustam-se tarefas e materiais de modo a que todos os alunos desenvolvam as mesmas competéncias

PrF. 4 — Constroem-se programas especificos em fungdo das capacidades dos alunos.

Numa primeira leitura, verificamos que os docentes tanto utilizam praticas que
tornam as aprendizagens mais pobres e por isso conduzem ao empobrecimento do
curriculo (as associadas as afirmagdes PrF. 2 e PrF. 4) como procuram valorizar as

aprendizagens e competéncias a desenvolver pelos alunos (PrF. 1 e PrF. 3).
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Passando agora a analisar os dados referentes ao modo como se distribuiram as
respostas dadas, em cada uma das afirmagdes, em funcdo da varidavel “Género”,
constata-se que as médias variam de afirmagdo para afirmacdo e de grupo para grupo
entre 2,90 no grupo do género masculino na PrF. 4 e 3,68 para o mesmo grupo mas
agora na expressao PrF. 2) (Cf. Quadro 1V.27); a divergéncia encontrada ndo se mostra
estatisticamente significativa em qualquer das frases em causa, ja que o valor ligado ao

grau de significancia ¢ em todas > 0,05 (Cf. Quadro IV.27).

Quadro IV.27 — Praticas referidas como usadas pelos docentes na implementacio do conceito
“Flexibilizar”, em fun¢ao da variivel independente “Género”

Meédias (X) T-Teste Sig.
Afirmagdes Varidvel — Género (gen.) df ® (2-Tailed)
Feminino | Masculino Geral ()
PrF. 1 3,50 3,61 3,53 109 -0,553 0,581 > 0,05
PrF. 3 3,15 3,16 3,15 109 -0,048 0,961 > 0,05
PrF.2 3,45 3,68 3,51 109 -1,154 0,251 > 0,05
PrF. 4 3,08 2,90 3,03 109 0,838 0,404 > 0,05

Legenda:

PrF. 1 — Diferenciam-se as estratégias e os tempos em que os alunos sdo envolvidos, em fung¢@o das suas necessidades.
PrF. 2 — Estabelecem-se competéncias diferenciadas em funcdo das capacidades dos alunos.

PrF. 3 — Ajustam-se tarefas e materiais de modo a que todos os alunos desenvolvam as mesmas competéncias

PrF. 4 — Constroem-se programas especificos em fungdo das capacidades dos alunos.

Como consequéncia podemos afirmar que esta varidvel ndo teve influéncia no
modo como os docentes se referiram as praticas utilizadas nas escolas para
implementagdo do conceito de “Flexibilizar”

Como na variavel anterior, também na variavel “Grau de Ensino” se reconhece
que, apesar de as médias variarem de afirmac¢do para afirmacdo e em fun¢do do nivel de
ensino a que os docentes pertencem, as diferencas de médias encontradas ndo sdo
estatisticamente significativas, dado que em todas as expressdes o grau de significancia

associado ao T-Teste ¢ > 0,05 (Cf. Quadro 1V.28).

Quadro IV. 28 — Praticas referidas como usadas pelos docentes na implementac¢ao do conceito
“Flexibilizar”, em funcio da variavel independente “Grau de ensino”

Médias (X) Sig.
Afirmagdes Variével — Grau de Ensino (g. e.) df AN(OF\)]A (2-Tailed)
Pré-Escolar | 1° Ciclo | 2° Ciclo | 3° Ciclo | Geral )
PrF. 1 3,27 3,56 3,42 3,72 3,53 0,888 0,450 > 0,05
PrF.3 2,93 2,85 3,35 3,52 3,15 3 2,668 0,051 > 0,05
PrF. 2 3,33 3,46 3,62 3,59 3,51 0,381 0,767 > 0,05
PrF. 4 3,07 2,90 3,23 3,00 3,03 0,621 0,603 > 0,05

Legenda:

PrF. 1 — Diferenciam-se as estratégias e os tempos em que os alunos sdo envolvidos, em fungdo das suas necessidades.
PrF. 2 — Estabelecem-se competéncias diferenciadas em fungdo das capacidades dos alunos.

PrF. 3 — Ajustam-se tarefas e materiais de modo a que todos os alunos desenvolvam as mesmas competéncias

PrF. 4 — Constroem-se programas especificos em fungdo das capacidades dos alunos.
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Resulta da leitura anterior que os docentes, independentemente do grau de
ensino a que pertencem, em média, ndo utilizam de forma diferenciada as praticas de
implementagdo do conceito flexibilizar associadas a cada uma das afirmacdes

analisadas.

Ja no que se refere a variavel “Tempo de servigo” ¢ visivel que as diferencas de
médias encontradas em duas das afirmagdes (PrF. 1 e PrF. 2) sdo estatisticamente
significativas (na primeira para um df = 109, t = 2,187 ¢ p = 0,031 < 0,05; na segunda
para o mesmo grau de liberdade — df , t =2,645 e p = 0,009 < 0,01) (Cf. Quadro IV.29).

Quadro IV.29 — Praticas referidas como usadas pelos docentes na implementacio do conceito
“Flexibilizar”, em funcio da variavel independente “Tempo de servico”

. Médias (X) T-Teste Sig.
Afirmagdes Variavel — T. Servico (t.s.) df (t (2-Tailed)
<7 anos > 7 anos Geral ()
PrF. 1 3,95 3,44 3,53 109 2,187 0,031 < 0,05
PrF.3 3,55 3,07 3,15 109 1,805 0,074 > 0,05
PrF. 2 4,00 3,41 3,51 109 2,645 0,009 < 0,01
PrF. 4 3,30 2,97 3,03 109 1,400 0,164 > 0,05

Legenda:

PrF. 1 — Diferenciam-se as estratégias e os tempos em que os alunos sdo envolvidos, em fung¢@o das suas necessidades.
PrF. 2 — Estabelecem-se competéncias diferenciadas em funcdo das capacidades dos alunos.

PrF. 3 — Ajustam-se tarefas e materiais de modo a que todos os alunos desenvolvam as mesmas competéncias

PrF. 4 — Constroem-se programas especificos em fungdo das capacidades dos alunos.

Assim, nesta variavel e nas duas afirmacdes referenciadas (PrF. 1 e PrF. 2), ¢
nos docentes com < 7 anos que encontramos a média superior (em 0,510 e 0,590,
respectivamente) comparativamente aos com +7 anos. Estas diferengas sdo, como ja
vimos, estatisticamente significativas, que equivale a dizer que as praticas referenciadas
nestas afirmacgdes sdo utilizadas de forma diferenciada (quanto ao niumero de vezes)

pelos dois grupos, ndo acontecendo o mesmo nas restantes expressoes.

Na variavel “Tempo de Servico no Agrupamento”, numa primeira leitura
verifica-se que as médias dos docentes com 2 anos de servico sdo, em todas as
afirmagdes mais altas que as dos seus colegas. No lado oposto, com médias mais baixas
em todas as expressoes, encontramos os docentes com -2 anos de servico (Cf. Quadro
IV.30).

Constatamos, ainda, que s6 em duas das afirmacdes (PrF. 1 e PrF. 3) as
diferencas de médias encontradas sao estatisticamente muito significativas (p = 0,000 <

0,01 e p=10,001 <0,01, respectivamente) (Cf. Quadro IV.30).
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Quadro I'V.30 — Praticas referidas como usadas pelos docentes na implementacio do conceito
“Flexibilizar”, em funcio da variavel independente “Tempo de servico n Agrupamento”

Médias (X) Sig.
Afirmagdes Variavel — T. S. Agrupamento (t.s.a.) df Al\i%V A (2-Tailed)
— 2 anos 2 anos + 2 anos Geral (P)
PrF. 1 3,24 4,47 3,54 3,53 11,133 0,000 < 0,01
PrF.3 2,82 3,93 3,26 3,15 2 7,011 0,001 < 0,01
PrF. 2 3,40 3,87 3,52 3,51 1,459 0,237 > 0,05
PrF. 4 2,84 3,20 3,17 3,03 1,727 0,183 > 0,05

Legenda:

PrF. 1 — Diferenciam-se as estratégias e os tempos em que os alunos sdo envolvidos, em fung¢@o das suas necessidades.
PrF. 2 — Estabelecem-se competéncias diferenciadas em funcdo das capacidades dos alunos.

PrF. 3 — Ajustam-se tarefas e materiais de modo a que todos os alunos desenvolvam as mesmas competéncias

PrF. 4 — Constroem-se programas especificos em fungdo das capacidades dos alunos.

Averiguou-se, também, que na afirmagao PrF. 1 sdo os docentes com 2 anos
que respondem de forma significativamente diferente comparativamente aos dois outros
grupos (-2anos e +2anos), ja que o grau de significancia encontrado para a diferenca
entre as médias no par -2 anos e 2 anos ¢ de 0,000 < 0,01 (valor considerado muito
significativo) e no par +2 anos e 2 anos ¢ 0,002 < 0,001 (também muito significativo)
(Cf. Quadro IV.31). Relativamente ao outro par possivel (-2 anos e +2 anos) as
diferengas entre as médias ndo sdo consideradas estatisticamente significativas.

Quadro IV.31 — Comparacdes miltiplas em fun¢ao do Tempo de ensino no Agrupamento dos
inquiridos, relativamente as afirmacdes 1 e 3 sobre as praticas de “Flexibilizar!

Variavel Varidvel Independente Mean Difference .
dependente | (D T. Servigo () T. Servigo (1-7) Std. Error Sig.
Agrupamento Agrupamento
Afirmagéo 2 anos — 2 anos 1,227 0,260 0,000 < 0,05
(PrF. 1) + 2 anos 0,923 0,263 0,002 < 0,05
Afirmagdo | _, anos 2 anos -1,113 0,307 | 0,001 < 0,01
(PrF. 3) + 2 anos -0,441 0,213 0,122 > 0,05

Legenda:
PrF. 1 — Diferenciam-se as estratégias ¢ os tempos em que os alunos sdo envolvidos, em fungéo das suas necessidades.
PrF. 3 — Ajustam-se tarefas e materiais de modo a que todos os alunos desenvolvam as mesmas competéncias

J4 na afirmacdo PrF. 3 a diferenca significativa entre as médias encontra-se
exclusivamente associada aos grupos -2 anos ¢ 2 anos (p = 0,001 < 0,01) (Cf. Quadro
IV.31).

Como consequéncia, podemos dizer que, genericamente e em média, os
professores utilizam “quase sempre” as praticas referenciadas em PrF. 1 e “muitas
vezes” as expressas em PrF. 3, independentemente das varidveis em causa exceptuando
quando estdo em jogo as variaveis “Tempo de Servigo” e “Tempo de Servigo no
Agrupamento”, dito de outro modo, ndo existe, para além das variaveis supra citadas e

nas afirmacdes referenciadas, mais nenhuma varidvel independente que tenha

influenciado as respostas dos nossos inquiridos.

231



Trabalho empirico — Capitulo IV — Apresentacao e discusséo dos resultados

Nelas, em média, os docentes com mais de 7 anos de servigo utilizam “muitas
vezes” as praticas referenciadas em PrF. 1 e os que possuem < 7 fazem-no ‘“quase
sempre”’; os com -2 e +2 anos de servico no agrupamento servem-se “‘muitas vezes” das
praticas referidas na mesma frase, enquanto os com 2 anos usam-nas “quase sempre” e
os docentes com -2 anos no agrupamento utilizam “muitas vezes” as praticas expressas
na PrF. 3. J4 os com 2 ou mais anos afirmam fazé-lo “quase sempre”.

Nas praticas expressas nas afirmacgdes PrF. 2 e PrF. 4, s6 a varidvel “Tempo de
Servigo” na primeira afirmacdo se mostra capaz de influenciar os docentes, ja que ¢ a
unica em que a diferenca de médias encontrada € estatisticamente muito significativa
(p=0,009 <0,01) (Cf. Quadro 1V.29).

Deste modo podemos afirmar que, em média, os professores utilizam “quase
sempre” e “muitas vezes” as praticas aludidas, respectivamente na PrF. 2 e PrF. 1,
independentemente das varidveis em causa, excepto na primeira € na variavel tempo de
servico, em que os docentes com menos tempo (< 7 anos) utilizam-nas “quase sempre”

€ 0s com mais tempo (> 7 anos) o fazem apenas “muitas vezes”.

Em sintese e quanto ao conceito “Flexibilizar”, ficou claro, pelos dados
obtidos, que a maioria dos docentes se encontra, teoricamente, sintonizada com as
perspectivas mais inovadoras de flexibilizar o curriculo, visivel pelas percentagens de
concordancia obtidas nas expressdes associadas a estas (Significa organizar as
aprendizagens de forma aberta tornando-as mais adequadas aos alunos, Implica a
implementacdo de préticas e metodologias que respeitem a heterogeneidade e a
diversidade da populacéo escolar e o contexto onde se vao desenvolver e Significa
adequar, no sentido em que a aprendizagem pretendida ocorra, seja significativa e faca
sentido para quem a adquire e incorpora) em oposigao as percentagens de discordancia
recebidas pelas frases associadas a perspectivas mais restritas e empobrecedoras do
curriculo, visivel em todos os graus de ensino, fundamentalmente nos professores da
Educacao Pré-Escolar e 1° Ciclo.

No entanto, no que se refere as praticas nao podemos afirmar o mesmo, na
medida em que os dados mostram que os docentes tanto utilizam, frequentemente,
praticas associadas a perspectivas mais inovadoras (Diferenciam-se as estratégias e o0s
tempos em que os alunos séo envolvidos, em funcéo das suas necessidades e Ajustam-se
tarefas e materiais de modo a que todos os alunos desenvolvam as mesmas

competéncias) como menos inovadoras e até redutoras do curriculo (Estabelecem-se
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competéncias diferenciadas em funcdo das capacidades dos alunos ¢ Constroem-se
programas especificos em funcé@o das capacidades dos alunos.), seja qual for a variavel
independente que esteja em causa.

Estas ilacdes parecem-nos estar em linha com as retiradas dos dados sobre o
conceito de curriculo, isto €, uma coisa ¢ o que os docentes dizem que pensam sobre 0s
conceitos, outra, bem diferente, ¢ o que dizem que fazem na aplicagdo pratica dos
mesmos.

Um outro dado importante que se pode retirar ¢ que ¢ fundamentalmente o
tempo de servigo, seja ele total, seja ele no agrupamento, que parece ter mais influéncia
nas praticas que os docentes utilizam para implementar o conceito de flexibilizar, ou
seja, os docentes com menos tempo de servico (< 7 anos) e 2 anos de servico no
agrupamento diferenciam as estratégias e os tempos em que os alunos sdo envolvidos,
em fungdo das suas necessidades, com mais frequéncia, comparativamente aos seus
colegas quer com mais tempo de servi¢o, quer com mais ou menos tempo de servico no
agrupamento. Ao mesmo tempo sdo estes ultimos (com mais ou menos de 2 anos de
servigo no agrupamento) aqueles que procuram, com mais assiduidade, ajustar tarefas e

materiais para que todos os alunos consigam desenvolver as mesmas competéncias.

1.1.3. Modo como os inquiridos exprimem a sua opinido e praticas

referidas como usadas na implementac¢io do conceito “Gerir”

1.1.3.1. Modo como os inquiridos exprimem a sua opinido

relativamente ao conceito “Gerir”

Analisando agora os dados relativos ao conceito gerir, € no que as opinides dos
docentes diz respeito, continua a constatar-se que existe um grupo de professores que
indicou “ndo ter opinido” (17,1%) (Cf. Quadro IV.32).

Verifica-se, também, que a maior percentagem dos docentes que o faz
encontra-se associada, maioritariamente, aos grupos que possuem mais elementos em
cada uma das variaveis, exceptuando as referentes ao “Grau de Ensino” e “Tempo de
Servigo”, em que sdo os grupos com menos elementos (género masculino e < de 7 anos)

que apresentam percentagens mais elevadas (5,4% em ambos) (Cf. Quadro IV.32).
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Quadro I'V.32 — Distribuicdo dos dados da categoria “nao tenho opinido”, por afirmacio e por
variavel independente, relativamente ao conceito “Gerir”.

Afirmagoes
Variaveis independentes OpG. 1 OpG. 2 OnG. 3 OpG. 4
N Total P % P % P % P %
Total 111 17,1 9,0 9,0 7,2
Género Feminino 80 92,9 5,4 5,4 0,0
Masculino 31 7,2 3,6 3,6 7,2
E. Infancia 15 2,7 1,8 0,9 0,0
Grau de Ensino 1 C}CIO 41 10,8 5,4 4,5 1,8
2° Ciclo 26 3,6 1,8 1,8 0,0
3° Ciclo 29 0,0 0,0 1,8 5,4
Tempo de <7 anos 20 0,9 1,8 0,0 5.4
Servigo > 7 anos 91 16,2 7,2 9,0 1,8
Tempo de — 2 anos 50 8,1 3,6 7,2 5.4
Servigo no 2 anos 15 0,0 0,0 0,0 0,0
Agrupamento + 2 anos 46 9,0 5,4 1,8 1,8
Legenda:
OpG. 1 — Implica a defini¢do prévia e uniforme de contetidos e experiéncias, com os mesmos recursos didacticos e organizagido do
tempo.

OpG. 2 — Significa decidir o que ensinar e porqué, como, quando, com que prioridades, com que meios.
OpG. 3 — Implica que ndo sejam definidas de forma clara as metas a atingir nem os processos para 0 conseguir.
OpG. 4 — Implica reflectir e questionar os principios educativos que orientam as nossas praticas e clarificar as capacidades e
competéncias que pretendemos desenvolver.
No que se refere aos docentes que deram a sua opinido, a mesma encontra-se
repartida, quase equitativamente, na afirmacdo OpG. 1, entre os que concordam e os que
discordam ou discordam em absoluto com a mesma, com um ligeira ascensao para estas

duas ultimas classificagdes (48,9% contra 51,1% — 43,5% + 7,6%, respectivamente),
fazendo com que a média (X)) se situe nos 2,41 (Cf. Quadro IV.33).

Em contrapartida, na afirmacgdo OpG. 2 as opinides encontram-se concentradas,
quase exclusivamente, nas classificacdes concordo e concordo em absoluto (77,2% e
20,8%) estando os restantes 2,0% atribuidos a classifica¢do discordo, o que origina a
que a média (X)) associada a esta afirmagdo suba para os 3,19, sendo este valor muito

préximo do encontrado na afirmagdo anterior (Cf. Quadro IV.33).

Quadro IV.33 — Opinido dos inquiridos sobre o conceito “Gerir” (valores percentuais, médias e
desvio padrao)

Dlstc)or;lot ™| Discordo | Concordo Conbc orld (: Total de docentes | Mean Std
Afirmagdes | 250U @) 3) CiL a5508UE0 com opinido = -
@ 4) (X) | Deviation
% % % % N %
OpG. 1 7,6 43,5 48,9 0,0 92 82,9 2,41 0,632
OpG.2 0,0 2,0 77,2 20,8 101 91,0 3,19 0,441
OpG.3 5,0 7,9 65,3 21,8 101 91,0 3,04 0,706
OpG. 4 0,0 0,0 51,5 48,5 103 92,4 3,49 0,502
Legenda:
OpG. 1 — Implica a defini¢do prévia e uniforme de contetdos e experiéncias, com os mesmos recursos didacticos e organizagdo do
tempo.

OpG. 2 — Significa decidir o que ensinar e porqué, como, quando, com que prioridades, com que meios.

OpG. 3 — Implica que ndo sejam definidas de forma clara as metas a atingir nem os processos para o conseguir.

OpG. 4 — Implica reflectir e questionar os principios educativos que orientam as nossas praticas e clarificar as capacidades e
competéncias que pretendemos desenvolver
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No que concerne as afirmagdes OpG. 3 e OpG. 4, constatamos que, em ambas,
os docentes, maioritariamente, ou mesmo exclusivamente no caso da segunda,
concordam ou concordam em absoluto com elas (87,1% e 100%, respectivamente),
sendo muito baixo 12,9% (ou até nulo no caso da OpG. 4) o valor percentual associado
as classificagdes discordo e discordo em absoluto (7,9% e 5,0%, respectivamente) (Cf.
Quadro 1V.33). As médias para estas duas afirmagdes sio de X = 3,04, para a primeira
e de X = 3,49 para a segunda (Cf. Quadro I1V.33).

O valor aproximado das médias das afirmag¢des OpG. 1 e OpG. 2, indicia que
os docentes, em média, apresentam opinides no mesmo sentido nas duas frases o que se
torna problematico, na medida em que as duas afirmagdes em causa estdo associadas a
perspectivas de gerir o curriculo diferenciadas.

O mesmo se pode dizer das afirmacdes seguintes (OpG. 3 e OpG. 4), ja que a
distribuicdo dos valores percentuais pelas diferentes classificagdes apontam para a
existéncia de uma associagdo positiva entre as mesmas, contrariando, assim, aquilo que
era esperado, em fun¢do do quadro teorico tragado.

O indicio foi confirmado para o primeiro par de afirmacdes (OpG. 1 / OpG. 2)
apo6s aplicagdo do teste de correlacdo, ja que obtivemos uma associacao baixa, de valor
positivo (R = 0,251), mas estatisticamente muito significativa (p = 0,008 < 0,01) (Cf.
Quadro 1V.34), ndo o sendo totalmente para o segundo (OpG. 3 / OpG. 4), ja que o
valor encontrado para o produto de Pearson, muito embora sendo positivo, indica uma

correlagdo muito baixa e nada significativa (R = 0,033 e p = 0,732) (Cf. Quadro 1V.34).

Quadro IV.34 — Analise da associacdo entre as afirmacoes 1 /2 e 3 / 4, relativas ao conceito “Gerir”
— Coeficiente de correlaciao de Pearson

Afirm. OpG. 2 OpG. 4
R=0,251

OpG.1 (Esp. — Negativa)
p =0,008 < 0,01

R=0,033
OpG. 3 (Esp. — Negativa)
p =0,732 > 0,05
Legenda:
OpG. 1 — Implica a defini¢do prévia e uniforme de contetidos e experiéncias, com os mesmos recursos didacticos e organizagdo do

tempo.

OpG. 2 — Significa decidir o que ensinar e porqué, como, quando, com que prioridades, com que meios.

OpG. 3 — Implica que ndo sejam definidas de forma clara as metas a atingir nem os processos para o0 conseguir.

OpG. 4 — Implica reflectir e questionar os principios educativos que orientam as nossas praticas e clarificar as capacidades e
competéncias que pretendemos desenvolver

Numa tentativa de percebermos como se comportavam, na primeira associagao,

os docentes dos diferentes niveis de ensino, desdobramos a nossa amostra em duas
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combinagdes diferentes (primeira — Educacao Pré-Escolar e 1° Ciclo; segunda — 2° e 3°
Ciclo) e voltamos a aplicar o teste de correlagdo — Produto de Pearson.

Em funcdo dos resultados obtidos e expressos no Quadro IV.35 verificamos
que sdo os docentes da Educacdo Pré-Escolar e 1° Ciclo os que mais contribuem para
que a associacdo seja positiva e estatisticamente significativa, sendo vejamos: quando a
amostra ¢ composta pelos docentes da Educacdo Pré-Escolar e 1° Ciclo, a correlacdo ¢
positiva, moderada (R = 0,530) e muito significativa (p = 0,000 < 0,01); por seu turno se
¢ formada por elementos do 2° e 3° Ciclo, a associa¢do ¢ na mesma positiva mas muito
baixa (R = 0,187) e ndo significativa, ou seja, € neste ultimo conjunto onde encontramos
a associagdo mais fraca, em contraponto com o primeiro (Educacao Pré-Escolar e 1°

Ciclo) onde se observa a mais forte.

Quadro IV.35 — Analise da associacdo (produto de Pearson) entre as afirmacdes 1/ 2, relativas ao
conceito de “Gerir”, em funcio da variavel independente “Grau de Ensino”

Pearson Correlacion Sig.
Amostra ®) (2-Tailed) Esperada Observada
@)
E. Infancia e 1° Ciclo 0,530 Correlagdo Correlagdo
(N=55) R — Moderada 0,000 < 0,01 negativa positiva
2° ¢ 3° Ciclo 0,187 Correlagdo Correlagdo
(N=56) R — Muito baixa 0,169 > 0,05 negativa positiva

Conferindo, agora, como ocorre a distribui¢ao das respostas dadas pelos docen-
tes, em funcdo de cada uma das varidveis, € notorio que, na variavel “Género”, as mé-
dias em todas as afirmagdes associadas aos docentes do género masculino sdo supe-
riores as do género feminino. No entanto, essa diferenga so € significativa na afirmagao
OpG. 3, pois ¢ nela que encontramos o Unico valor ligado ao grau de significancia que ¢

considerado estatisticamente muito significativo (p = 0,004 < 0,01) (Cf. Quadro 1V.36).

Quadro IV.36 — Opinido dos inquiridos sobre o conceito “Gerir”, em funcio da variavel
independente “Género”

Médias (X) T-Teste Sig.
Afirmagdes Variavel — Género (gen.) df (t) (2-Tailed)
Feminino | Masculino Geral ()
OpG. 1 2,39 2,48 2,41 90 -0,570 0,570 > 0,05
OpG. 2 3,23 3,07 3,19 99 1,583 0,117>0,01
OpG. 3 2,92 3,37 3,04 99 -2,952 0,004 < 0,01
OpG. 4 3,44 3,65 3,49 101 -1,827 0,071 > 0,05
Legenda:
OpG. 1 — Implica a defini¢do prévia e uniforme de contetdos e experiéncias, com os mesmos recursos didacticos e organizagdo do

tempo.

OpG. 2 — Significa decidir o que ensinar e porqué, como, quando, com que prioridades, com que meios.

OpG. 3 — Implica que ndo sejam definidas de forma clara as metas a atingir nem os processos para o conseguir.

OpG. 4 — Implica reflectir e questionar os principios educativos que orientam as nossas praticas e clarificar as capacidades e
competéncias que pretendemos desenvolver
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Daqui resulta, e no que a esta variavel diz respeito, que os inquiridos, em
média, tiveram a mesma opinido das diversas expressoes, independentemente do género
a que pertencem, excepg¢do feita a afirmacdo OpG. 3, em que tal ndo ocorreu (os

docentes realizaram juizos diferentes)

Analisando agora os dados relativos & variavel “Grau de Ensino” nota-se que as
médias obtidas por cada grupo e em cada expressdo, sdo diferentes entre si. Apesar
disso, essa diferenca s6 ¢ entendida como estatisticamente significativa nas afirmacoes
OpG. 1 e OpG. 2, ja que ¢ nelas que encontramos um grau de significancia ligado ao
teste F (ANOVA) < 0,05 (p = 0,000 < 0,01 e p=0,001 < 0,01, respectivamente) (Cf.
Quadro IV.37).

Quadro IV.37 — Opiniao dos inquiridos sobre o conceito “Gerir” em funcido da variavel
independente “Grau de Ensino”

. Médias (X) Sig.
Aﬁrnsla(;oe Variavel — Grau de Ensino (g. e.) df AN((:T\)]A (2-Tailed)
Pré-Escolar | 1°Ciclo | 2°Ciclo | 3°Ciclo | Geral ()
OpG. 1 2,33 1,97 2,68 2,69 2,41 10,684 | 0,000 < 0,01
OpG. 2 3,38 3,37 3,04 3,00 3,19 3 6,422 | 0,001 <0,01
OpG. 3 3,07 2,92 3,00 3,22 3,04 1,001 | 0,396 >0,05
OpG. 4 3,40 3,56 3,35 3,57 3,49 1,337 | 0,267>0,05

Explorando os resultados obtidos nas expressdes referenciadas anteriormente,
através de um teste de comparagao multipla (Bonferroni), verificamos que na primeira
(OpG. 1), sdo as diferencas de médias encontradas entre os grupos dos 2° e 1° Ciclos e
entre estes (1° Ciclo) e o 3° Ciclo que se mostram estatisticamente muito significativas
(p = 0,000 < 0,01, em ambos os casos) (Cf. Quadro 1V.38). Quer isto dizer que os
docentes do 1° Ciclo respondem, em média, de modo significativamente diferente dos
seus colegas dos 2° e 3° Ciclos (média mais baixa em 0,716 em relagdo ao primeiro e
0,724 em relagdo ao segundo) nao o fazendo relativamente aos da Educagao Pré-Escolar
(Cf. Quadro 1V.38).

Quanto a segunda (OpG. 2), sdo as desigualdades de médias observadas entre
os docentes da Educacao Pré-Escolar ¢ os do 3° Ciclo e entre os do 1° Ciclo e os seus
colegas dos 2° e 3 Ciclos, que sdo estatisticamente significativas (no primeiro caso p =
0,035, no segundo e terceiro p = 0,018 e p = 0,003, respectivamente), ndo o sendo para

os restantes pares possiveis (Cf. Quadro 1V.38).
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Quadro IV.38 — Comparac¢des miltiplas em fun¢do do grau de ensino a que pertencem os
inquiridos, relativamente as afirmacées 1 e 2 sobre o conceito de “Gerir”

Variavel Variavel Independente Mean Difference Sig.
dependente @ ) (1-J) Std. Error ®
Grau Ensino | Grau Ensino
N Pré-Escolar -0,368 0,189 0,327 > 0,05
?g;n(li@;l)o 1° Ciclo 2° Ciclo -0,716 0,155 0,000 < 0,01
3° Ciclo -0,724 0,144 0,000 < 0,01
1° Ciclo 0,013 0,133 1,000 > 0,05
Pré-Escolar | 2° Ciclo 0,343 0,141 0,100 > 0,05
Afirmagao 3° Ciclo 0,385 0,136 0,035 < 0,05
(0pG.2) Pré-Escolar -0,013 0,133 1,000 > 0,05
1° Ciclo 2° Ciclo 0,330 0,108 0,018 < 0,05
3° Ciclo 0,371 0,103 0,003 < 0,01
Legenda:
OpG. 1 — Implica a defini¢do prévia e uniforme de contetidos e experiéncias, com os mesmos recursos didacticos e organizagdo do
tempo.

OpG. 2 — Significa decidir o que ensinar e porqué, como, quando, com que prioridades, com que meios.

Assim sendo, podemos afirmar que na afirmagdo OpGl, por um lado os
docentes do 1° Ciclo respondem em média de modo diferente relativamente aos seus
colegas do 2° e 3° Ciclo, isto ¢, enquanto os primeiros discordam da afirmagdo os
segundos concordam com ela, por outro que, muito embora a média obtida para a
Educagao Pré-Escolar seja diferente da dos 1° 2° e 3° Ciclos, ela nao ¢ estatisticamente
significativa pelo que estes docentes, em média, tanto podem concordar como discordar
da mesma.

Quanto a afirmacao OpG. 2, os docentes da Educacdo Pré-Escolar respondem
em média de modo significativamente diferente (de forma superior em 0,385)
relativamente aos seus colegas do 3° Ciclo. O mesmo acontece nos docentes do 1° Ciclo
comparativamente aos dos 2° e 3° Ciclos (Cf. Quadro 1V.38). Aqui, no entanto, as
diferengas de médias sdo inferiores (0,330 entre os 1° ¢ 2° Ciclos ¢ 0,371 entre os 1° e o
3° Ciclos) (Cf. Quadro IV.38).

Saliente-se que, entre as respostas dadas pelos docentes da Educagao Pré-
Escolar e o 1° Ciclo, ndo existem diferengas significativas o que denota que em média
responderam ou tiveram a mesma opinido sobre a frase em causa, 0 mesmo acontecendo

entre os dos 2° e 3° Ciclos.

No que se refere ao “Tempo de Servico” constatamos que a média associada
aos docentes com mais tempo de servico (> 7 anos) ¢ inferior a dos docentes com
menos tempos de servico (< 7 anos), em todas as afirmagodes excepto na OpG. 3, sendo,
até neste caso, a diferenca de médias considerada estatisticamente significativa (p =

0,10 < 0,05) (Cf. Quadro IV.39).
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O mesmo se pode dizer quanto ao grau de significancia, para a divergéncia de
médias encontrada na afirmacdo OpG. 1, j4 que, na mesma, o valor observado ¢

entendido como muito significativo) (p = 0,001 < 0,01) (Cf. Quadro IV.39)

Quadro IV.39 — Opinido dos inquiridos sobre o conceito “Gerir”, em funcio da variavel
independente “Tempo de Servi¢o”

Médias (X) T-Teste Sig.
Afirmagdes Variavel — T. Servigo (t.s.) df ® (2-Tailed)
<7anos |>7 anos Geral (p)
OpG. 1 2,84 2,30 2,41 90 3,527 0,001 < 0,01
OpG.2 3,17 3,19 3,19 99 -0,227 0,821 > 0,05
OpG.3 3,40 2,95 3,04 99 2,623 0,010 < 0,05
OpG. 4 3,50 3,48 3,49 101 0,116 0,908 > 0,05
Legenda:
OpG. 1 — Implica a defini¢do prévia e uniforme de contetidos e experiéncias, com os mesmos recursos didacticos e organizagdo do
tempo.

OpG. 2 — Significa decidir o que ensinar e porqué, como, quando, com que prioridades, com que meios.

OpG. 3 — Implica que ndo sejam definidas de forma clara as metas a atingir nem os processos para o conseguir.

OpG. 4 — Implica reflectir e questionar os principios educativos que orientam as nossas praticas e clarificar as capacidades e
competéncias que pretendemos desenvolver

Em consonancia, independentemente do tempo de servico que possuem, 0s
docentes indicaram ter a mesma opinido relativamente a afirmagdes OpG. 2 e OpG. 4,

enquanto nas OpG. 1 e OpG. 3, os juizos realizados pelos professores com < 7 anos sdo

significativamente diferentes dos com > 7anos.

Por ultimo, no que concerne a variavel “Tempo de servigo no Agrupamento”,
observa-se que as médias variam de afirmagdo para afirmagdo e de grupo para grupo
(Cf. Quadro 1V .40).

E no grupo de docentes com 2 anos de trabalho no Agrupamento que
encontramos as médias mais baixas em todas as expressdes menos na OpG. 4, em que a

mesma esta ligada ao grupo com +2 anos (Cf. Quadro 1V.40).

Quadro IV.40 — Opinido dos inquiridos sobre o conceito “Gerir” em funcio da variavel
independente “Tempo de Servico no Agrupamento”

Médias (X) Sig.
Afirmagdes Varidvel — T. S. Agrupamento (t.s.a.) df AN87\)/A (2-Tailed)
— 2 anos 2 anos |+ 2 anos Geral ()
OpG. 1 2,39 1,93 2,64 2,41 2 7,623 0,001 < 0,01
0pG. 2 3,39 3,00 3,03 3,19 2 10,747 0,000 < 0,01
OpG. 3 3,05 2,73 3,14 3,04 2 1,859 0,161 > 0,05
0pG. 4 3,59 3,47 3,39 3,49 2 1,868 0,160 > 0,05
Legenda:

OpG. 1 — Implica a defini¢do prévia e uniforme de contetidos e experiéncias, com os mesmos recursos didacticos e organizagido do

tempo.

OpG. 2 — Significa decidir o que ensinar e porqué, como, quando, com que prioridades, com que meios.

OpG. 3 — Implica que ndo sejam definidas de forma clara as metas a atingir nem os processos para o0 conseguir.

OpG. 4 — Implica reflectir e questionar os principios educativos que orientam as nossas praticas e clarificar as capacidades e

competéncias que pretendemos desenvolver
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Verifica-se, ainda, que so as diferencas de médias associadas as afirmagdes
OpG. 1 e OpG. 2, sdo consideradas estatisticamente significativas, na medida em que ¢
nestas frases que se observa que o grau de significancia relacionada com o teste F ¢ <
0,05 (p=10,001 <0,01 e p=0,000 < 0,01, respectivamente) (Cf. Quadro IV.40).

Como consequéncia da andlise feita anteriormente, podemos dizer que nestas
duas afirmagdes existe pelo menos um ou mais grupos de docentes que respondeu de
forma diferenciada em funcao do tempo de servigo prestado no Agrupamento.

Tendo em atencdo os resultados obtidos apos a aplicacio de um teste de
comparagdo multipla, averiguou-se que, na afirmacao OpG. 1, os docentes com 2 anos
de servigo no agrupamento apresentam médias inferiores a dos restantes colegas (Cf.
Quadro IV.41); que as diferencas constatadas sdo estatisticamente significati-vas, ja que
p = 0,036 < 0,05 para o par 2 anos / -2 anos (diferenca significativa) e p = 0,001 <=
0,01 para o par 2 anos / + 2 ano (diferenga muito significativa) (Cf. Quadro IV .41).

Ja na afirmagdo OpG. 2, ¢ no grupo de docentes com -2 anos que se
manifestam médias superiores as dos restantes colegas em (0,391 para o grupo de 2
anos e 0,366 para o grupo de +2 anos) (Cf. Quadro IV. 41).

E visivel, ainda, que as desigualdades encontradas entre os grupos -2 anos / 2
anos € -2anos / +2 anos sdo estatisticamente muito significativas (p = 0,005 < 0,01 ep =

0,000 < 0,01, respectivamente) (Cf. Quadro I'V. 41).

Quadro IV.41 — Comparagoes miultiplas em fun¢do do tempo de servico no Agrupamento a que
pertencem os inquiridos, relativamente as afirmacoes 1 e 2 sobre o conceito “Gerir”

y Variavel Independente : :
Variavel (I) ( J) Mean Difference Std. Error Sig.
dependente | T. servicono | T. servigo no (I1-9) (P)
Agrupamento | Agrupamento
Afirmagdo 2 anos — 2 anos -0,457 0,178 0,036 < 0,05
(OpG. 1) + 2 anos -0,706 0,181 0,001 < 0,01
Afirmagdo | 2 anos 2 anos 0,391 0,120 0,005 < 0,01
(0pG. 2) + 2 anos 0,366 0,087 0,000 < 0,01
Legenda:
OpG. 1 — Implica a defini¢do prévia e uniforme de conteidos e experiéncias, com os mesmos recursos didacticos e organizagdo do
tempo.

OpG. 2 — Significa decidir o que ensinar e porqué, como, quando, com que prioridades, com que meios.

Daqui resulta, e no que a esta variavel diz respeito, que os inquiridos, em
média, t€m a mesma opinido, relativamente as afirmac¢des OpG. 3 e OpG. 4, enquanto
na expressao OpG. 1, os docentes com 2 anos de servigo respondem, em média, de
modo significativamente diferente dos seus colegas e na afirmacdo OpG. 2 sdo os

docentes com -2 anos que o fazem.
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De uma forma sintética, podemos dizer que os dados mostram que,
globalmente, existe uma ligeira confusdo a volta do conceito gerir, j& que,
genericamente, os docentes concordam com as diferentes afirmagdes, apesar de as
mesmas estarem associadas a formas diferentes de gerir o curriculo (OpG. 2 ¢ OpG.4 —
forma mais moderna, OpG. 1 ¢ OpG. 3 — forma menos moderna) muito embora,
pontualmente, existam grupos, em fun¢do das distintas varidveis, em que tal ndo € tao
visivel.

E neste contexto que se tornava interessante perceber que praticas de gerir o

curriculo eram mais utilizadas nas escolas pelos professores.

1.1.3.2. Praticas referidas como usadas na implementacdo do

conceito “Gerir”

Da analise dos dados expressos no QuadrolV.42, constata-se que as praticas
mais utilizadas sdo, por um lado a realizagdo de cortes nos programas para os tornar
mais simples e acessiveis — PrG.1 (50,4% = 34,2% + 16,2 % dos docentes disse que
utilizava este procedimento “quase sempre ou sempre”) e, por outro, a defini¢do
prioridades, sequéncias de conteudos e de actividades em funcao dos alunos — PrG. 2
(48,6% = 41,4% + 7,2%, dos docentes indicou que se servia desta pratica “quase
sempre” ou “sempre”). As médias para estas duas afirmagdes sdo de 3,30 na primeira e

3,07 na segunda (Cf. Quadro 1V .42).

Quadro IV.42 — Priticas referidas como usadas pelos docentes na implementacio do conceito
“Gerir” (valores percentuais, médias e desvio padrio)

o [ [ AT T O T s s | s
AfirmagGes | Responde (€)) %) 3) “) ®) (i ) D
% % % % % %
PrG. 1 0,0 7,2 22,5 19,8 34,2 16,2 3,30 1,195
PrG. 2 0,0 14,4 19,8 17,1 41,4 7,2 3,07 1,219
PrG. 3 5,4 20,0* 57,1* 11,4* 9,5% 1,9* 2,16* 0,921*
PrG. 4 0,0 35,1 35,1 18,9 10,8 0,0 2,05 0,989

Legenda:

PrG. 1 — Realizamos cortes nos programas para os tornar mais simples e acessiveis.

PrG. 2 — Definimos prioridades, sequéncias de contetidos e de actividades em fun¢@o dos alunos.

PrG. 3 — Séo introduzidos projectos de acordo com os interesses, gostos e disponibilidade dos professores.

PrG. 4 — Os tempos e os grupos de alunos sdo organizados em fungdo da andlise e reflexdo do contexto e das estratégias e
metodologias a utilizar.

* No calculo destas percentagens, da média e desvio padrio, ndo estdo contabilizados os docentes que ndo responderam (5,4%).

Verificamos, também, que uma boa percentagem dos professores (70,2% =

35,1% + 35,1%) “nunca” ou s6 “algumas vezes” organiza os tempos e os grupos de
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alunos em fung¢do da andlise e reflexdao do contexto, das estratégias e das metodologias a
utilizar (PrG. 4) (Cf. Quadro 1V.42). 77,1 % (20,0% + 57,1%), dos inquiridos referiu,
também, que “nunca” ou “quase nunca” introduziu projectos de acordo com os seus
proprios interesses (PrG. 3) (Cf. Quadro IV. 42). Saliente-se que nesta ultima afirmagao
5,4% dos docentes ndo deu opinido. As médias observadas sdo, respectivamente, de
2,05 e 2,16 (Cf. Quadro 1V .42).

Para melhor entendermos os resultados anteriores procedemos ao estudo, dos

mesmos, tendo em conta as varidveis por nos seleccionadas.

Assim, na varidvel “Género”, constatamos que, genericamente, ¢ no grupo de
docentes do género feminino que encontramos as médias mais baixas em todas as
afirmacdes (excepgdo feita a expressao PrG. 4) (Cf Quadro 1V.43).

Observa-se, também, que na afirmacao PrG. 2 a diferenga de médias existente
entre os grupos € estatisticamente muito significativa (p= 0,001 < 0,1), ndo acontecendo

0 mesmo nas restantes afirmagoes (Cf. Quadro 1V.43).

Quadro IV.43 — Praticas referidas como usadas pelos docentes na implementacio do conceito
“Gerir”, em funcio da variavel independente “Género”

Meédias (X) T-Teste Sig.
Afirmagdes Varidvel — Género (gen.) df (t) (2-Tailed)
Feminino | Masculino Geral (P)
PrG. 1 3,23 3,48 3,30 109 -1,024 0,308 > 0,05
PrG. 2 2,84 3,68 3,07 109 -3,411 0,001 < 0,01
PrG. 3 2,09 2,32 2,16 103 -1,159 0,249 > 0,05
PrG. 4 2,09 1,97 2,05 109 0,570 0,570 > 0,05

Legenda:

PrG. 1 — Realizamos cortes nos programas para os tornar mais simples e acessiveis.

PrG. 2 — Definimos prioridades, sequéncias de conteidos e de actividades em fun¢@o dos alunos.

PrG. 3 — Séo introduzidos projectos de acordo com os interesses, gostos e disponibilidade dos professores.

PrG. 4 — Os tempos e os grupos de alunos sdo organizados em fungdo da analise e reflexdo do contexto e das estratégias e
metodologias a utilizar.

Em consonancia, podemos dizer que esta varidvel pouco influenciou as
respostas dadas pelos docentes. Neste sentido, arriscamo-nos a afirmar que os
professores, em média, independentemente do género, indicaram utilizar, quanto ao
nimero de vezes, as mesmas praticas, menos as associadas a PrG. 2, em que os docentes
do género feminino servem-se delas de forma significativamente diferente dos seus

colegas do género masculino (as primeiras utilizam “muitas vezes” as praticas referidas

na expressao e os segundos servem-se delas “quase sempre”).
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No que concerne a variavel “Grau de Ensino” observa-se que em todas as
afirmagdes € no grupo de docentes pertencentes ao 3° Ciclo que encontramos as médias
mais baixas (Cf. Quadro IV.44).

Nota-se, ainda, que em todas as frases as diferengas de médias encontradas sao
consideradas, pelo menos, estatisticamente significativas (Cf. Quadro 1V.44). Agregada
a esta constatacdo surge uma outra, isto €, existe em cada uma das afirmagdes pelo

menos um dos grupos de docentes que respondeu de modo diferente dos seus colegas.

Quadro IV.44 — Priticas referidas como usadas pelos docentes na implementacio do conceito
“Gerir” em funcio da variavel independente “Grau de Ensino”

Médias (X) Sig.
Afirmagdes Variavel — Grau de Ensino (g. e.) df AN&YA (2-Tailed)
Pré-Escolar | 1° Ciclo | 2° Ciclo | 3°Ciclo | Geral P
PrG. 1 3,60 3,73 3,35 2,48 3,30 7,870 | 0,000 < 0,01
PrG. 2 3,07 3,29 3,38 2,48 307 | 4 3,501 | 0,018 <0,05
PrG. 3 2,08 1,97 2,73 1,93 2,16 4,984 | 0,003 <0,01
PrG. 4 1,93 1,76 3,08 1,62 2,05 18,296 | 0,000 < 0,01

Legenda:

PrG. 1 — Realizamos cortes nos programas para os tornar mais simples e acessiveis.

PrG. 2 — Definimos prioridades, sequéncias de contetidos e de actividades em fung@o dos alunos.

PrG. 3 — Séo introduzidos projectos de acordo com os interesses, gostos e disponibilidade dos professores.

PrG. 4 — Os tempos e os grupos de alunos sdo organizados em fungdo da analise e reflexdo do contexto e das estratégias e
metodologias a utilizar.

Analisando mais pormenorizadamente os dados verificamos que, na primeira
afirmacao (PrG. 1), sdo os docentes do 3° Ciclo que respondem de forma significati-
vamente diferente (mais baixa) em relacao aos seus colegas da Educagao Pré-Escolar, 1°
e 2° Ciclos, ja que, ¢ na comparacdo efectuada entre as respectivas médias, que o grau
de significancia se mostra inferior a 0,05, sendo a diferenga entre médias negativa, o
que indica que as médias do 3° Ciclo sdo mais baixas (-1,653 entre 3° Ciclo e Educagao
Pré-Escolar, -1,249 entre 3° Ciclo e 1° Ciclo e -0,863 entre 3° Ciclo e 2° Ciclo) (Cf.
Quadro IV .45).

Para a afirmacdo em causa (PrG. 2), constata-se que sdo ainda os docentes do
3° Ciclo que o fazem, de modo inferior, relativamente aos seus colegas do 1° e 2° Ciclo
(diferenca de médias negativa -0,810 e p = 0,033 < 0,05 para o primeiro ¢ -0,910 e p =
0,033, para o segundo) ndo acontecendo o mesmo relativamente aos da Educagdo Pré-

Escolar, assim como nas restantes comparagdes possiveis (Cf. Quadro IV 45).
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Quadro IV.45 — Comparac¢des miultiplas em fun¢do do grau de ensino a que pertencem os
inquiridos, relativamente as afirmacdes 1, 2, 3 e 4 sobre o conceito “Gerir”

Variavel Varidvel Independente Mean Difference Std. Error Si
dependente @ . ) . I1-)) : &
Grau Ensino Grau Ensino
~ Pré-Escolar -1,117 0,349 0,011 < 0,05
Af . 9 b 9 9
(S?Ea‘ia{’ 3° Ciclo 1° Ciclo -1,249 0,266 0,000 < 0,05
: 2° Ciclo -0,863 0,296 0,026 < 0,05
~ Pré-Escolar -0,584 0,375 0,735 > 0,05
Af . E) £l ) 2
(I;féa%() 3° Ciclo 1° Ciclo -0,810 0,286 0,033 < 0,05
) 2° Ciclo -0,902 0,319 0,033 < 0,05
~ Pré-Escolar 0,647 0,304 0,215>0,05
Af' . E) L) s )
(lifgaga)o 2° Ciclo 1° Ciclo 0,757 0,222 0,006 < 0,05
) 3° Ciclo 0,800 0,236 0,006 < 0,05
~ Pré-Escolar 1,144 0,264 0,000 < 0,01
Af . 9 > 9 b
(Ii;%aaa)o 2° Ciclo 1° Ciclo 1,321 0,204 0,000 < 0,01
’ 3° Ciclo 1,456 0,220 0,000 < 0,01

Legenda:

PrG. 1 — Realizamos cortes nos programas para os tornar mais simples e acessiveis.

PrG. 2 — Definimos prioridades, sequéncias de contetidos e de actividades em fungdo dos alunos.

PrG. 3 — Séo introduzidos projectos de acordo com os interesses, gostos e disponibilidade dos professores.

PrG. 4 — Os tempos e os grupos de alunos sdo organizados em fungdo da analise e reflexdo do contexto e das estratégias e
metodologias a utilizar.

Quanto a afirmagao PrG. 3, sdo os docentes do 2° Ciclo aqueles que respondem
de modo significativamente diferente (de forma superior) quando comparados com os
seus colegas do 1° e 3° Ciclos ndo o fazendo relativamente aos do Pré-Escolar (Cf.
Quadro IV.45).

Na afirmagao PrG. 4, averigua-se que sdo também os docentes do 2° Ciclo que,
em média, implementam as praticas aludidas na frase referenciada, de modo muito
significativamente diferente (de forma superior) comparativamente aos seus colegas dos
restantes niveis de ensino. Tal € visivel pelo valor do grau de significancia encontrado
nas relagdes estabelecidas entre a média deste e as dos restantes professores (p = 0,000
< 0,01, em todas) (Cf. Quadro IV.45).

Como consequéncia podemos dizer que os docentes da Educacao Pré-Escolar,
1° e 2° Ciclos utilizam “muitas vezes” ou “quase sempre” as praticas relacionadas com
as OpG. 1 e OpG. 2, enquanto os do 3° Ciclo colocam-nas em pratica “algumas vezes”.
J& nas associadas as OpG. 3 e OpG. 4, sdo os professores do 2° Ciclo que as utilizam

(quanto ao numero de vezes) de forma diferente dos seus colegas dos restantes ciclos,

isto ¢, os primeiros servem-se delas “muitas vezes” e os segundos “algumas vezes”.

\

Em oposicdo a variavel anterior, na variavel “Tempo de Servigo”, ndo se
verifica a existéncia de diferengas significativas entre as divergéncias de médias encon-
tra-as em cada uma das afirmacgdes (Cf. Quadro IV.46). Quer isto dizer que, por um lado

a mesma ndo influenciou as respostas dadas pelos docentes e, por outro os mes-mos, em
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quanto ao nimero de vezes, independentemente do tempo de servigo prestado.

Quadro IV.46 — Praticas referidas como usadas pelos docentes na implementacio do conceito

“Gerir”, em func¢io da variavel independente “Tempo de Servi¢o”

Médias (X) T-Teste Sig.
Afirmagdes Variavel — T. Servico (t.s.) df ® (2-Tailed)
<7anos | >7anos Geral (P)
PrG. 1 3,45 3,26 3,30 109 0,629 0,535>0,05
PrG.2 3,35 3,01 3,07 109 1,128 0,262 > 0,05
PrG. 3 2,20 2,15 2,16 103 0,205 0,838 > 0,05
PrG. 4 1,90 2,09 2,05 109 -0,768 0,444 > 0,05
Legenda:

PrG. 1 — Realizamos cortes nos programas para os tornar mais simples e acessiveis.

PrG. 2 — Definimos prioridades, sequéncias de conteidos e de actividades em fungdo dos alunos.

PrG. 3 — Séo introduzidos projectos de acordo com os interesses, gostos e disponibilidade dos professores.

PrG. 4 — Os tempos e os grupos de alunos sdo organizados em fungdo da analise e reflexdo do contexto e das estratégias e
metodologias a utilizar.

Quanto a variavel “Tempo de Servico no Agrupamento”, observa-se que nao
existe uma homogeneidade, ao nivel das médias em cada uma das afirmagdes (Cf.
Quadro 1V.47).

Também verificamos que nao hd uma supremacia de uma forma global (no que

ao valor das médias diz respeito), de um dos grupos relativamente aos restantes (Cf.

Quadro IV.47).

Quadro IV.47 — Praticas referidas como usadas pelos docentes na implementacio do conceito
“Gerir”, em funcio da varidvel independente “Tempo de Servico no Agrupamento”

Médias (X) Sig.
Afirmagdes Variével — T. S. Agrupamento (t.s.a.) df ANg})]A (2-Tailed)
— 2 anos 2 anos |+ 2 anos Geral ()
PrG. 1 3,08 4,73 3,07 3,30 15,909 0,000 < 0,01
PrG. 2 2,96 3,80 2,96 3,07 2 3,218 0,044 < 0,05
PrG. 3 2,28 1,85 2,13 2,16 1,190 0,308 > 0,05
PrG. 4 1,90 1,53 2,39 2,05 5,826 0,004 < 0,01
Legenda:

PrG. 1 — Realizamos cortes nos programas para os tornar mais simples e acessiveis.

PrG. 2 — Definimos prioridades, sequéncias de contetidos e de actividades em fungdo dos alunos.

PrG. 3 — Séo introduzidos projectos de acordo com os interesses, gostos e disponibilidade dos professores.

PrG. 4 — Os tempos e os grupos de alunos sdo organizados em fungdo da analise e reflexdo do contexto e das estratégias e
metodologias a utilizar.

Constata-se, ainda, que nas afirmacdes PrG. 1, PrG. 2 e PrG. 4 as diferencas de
médias encontradas sdo consideradas estatisticamente significativas, na medida em que
o valor de significancia associado ao teste F ¢, em todas elas < 0,05 (p = 0,000 < 0,01, p
=0,044 < 0,05 e p = 0,004 < 0,01, respectivamente) (Cf. Quadro IV.47) o que nos leva

a concluir que nestas afirmagdes podera existir um ou mais grupos de docentes que

respondeu de modo significativamente diferente dos seus colegas.
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Apo6s a aplicagdo de um teste de comparagdes multiplas viemos averiguar que
na afirmacdo PrG. 1, os docentes com 2 anos de servigo no agrupamento apresentam
média superiores as dos seus colegas com -2 anos e +2 anos, respectivamente em 1,653
e 1,668, sendo esta diferenca considerada estatisticamente muito significativa (p = 0,000
< 0,01 em ambas), ndo se verificando o mesmo entre a divergéncia encontrada entre os
grupos -2 anos e +2anos (Cf. Quadro 1V.48).

J4 na afirmagdo PrG. 4, ¢ a média dos docentes com +2 anos que se mostra
superior a dos restantes colegas (em 0,491 para a dos com -2 anos e em 0,858 para a dos
com 2 anos) estando a primeira associada a um grau de significancia de 0,038 < 0,05
(estatisticamente significativo) e a segunda a um p = 0,009 < 0,01 (estatisticamente

muito significativo) (Cf. Quadro IV.48).

Quadro IV.48 — Comparacdes miiltiplas em fun¢io do tempo de servico no Agrupamento dos
inquiridos, relativamente as afirmacdes 1 e 4 sobre o conceito “Gerir”

» Variavel Independente :
dgi)zrrllz‘éilte T (D (J) e lgfgerence Std. Error Sig.
.servicono | T. servico no
Agrupamento | Agrupamento
Afirmacdo 2 anos —2 anos 1,653 0,312 0,000 < 0,01
(PrG. 1) + 2 anos 1,668 0,315 0,000 < 0,01
Afirmagao +2 anos —2 anos 0,491 0,194 0,038 < 0,05
(PrG. 4) 2 anos 0,858 0,282 0,009 < 0,01
Legenda:

PrG. 1 — Realizamos cortes nos programas para os tornar mais simples e acessiveis.
PrG. 4 — Os tempos e os grupos de alunos sdo organizados em fungdo da andlise e reflexdo do contexto e das estratégias e
metodologias a utilizar.

Na afirmacdo PrG. 2, os resultados obtidos, apontam para a ndo existéncia de
diferencas significativas entre as médias dos diferentes grupos, quando comparados
entre si, ndo confirmando, portanto, os resultados alcangados através do teste ANOVA.
Isto ndo significa que esta varidvel ndo interfira no modo como os docentes
responderam, mas tdo s6 que nao ¢ possivel perceber qual dos grupos actua
significativamente de modo diferenciado (Cf. Anexo 6, Quadro (anexo 6) 110, p.56).

Como consequéncia podemos dizer que, em fungdo do “Tempo de Servigo no
Agrupamento” os docentes com 2 anos, em média, utilizam “sempre” ou “quase
sempre” as praticas associadas as OpG. 1 e OpG. 2, enquanto os restantes as utilizam
“muitas vezes”. Por outro lado aqueles docentes, independentemente do tempo de
servigo, servem-se das praticas referenciadas em OpG. 3 e OpG. 4, “algumas vezes”,
muito embora nesta ultima afirmacdo os docentes com +2 anos o facam de forma

significativamente diferente dos seus restantes colegas.
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Fazendo um resumo das analises que fomos realizando aos dados obtidos,
parece-nos possivel afirmar que, relativamente ao conceito “Gerir”, os docentes tiveram
opinides diferentes em funcdo das variaveis independentes “Grau de Ensino”, “Tempo
de Servigo” e “Tempo de Servigo no Agrupamento”. Ja ao nivel das praticas, elas
diferenciam-se (quanto ao nimero de vezes em que sdo utilizadas) fundamentalmente,
tendo em atencdo o grau de ensino a que pertencem os professores e o tempo de servigo
que possuem no Agrupamento.

Muito embora os professores continuem a valorizar muito, pelo menos ao nivel
teorico, as perspectivas defendidas actualmente para o conceito “Gerir”, podera estar
instalada uma certa confusao conceptual no pensamento da maioria dos docentes, na
medida em que eles concordam com afirmagdes como Implica que ndo sejam definidas
de forma clara as metas a atingir nem 0s processos para o conseguir.e Implica reflectir
e questionar os principios educativos que orientam as nossas praticas e clarificar as
capacidades e competéncias que pretendemos desenvolver que ao nivel do seu contetido
e implicacdes sdo contraditdrias.

Uma outra leitura ¢ que as praticas mais utilizadas passam pela defini¢ao de
(...) prioridades, sequéncia de contetdos e de actividades em funcéo dos alunos e ao
mesmo tempo pela realizagdo de (...) cortes nos programas para 0s tornar mais
acessiveis o que podera significar que as primeiras se fazem a custa das segundas. Isto
torna-se mais evidente no 1° Ciclo.

Sao fundamentalmente os professores da Educacdo Pré-Escolar e do 1° Ciclo
com 2 anos de servico no agrupamento que, em média, mais realizam cortes nos
programas. No lado oposto situam-se os docentes do 3° Ciclo.

E perceptivel, ainda, uma ligeira alteragio no modo como os docentes encaram
praticas afins associadas a conceitos diferentes — Diferenciam-se as estratégias e 0s
tempos em que os alunos sdo envolvidos, em fungdo das suas necessidades (associada
ao conceito “Flexibilizar”) ¢ Os tempos e 0s grupos sdo organizados em funcdo da
analise do contexto e das estratégias e metodologias (associada ao conceito “Gerir”).
No primeiro caso (praticas de flexibilizagdo), elas sdo utilizadas, fundamentalmente,
pelos professores que possuem < 7 anos de servico e 2 anos de servigco prestado no
Agrupamento, independentemente do género e grau de ensino a que pertencem, “quase
sempre”’; no segundo, sdo praticadas de forma genérica por todos os docentes, “algumas

vezes”, muito embora os do 2° Ciclo o possam fazer “muitas vezes”. Isto podera querer
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dizer que a diferenciacdo pedagdgica que se realiza tem como intuito valorizar as
aprendizagens dos alunos.

Refira-se, também, que estes dados vém clarificar as analises feitas ao nivel do
conceito “Flexibilizar” (umbilicalmente ligado a este), j& que a diferenciagdo de
estratégias e de tempos, o estabelecimento de competéncias em fungdo dos alunos, que
se fazem a luz do conceito “Flexibilizar”, tém origem nos cortes realizados nos
programas (“Gerir”’), obtendo-se, assim programas especificos que estardo de acordo
com as capacidades dos alunos, ou seja, para este grupo, os conceitos “Gerir” ¢
“Flexibilizar”, tém, na pratica o mesmo significado.

Daqui resulta que existe uma certa apeténcia para os docentes utilizarem,
fundamentalmente os do 1° Ciclo, a coberto dos conceitos “Flexibilizar” ¢ “Gerir”, as
praticas menos inovadoras e mais redutoras do curriculo, que podem conduzir em
ultima instdncia ao empobrecimento das aprendizagens dos alunos com mais
dificuldades, conduzindo a uma diferencia¢ao pedagogica do tipo negativo, contraria ao
que ¢ defendido, actualmente, quer teoricamente quer ao nivel da reorganizagdo
curricular.

Ora, se compararmos esta ilagdo possivel dos dados, com a anterior, que
aparentemente a contradiz, podera evidenciar-se um certo embarago na interpretacao e
aplicagcdo dos conceitos “Flexibilizar” e “Gerir”, muito na linha do que tinha sido
encontrado aquando da andlise do conceito de “Curriculo”, ou seja a menor clareza
relativamente a interpretacdo e entendimento do conceito de curriculo reflecte-se,
também no menor esclarecimento que possuem sobre os conceitos “Flexibilizar” e

“Gerir”.

1.1.4. Modo como os inquiridos interpretam e perspectivam o conceito

de “Autonomia”

No que diz respeito ao conceito de “Autonomia”, extrai-se da andlise dos dados
que, exceptuando as afirmagdes Aut. 3 e Aut. 5, existe uma baixa genérica nos docentes
que indicaram “ndo ter opinido” comparativamente com os conceitos analisados

anteriormente (Cf. Quadro IV.49).
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Quadro IV.49 — Distribui¢do dos dados da categoria “néo tenho opinido”, por afirmacio e por
variavel independente, relativamente ao conceito de Autonomia.

Afirmagoes
Variaveis independentes NTotal | Aut-1 [ Aut.2 | Aut.3 | Aut.4 [ Aut.5 | Aut.6 | Aut.7 | Aut.8
% % % % % % % %
Total | 111 1,8 5.4 17,1 1,8 15,3 4,5 8,1 3,6
Feminino 80 1,8 3,6 15,3 1,8 11,7 4,5 2,7 1,8

Género ) faseulino 31 0,0 1.8 1.8 0,0 36 | 00 54 1.8

Pré-Escolar | 15 0,0 0,9 2,7 0,0 1,8 0,9 0,0 0,0

. 1° Ciclo 41 0,0 2,7 6,3 0,0 9,9 3,6 2,7 1,8

E ) b > ) 9 9 > 9
Grau de Ensino- ), 1o 26 | 1.8 | 00 | 09 | 1.8 | 18 | 00 | 00 | 18
3° Ciclo 29 0,0 1,8 7,2 0,0 1,8 0,0 5,4 0,0
Tempo de <7 anos 20 1,8 1,8 2,7 1,8 6,3 0,9 5.4 1,8
Servigo > 7 anos 91 0,0 3,6 14,4 0,0 9,0 3,6 2,7 1,8
Tempo de — 2 anos 50 0,0 3,6 10,8 0,0 8,1 4,5 5,4 0,0
Servigo no 2 anos 15 1,8 0,0 0,0 1,8 1,8 0,0 0,0 1,8
Agrupamento  + 2 anos 46 0,0 1,8 6,3 0,0 5,4 0,0 2,7 1,8

Legenda:

Aut. 1 — Significa cada um fazer o que lhe apetece.

Aut. 2 — O poder reconhecido a escola pela administragdo educativa de tomar decisdes no dominio pedagogico / organizacional.

Aut. 3 — O poder reconhecido a escola pela administragdo educativa de tomar decisdes no dominio administrativo / financeiro.

Aut. 4 — Significa cada um trabalhar na sua sala de aula individualmente sem partilhar poder nem responsabilidades.

Aut. 5 — Significa que a ordem do agrupamento ndo ¢ instaurada por alguém de fora do mesmo e exterior a este, mas pelos proprios
membros ¢ em virtude da sua realidade

Aut. 6 — Significa partilha de responsabilidade entre os diferentes parceiros, desde a politica da escola até a sua avaliag@o.

Aut. 7 — Implica prestar contas 8 Comunidade Educativa sobre o que se fez, como se fez e para que se fez.

Aut. 8 — Significa ndo ter que dar justificag@o sobre aquilo que fez.

E possivel justificar esta discrepancia pelo facto do presente conceito ter algum
enraizamento no seio da comunidade educativa, fruto do longo periodo de tempo que o
mesmo ¢ vivenciado e discutido.

No entanto, gostariamos de chamar a atengdo para a percentagem relativamente
elevada encontrada nas afirmagdes Aut. 3 e Aut. 5 (17,1% e 15,3%, respectivamente)
(Cf. Quadro 1V.49).

Esta indica¢do de “ndo opinido” podera querer ocultar a discordancia que os
docentes tém relativamente as afirmagdes em causa, fruto do comportamento tido
recentemente pela administragdo central, como por exemplo a imposicdo e
regulamenta¢do do funcionamento e organiza¢do do ano lectivo, a obrigatoriedade de
constitui¢do de agrupamentos verticais, a revelia da sua opinido, entre outras coisas. No

entanto, esta interpretacao carecia de outras fontes de corroboragao.

Passando agora a apresentar e analisar os dados respeitantes aos inquiridos que
deram a sua opinido, constatamos que a totalidade dos docentes t€ém um juizo negativo
(discorda ou discorda em absoluto) das afirmagdes Aut. 1, Aut. 4 e Aut. 8 (15,6% +
84,4%, 40,4% + 59,6% e 39,3% + 60,7%, respectivamente), com mais de metade a
discordarem em absoluto. As médias nestas trés afirmagdes situam-se entre os 1, 16 e os

1,40 (Cf. Quadro 1V.50).
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Em contrapartida nas afirmag¢des Aut. 2, Aut. 3, Aut. 5, Aut. 6 e Aut. 7, a
maioria dos professores concordou ou concordou em absoluto com as mesmas, com
valores percentuais a rondarem os 100% na expressao Aut. 6 (Cf. Quadro 1V.50). As
médias, para todas elas, variam entre os 2,64 na Aut. 3 e os 3,24, na Aut. 6 (Cf. Quadro

IV.50).

Quadro IV.50 — Opinido dos inquiridos sobre o conceito de “Autonomia” (valores percentuais,
médias e desvio padrio)

Discordo em Discordo | Concordo Concordo Total de
Afirmagges | absoluto ?) 3) em absoluto | docentes com Mean Std.
@ (0)) opinido (X) Deviation
% % % % N %
Aut. 1 84,4 15,6 0,0 0,0 109 98,2 1,16 0,364
Aut. 5 5,3 14,9 61,7 18,1 94 84,7 2,93 0,737
Aut. 2 4,8 7,6 69,5 18,1 105 94.6 3,01 0,672
Aut. 3 7,6 26,1 60,9 54 92 82,9 2,64 0,704
Aut. 4 59,6 40,4 0,0 0,0 109 98,2 1,40 0,493
Aut. 6 0,0 3,8 68,9 27,4 106 95,5 3,24 0,508
Aut. 8 60,7 39,3 0,0 0,0 107 96,4 1,39 0,491
Aut. 7 0,0 11,8 74,5 13,7 102 91,9 3,02 0,507
Legenda:

Aut. 1 — Significa cada um fazer o que lhe apetece.

Aut. 2 — O poder reconhecido a escola pela administragdo educativa de tomar decisdes no dominio, pedagogico / organizacional.

Aut. 3 — O poder reconhecido a escola pela administragdo educativa de tomar decisdes no dominio administrativo / financeiro.

Aut. 4 — Significa cada um trabalhar na sua sala de aula individualmente sem partilhar poder nem responsabilidades.

Aut. 5 — Significa que a ordem do agrupamento ndo ¢ instaurada por alguém de fora do mesmo e exterior a este, mas pelos proprios
membros ¢ em virtude da sua realidade

Aut. 6 — Significa partilha de responsabilidade entre os diferentes parceiros, desde a politica da escola até a sua avaliag@o.

Aut. 7 — Implica prestar contas 8 Comunidade Educativa sobre o que se fez, como se fez e para que se fez.

Aut. 8 — Significa ndo ter que dar justificagdo sobre aquilo que fez.

O exame comparativo dos resultados obtidos nos pares Aut. 1 / Aut. 5, Aut. 4/
Aut. 6, Aut. 8 / Aut. 7 e Aut. 2 / Aut. 3°” revela-nos que, relativamente ao primeiro
par, existe uma aparente divergéncia das opinides dos docentes relativamente as
afirmacdes, isto €, discordam da primeira e genericamente concordam com a segunda, o
que faz sentido em func¢do do significado de cada uma delas e das perspectivas teoricas
existentes sobre este conceito e ja por nds afloradas na parte teérica deste trabalho.

A discordancia encontrada ¢ comprovada pelos valores resultantes do céalculo
efectuado para verificagdo da intensidade de associagdo entre as duas afirmagdes e que
se encontram expressos no Quadro IV.51.

Da sua leitura verifica-se que a associagdo, muito embora baixa, ¢ negativa
(R =-0,242), como o esperado e significativa (p = 0,010 < 0,05) (Cf. Quadro IV.51).

No segundo par (Aut. 4 / Aut. 6) tornava-se evidente, pelo modo como o0s

valores percentuais se encontram distribuidos pelas diferentes classificacdes, que existe

13 A ordem aqui ndo é arbitraria mas deve-se aos factos de: primeiro, nos trés primeiros pares o conteudo
das frases ser de sentido oposto; segundo, no tltimo par estdo no mesmo sentido, tendo em conta o
quadro tedrico.
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uma oposi¢ao de opinides entre as duas afirmagdes, alids, vindo de encontro aquilo que
eram as nossas expectativas, na medida em que a concordancia com uma significaria a
discordancia com a outra.

Este choque evidente de opinides ¢ comprovado pelo valor negativo
encontrado para R (produto de Pearson) e grau de significancia — muito significativo (o

primeiro R =-0,348 e o segundo p = 0,000 < 0,01) (Cf. Quadro IV.51).

Quadro IV.51 — Analise de associacio entre as afirmacoes 1/5,4/6,8/7 e 2/ 3, relativas ao
conceito de “Autonomia” — Coeficiente de correlacio de Pearson

Afirm. Aut. 5 Aut. 6 Aut. 7 Aut. 3
R =-0,242
Aut.1 (Esp. — Negativa)
p =0,010<0,05
R =-0,348
Aut. 4 (Esp. — Negativa)
p =0,000 < 0,01
R=-0,163
Aut. 8 (Esp. — Negativa)
p = 0,087 > 0,05
R=0,139
Aut. 2 (Esp. — Positiva)
p =0,145> 0,05

Legenda:

Aut. 1 — Significa cada um fazer o que lhe apetece.

Aut. 2 — O poder reconhecido a escola pela administragdo educativa de tomar decisdes no dominio, pedagogico / organizacional.

Aut. 3 — O poder reconhecido a escola pela administragido educativa de tomar decisdes no dominio administrativo / financeiro.

Aut. 4 — Significa cada um trabalhar na sua sala de aula individualmente sem partilhar poder nem responsabilidades.

Aut. 5 — Significa que a ordem do agrupamento ndo ¢ instaurada por alguém de fora do mesmo e exterior a este, mas pelos proprios
membros e em virtude da sua realidade

Aut. 6 — Significa partilha de responsabilidade entre os diferentes parceiros, desde a politica da escola até a sua avaliagdo.

Aut. 7 — Implica prestar contas 8 Comunidade Educativa sobre o que se fez, como se fez e para que se fez.

Aut. 8 — Significa ndo ter que dar justificagdo sobre aquilo que fez.

O mesmo ja nao se podera dizer do par seguinte (Aut. 8 / Aut. 7), ja que a
associacdo ndo ¢ tdo evidente (em fung¢do dos resultados obtidos no produto de
Pearson), na medida em que, embora o valor de R seja negativo (R = -0,163), como o
esperado, ela ndo € estatisticamente significativa (p = 0,087 > 0,05) (Cf. Quadro IV.51).

Por ultimo, relativamente ao par Aut. 2 / Aut. 3, apesar da distribuicao
percentual reflectir a existéncia de uma associacdo positiva entre estas duas afirmacdes,
ela s6 ¢ parcialmente comprovada pelo produto de Pearson, visto que o valor encon-
trado para o mesmo ¢ positivo (0,139), como seria de esperar’’. No entanto, ele mostra
que a associacdao ¢ muito baixa, ao mesmo tempo que o valor do grau de significancia

nos diz que a mesma nao ¢ significativa (p = 0,145 > 0,05) (Cf. Quadro IV.51).

Para estes resultados, ¢ bem possivel que muito tenha contribuido o nimero de

2 , . ~ . . .
© O contetdo das frases aludem ao mesmo conceito e estdo no mesmo sentido, muito embora referindo-
-se a elementos diferentes.
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docentes que demonstrou ndo ter opinido, fundamentalmente na afirmacao Aut. 3
(17,1%).

Numa primeira interpretacdo dos dados apresentados pensamos que os
professores, muito embora entendam que o conceito de autonomia abrange os quatro
aspectos referenciados nas afirmacdes (pedagodgico / organizacional e administrativo /
financeiro), valorizam mais evidentemente o primeiro conjunto de elementos.

O modo como as opinides dos docentes se distribuem pelas diferentes
classificagoes, em cada uma das afirmacgdes, é diferenciado de acordo com as diversas

variaveis por nos seleccionadas.

Assim, ao nivel da varidvel “Género” observa-se que globalmente sdo os
docentes do género masculino aqueles que apresentam médias mais altas
comparativamente as suas colegas do género feminino, excepgao feita as expressoes
Aut. 6 e Aut. 7 em que acontece o inverso (Cf. Quadro IV.52).

E ao nivel da afirmagio Aut. 6 que vamos encontrar as médias mais altas para
os dois grupos (Cf Quadro IV.52).

Verifica-se, ainda, que s6 nas afirmagdes Aut. 3 e Aut. 8, as diferengas de
médias encontradas se podem considerar estatisticamente significativas, pois na

primeira p = 0,018 < 0,05 e na segunda p = 0,040 < 0,05 (Cf. Quadro IV.52).

Quadro IV.52 — Opinido dos inquiridos sobre de “Autonomia”, em funcio da variivel independente

“Género”
Médias (X) X Sig.
Afirmagdes Variével — Género (gen.) df ! T(:ite (2-Tailed)

Feminino | Masculino Geral (p)
Aut. 1 1,14 1,19 1,16 107 -0,677 0,500 > 0,05
Aut. 5 2,91 2,96 2,93 92 -0,311 0,756 > 0,05
Aut. 2 2,97 3,10 3,01 103 -0,884 0,379 > 0,05
Aut. 3 2,52 2,90 2,64 90 -2,420 0,018 < 0,05
Aut. 4 1,36 1,52 1,40 107 -1,511 0,134 > 0,05
Aut. 6 3,27 3,16 3,24 104 0,971 0,334 > 0,05
Aut. 8 1,33 1,55 1,39 105 -2,078 0,040 < 0,05
Aut. 7 3,04 2,96 3,02 100 0,675 0,501 > 0,05

Legenda:

Aut. 1 — Significa cada um fazer o que lhe apetece.

Aut. 2 — O poder reconhecido a escola pela administragdo educativa de tomar decisdes no dominio, pedagdgico / organizacional.

Aut. 3 — O poder reconhecido a escola pela administragido educativa de tomar decisdes no dominio administrativo / financeiro.

Aut. 4 — Significa cada um trabalhar na sua sala de aula individualmente sem partilhar poder nem responsabilidades.

Aut. 5 — Significa que a ordem do agrupamento ndo ¢ instaurada por alguém de fora do mesmo e exterior a este, mas pelos proprios
membros e em virtude da sua realidade

Aut. 6 — Significa partilha de responsabilidade entre os diferentes parceiros, desde a politica da escola até a sua avaliagdo.

Aut. 7 — Implica prestar contas 8 Comunidade Educativa sobre o que se fez, como se fez e para que se fez.

Aut. 8 — Significa ndo ter que dar justificagdo sobre aquilo que fez.

Assim, os docentes, independentemente do género a que pertencem, opinaram

do mesmo modo relativamente a maioria das afirmacdes, salvaguardando as respostas
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dadas nas expressoes Aut. 3 e Aut. 8, em que o fizeram de forma diferenciada, levando-

nos a concluir que esta variavel influiu pouco nos juizos realizados pelos docentes.

Na variavel “Grau de Ensino”, apesar de as médias variarem de afirmagao para
afirmagdo e de grupo para grupo, ndo se nota, globalmente, uma prevaléncia, quanto a
tendéncia das médias — altas ou baixas, de algum nivel de ensino sobre os restantes (Cf.
Quadro IV.53).

Sobressai, também, que foram poucas as afirmagdes cujos juizos feitos pelos
docentes sofreram a influéncia desta variavel — s6 na Aut. 1 e Aut. 4 (Cf. Quadro
IV.53).

A ilagdo tirada é comprovada pelos valores do grau de significancia associados
ao teste F (ANOVA) para as duas afirmacdes supra citadas considerados

estatisticamente significativos (p = 0,014 < 0,05 e p = 0,043 < 0,05) (Cf. Quadro IV.53).

Quadro IV.53 — Opinido dos inquiridos sobre o conceito de “Autonomia”, em funcio da variavel
independente “Grau de Ensino”

Médias (X) Sig.
Afirmagdes Variavel — Grau de Ensino (g. e.) df ANST\)]A (2-Tailed)
Pré-Escolar | 1° Ciclo 2° Ciclo 3° Ciclo Geral ()
Aut. 1 1,33 1,22 1,13 1,00 1,16 3,682 0,014 < 0,05
Aut. 5 3,08 2,97 2,75 2,96 2,93 0,684 0,564 > 0,05
Aut. 2 3,07 3,03 3,08 2,89 3,01 0,417 0,741 > 0,05
Aut. 3 2,67 2,53 2,60 2,86 2,64 3 0,976 0,408 > 0,05
Aut. 4 1,40 1,44 1,58 1,21 1,40 2,808 0,043 < 0,05
Aut. 6 3,21 3,35 3,08 3,24 3,24 1,517 0,215 > 0,05
Aut. 8 1,47 1,44 1,50 1,21 1,39 2,042 0,113 > 0,05
Aut. 7 3,00 2,92 3,08 3,13 3,02 0,962 0,414 > 0,05
Legenda:

Aut. 1 — Significa cada um fazer o que lhe apetece.

Aut. 2 — O poder reconhecido a escola pela administragdo educativa de tomar decisdes no dominio, pedagogico / organizacional.

Aut. 3 — O poder reconhecido a escola pela administragido educativa de tomar decisdes no dominio administrativo / financeiro.

Aut. 4 — Significa cada um trabalhar na sua sala de aula individualmente sem partilhar poder nem responsabilidades.

Aut. 5 — Significa que a ordem do agrupamento nao ¢ instaurada por alguém de fora do mesmo e exterior a este, mas pelos proprios
membros e em virtude da sua realidade

Aut. 6 — Significa partilha de responsabilidade entre os diferentes parceiros, desde a politica da escola até a sua avaliagdo.

Aut. 7 — Implica prestar contas 8 Comunidade Educativa sobre o que se fez, como se fez e para que se fez.

Aut. 8 — Significa ndo ter que dar justificagdo sobre aquilo que fez.

Diriamos, portanto, que ao nivel destas afirmacdes existe a possibilidade de as
médias encontradas em algum dos grupos serem estatisticamente desiguais, dito doutro
modo, ha a probabilidade de um dos niveis de ensino responder significativamente de
modo diverso de um outro.

Na verdade, quando utilizdmos um teste de comparagao multipla (Bonferroni)

constatimos que, na primeira afirmagdo (Aut. 1), as médias obtidas pelos docentes da

Educacao Pré-Escolar e 3° Ciclo sdo distintas entre si (a do primeiro grupo € superior a
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do segundo em 0,333), sendo essa diferenca estatisticamente significativa (p = 0,014 <

0,05), ndo se apurando o mesmo para nenhum dos restantes grupos (Cf. Quadro 1V.54).
Na segunda (Aut. 4) a diferenca entre as médias dos grupos do 2° Ciclo e 3°

Ciclo, que ¢ de 0,376 a favor dos docentes do primeiro grupo, € estatisticamente signifi-

cativa (p = 0,033 < 0,05), ndo o sendo em mais nenhum dos grupos (Cf. Quadro IV.54).

Quadro IV.54 — Comparacdes multiplas em func¢io do grau de ensino a que pertencem os
inquiridos, relativamente as afirmacées 1 e 4 sobre o conceito de “Autonomia”

Variavel Variavel Independente Mean Difference | g4 Error Sig.

dependente | (I)Grau Ensino | (J)Grau Ensino 1)) (p)
~ 1° Ciclo 0,114 0,106 1,000 > 0,05
A(t:l‘:f‘f)‘o Pré-Escolar | 2° Ciclo 0,208 0,116 0,448 > 0,05
3° Ciclo 0,333 0,112 0,021 < 0,05
Afirmagdo ) Pré-Escolar 0,183 0,158 1,000 > 0,05
(Aut. 4) 2° Ciclo 1° Ciclo 0,144 0,124 1,000 > 0,05
3° Ciclo 0,376 0,133 0,033 < 0,05

Legenda:
Aut. 1 — Significa cada um fazer o que lhe apetece.
Aut. 4 — Significa cada um trabalhar na sua sala de aula individualmente sem partilhar poder nem responsabilidades.

Em consonancia, podemos afirmar que os docentes, em média, tiveram a
mesma opinido sobre todas as frases, excepgao feita as afirmacgoes Aut. 1 e Aut. 4, em

que os do 3° Ciclo tém uma posi¢ao significativamente diferente da dos seus colegas da

Educacao Pré-Escolar e do 2° Ciclo, respectivamente na primeira e segunda expressoes.

Passando agora para a variavel “Tempo de Servico”, constata-se que existe
uma distribui¢do equitativa pelos dois grupos das médias mais baixas e mais altas ao

longo das afirmacgdes (Cf Quadro IV.55).

Quadro IV.55 — Opinido dos inquiridos sobre o conceito de “Autonomia”, em funcio da variavel
independente “Tempo de Servi¢o”

Médias (X) T-Teste Sig.
AfirmagGes Varidvel — T. Servigo (t.s.) df (t) (2-Tailed)
<7 anos |>7 anos Geral ()
Aut. 1 1,17 1,15 1,16 107 0,136 0,892 > 0,05
Aut. 5 3,00 2,91 2,93 92 0,391 0,697 > 0,05
Aut. 2 2,67 3,08 3,01 103 -2,433 0,017 < 0,05
Aut. 3 2,59 2,65 2,64 90 -0,342 0,733 > 0,05
Aut. 4 1,39 1,41 1,40 107 -0,139 0,890 > 0,05
Aut. 6 3,11 3,26 3,24 104 -1,240 0,218 > 0,05
Aut. 8 1,61 1,35 1,39 105 2,106 0,038 < 0,05
Aut. 7 3,14 3,00 3,02 100 0,979 0,330 > 0,05
Legenda:
Aut. 1 — Significa cada um fazer o que lhe apetece.

Aut. 2 — O poder reconhecido a escola pela administragéo educativa de tomar decisdes no dominio, pedagdgico / organizacional.

Aut. 3 — O poder reconhecido a escola pela administragdo educativa de tomar decisdes no dominio administrativo / financeiro.

Aut. 4 — Significa cada um trabalhar na sua sala de aula individualmente sem partilhar poder nem responsabilidades.

Aut. 5 — Significa que a ordem do agrupamento ndo ¢ instaurada por alguém de fora do mesmo e exterior a este, mas pelos proprios
membros e em virtude da sua realidade

Aut. 6 — Significa partilha de responsabilidade entre os diferentes parceiros, desde a politica da escola até a sua avaliagdo.

Aut. 7 — Implica prestar contas 8 Comunidade Educativa sobre o que se fez, como se fez e para que se fez.

Aut. 8 — Significa ndo ter que dar justificagdo sobre aquilo que fez.
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As médias encontradas em func¢do desta variavel (“Tempo de Servi¢o”), variam
de afirmacdo para afirmacdo e de grupo para grupo. Apesar disto, s6 nas afirmacdes
Aut. 2 e Aut. 8, essas diferencas se mostram estatisticamente significativas, ja que €
nelas que encontramos um valor de significancia associado ao T-Teste < 0,05 (p = 0,017
e p = 0,038, respectivamente) (Cf. Quadro IV.55).

Da leitura feita anteriormente resulta que, nas duas afirmagdes (Aut. 2 e Aut.
8), as médias encontradas nos docentes com tempo de servico < 7 anos sio
significativamente diferentes das dos docentes com > 7 anos de servico, o que nos leva
a afirmar que os primeiros respondem de modo claramente diferente dos segundos, ndo

acontecendo o mesmo relativamente as restantes afirmagoes.

Por ultimo, na variavel “Tempo de Servigo no Agrupamento”, observa-se que
sao, fundamentalmente, os docentes com -2 anos de servigco que t€ém as médias mais
altas, excepcao feita nas afirmagdes Aut. 1 e Aut. 6, em que sdo mais baixas e na Aut. 7,
que ¢ idéntica a do grupo de docentes com 2 anos (Cf. Quadro IV.56).

Constata-se, também, que s6 nas afirmacdes Aut. 2, Aut. 5 ¢ Aut. 8, as
diferencas de médias verificadas sdo entendidas como estatisticamente significativas,
pois em todas elas p < 0,05 (p = 0,004 < 0,01, na primeira, p = 0,005 < 0,01 na segunda
e p=0,012 <0,05 na terceira) (Cf. Quadro IV.56).

Quadro IV.56 — Opinido dos inquiridos sobre o conceito de “Autonomia”, em funcio da variavel
independente “Tempo de Servico no Agrupamento”

Médias (X) Sig.
Afirmagdes Variavel — T. S. Agrupamento (t.s.a.) df AN(C:?\)/A (2-Tailed)
— 2 anos 2 anos |+ 2 anos Geral (P)
Aut. 1 1,12 1,31 1,15 1,16 1,382 0,256 > 0,05
Aut. 5 3,17 3,00 2,65 2,93 5,648 0,005 < 0,01
Aut. 2 3,24 3,00 2,77 3,01 5,929 0,004 < 0,01
Aut. 3 2,76 2,73 2,49 2,64 2 1,653 0,197 > 0,05
Aut. 4 1,42 1,31 1,41 1,40 0,278 0,758 > 0,05
Aut. 6 3,20 3,33 3,24 3,24 0,385 0,682 > 0,05
Aut. 8 1,54 1,31 1,25 1,39 4,603 0,012 < 0,05
Aut. 7 3,07 3,07 2,95 3,02 0,628 0,536 > 0,05
Legenda:

Aut. 1 — Significa cada um fazer o que lhe apetece.

Aut. 2 — O poder reconhecido a escola pela administragéo educativa de tomar decisdes no dominio, pedagdgico / organizacional.

Aut. 3 — O poder reconhecido a escola pela administragdo educativa de tomar decisdes no dominio administrativo / financeiro.

Aut. 4 — Significa cada um trabalhar na sua sala de aula individualmente sem partilhar poder nem responsabilidades.

Aut. 5 — Significa que a ordem do agrupamento ndo ¢ instaurada por alguém de fora do mesmo e exterior a este, mas pelos proprios
membros e em virtude da sua realidade

Aut. 6 — Significa partilha de responsabilidade entre os diferentes parceiros, desde a politica da escola até a sua avaliago.

Aut. 7 — Implica prestar contas 8 Comunidade Educativa sobre o que se fez, como se fez e para que se fez.

Aut. 8 — Significa ndo ter que dar justificagdo sobre aquilo que fez.

Uma analise mais pormenorizada dos dados possibilita-nos averiguar que na

afirmacdo Aut. 2, as médias dos professores que possuem -2 anos de servigo no
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agrupamento sao significativamente diferentes quando comparados com as dos docentes
que possuem + 2 anos, nao o sendo para as restantes possiveis confrontagdes, de casos
das variaveis (Cf. Quadro IV.57).

Na verdade se observarmos o Quadro V.57 verificamos que € no par -2 anos /
+2 anos que o valor de p se mostra estatisticamente muito significativo (p = 0,003 <
0,01).

J& na afirmacdo Aut. 5, o grupo de docentes com +2 anos de servigo no
agrupamento apresenta uma média inferior em 0,521, comparativamente ao grupo que
tem -2 anos, sendo esta diferenca estatisticamente muito significativa, ja que p = 0,00 <
0,01 (Cf. Quadro IV.57). Quanto as diferencas de médias para os restantes grupos nao
se consideram estatisticamente significativas (Cf. Quadro IV.57).

Na afirmacdo Aut. 8, verificamos que a diferenga de médias encontrada nos
docentes com -2 anos e + 2 anos (0,290 mais alta no primeiro grupo comparativamente
ao segundo) ¢ estatisticamente significativa (p = 0,012 > 0,05) ndo o sendo em mais

nenhuma das divergéncias observadas (Cf. Quadro IV.57).

Quadro IV.57 — Comparacdes miiltiplas em funcio do tempo de servico prestado no agrupamento,
relativamente as afirmacoes 2, 5 e 8 sobre o conceito de “Autonomia”

Variavel Variavel Independente Mean Difference Sig.
dependente | (D T.Servico | (J) T. Servigo (1-3) Std. Error ®)
Agrupamento | Agrupamento
Afirmagio —2 anos 2 anos 0,239 0,191 0,640 > 0,05
(Aut. 2) + 2 anos 0,466 0,135 0,003 < 0,01
Afirmagao —2 anos 2 anos 0,171 0,224 1,000 > 0,05
(Aut. 5) + 2 anos 0,521 0,156 0,004 < 0,01
Afirmagio —2 anos 2 anos 0,232 0,148 0,357 > 0,05
(Aut. 8) + 2 anos 0,290 0,098 0,012 < 0,05

Legenda:

Aut. 1 — Significa cada um fazer o que lhe apetece.

Aut. 5 — Significa que a ordem do agrupamento ndo ¢ instaurada por alguém de fora do mesmo e exterior a este, mas pelos proprios
membros e em virtude da sua realidade

Aut. 8 — Significa ndo ter que dar justificagdo sobre aquilo que fez.

Em conclusdao podemos dizer que, em média, os docentes, quando analisados

em funcdo desta varidvel, expressam a mesma opinido apesar de o fazerem de modo

significativamente diferente nas afirmagdes anteriormente referenciadas.

Resumindo, parece-nos inequivoco que relativamente ao conceito de
“Autonomia” os docentes ndo tém grandes duvidas quanto a perspectiva que perfilham,
ja que os elementos recolhidos assim o demonstram, apesar de se constatar que a

intensidade com que concordam ou discordam das afirmagdes apresentadas varie em
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funcdo de trés das variaveis por nos estudadas, fundamentalmente o “Grau de Ensino” e
o “Tempo de servigo”, seja total ou no Agrupamento.

Assim, podemos afirmar que, quanto as representacdes sobre “Autonomia”,
genericamente, os professores defendem que a ordem e as normas do agrupamento sao
decididas pelos membros (do agrupamento), que existe uma partilha de
responsabilidade entre os diversos parceiros; que ser autdbnomo significa prestar contas,
tomar decisdes de varia ordem (pedagodgicas, organizacionais, financeiras e
administrativas), muito embora, os dados indiquem que no agrupamento, em analise, 0s
docentes aprovam mais as pedagdgicas e organizacionais do que as restantes.

Esta valorizagdo das medidas pedagogicas e organizacionais em relagao as
financeiras e administrativas leva-nos a interrogar se a mesma se deve a uma convicgao
da importancia destas ou a constatacdo da impoténcia das escolas em agir sobre as
segundas. Dito de outro modo, a questdo esta em saber se os professores estdo seguros
que as componentes pedagogicas e organizacionais do agrupamento se devem sobrepor
as componentes administrativa e financeira ou se, relativamente a estas tltimas, existem
algumas duvidas sobre a capacidade que as escolas tém para as decidir e praticar.

Ainda relativamente a autonomia pedagdgica nao fica claro se os docentes
estdo a pensar na autonomia curricular, componente essencial se ndo a principal
daquela, em toda a sua plenitude, ou se na actividade pedagdgica que ocorre
exclusivamente dentro da sala de aula e respectivo trabalho que lhe estd a jusante (de
cariz individualista), ja que, os docentes tanto defendem que o curriculo ¢ um conjunto
de matérias a ensinar pré-determinadas e constantes de documentos orientadores, Um
plano formal de organizar a aprendizagem num contexto escolar, a partir de
finalidades e com a determinacdo de objectivos comportamentais precisos como, ao
mesmo tempo, entendem o conceito de gerir como (...) decidir 0 que ensinar e porqué,
como, quando, com que prioridades, com que meios.

Tal ambiguidade articula-se, a nosso ver, com a indefinicdo encontrada quer ao
nivel do conceito de curriculo, quer ao nivel dos conceitos de flexibilizar e gerir.

Uma outra questdo que fica em aberto apds a analise dos dados é a de saber
quais sao os diferentes parceiros com quem aceitam partilhar as responsabilidades,
sejam elas de politica de escola, de avaliagdo ou outras. Mas esta dimensdo ndo estava

incluida no nosso instrumento.
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1.1.5. Modo como os inquiridos exprimem a sua opiniio sobre o

reordenamento da rede — formaciao dos agrupamentos

No que se refere ao grupo de afirmacdes que se encontravam associadas ao
ponto supra citado, ¢ notoério um aumento generalizado dos docentes que indicaram nao
ter opinido, comparativamente as afirmac¢des dos pontos anteriores, com valores
percentuais a variarem entre 14,4%, na afirmacdo ForAg. 2 e 29,7% na afirmacgao
ForAg. 3 (Cf. Quadro IV.58).

Saliente-se o facto de, globalmente, serem os docentes do género masculino e
do 3° Ciclo, aqueles que opinam menos, em quase todas as afirmacdes, em propor¢ao

aos restantes elementos (Cf. Quadro IV.58).

Quadro IV. 58 — Distribuicio dos dados da categoria “nio tenho opiniao”, por afirmacio e por
variavel independente, relativamente ao “Reordenamento da Rede”.

Afirmagdes
Vari4veis independentes N ForAg. | ForAg. | ForAg. | ForAg. ForAg. ForAg. | ForAg. | ForAg.

el 1 2 3 4 % 6 7 8

% % % % % % %
Total | 111 19,8 14,4 29,7 17,1 18,0 18,9 26,1 27,0
Género Feminino 80 7,2 7,2 17,1 6,3 7,2 8,1 13,5 10,8
Masculino 31 12,6 7,2 12,6 10,8 10,8 10,8 12,6 16,2

E. Pré-Escolar | 15 2,7 0,9 2,7 1,8 1,8 0,0 1,8 0,0

Grau de 1° Ciclo 41 7,2 4,5 7,2 4,5 7,2 6,3 6,3 5,4
Ensino 2° Ciclo 26 6,3 3,6 9,0 5,4 3,6 5,4 7,2 9,0
3° Ciclo 29 3,6 5,4 10,8 5,4 5,4 7,2 10,8 12,6

Tempode <7 anos 20 3,6 5,4 8,1 6,3 7,2 7,2 12,6 9,0
Servico > 7 anos 91 16,2 9,0 21,6 10,8 10,8 11,7 13,5 18,0
Tempo de  —2 anos 50 13,5 12,6 14,4 11,7 14,4 14,4 15,3 12,6
Servicono 2 anos 15 0,0 0,0 2,7 1,8 0,0 2,7 0,0 0,0
Agrupamento + 2 anos 46 6,3 1,8 12,6 3,6 3,6 1,8 10,8 14,4

Leg71da:

ForAg. 1 — Estou desmotivado porque ndo acredito nas vantagens da actual organizagdo da rede escolar
ForAg. 2 — A nova organizag@o criou condi¢des para que haja uma maior ligagdo da(s) escola(s) com a comunidade e fossem
encontradas solu¢des adequadas ao contexto real.

ForAg. 3 — Obtive melhores condi¢des de trabalho com reflexos positivos no sucesso escolar

ForAg. 4 — As mudangas foram impostas pelo Ministério e ndo dao resposta as reais necessidades das escolas

ForAg. 5 — As mudangas s6 vieram complicar o funcionamento das escolas e provocar conflitos.

ForAg. 6 — As mudangas s6 vieram complicar o funcionamento das escolas e aumentar o controlo burocratico por parte dos servigos
da administrag@o central.

ForAg. 7 — As mudangas implicam mais responsabilidade e trabalho, sem as necessarias contrapartidas.

ForAg. 8 — Estou entusiamado(a) pelo facto do Agrupamento ter mais autonomia para se organizar ¢ desenvolver os seus projectos

No que concerne aos docentes que deram a sua opinido sobre as expressdes
apresentadas, verificamos que os docentes, maioritariamente, discordam ou discordam
em absoluto com as afirmagdes ForAg. 1, ForAg. 3, ForAg. 5, ForAg. 6 e ForAg. 8
(74,1% = 62,9% + 11,2%, 58,9% = 47,4% + 11,5%, 74,7% = 68,1% + 6,6%, 65,6% =
58,9% + 6,7% e 56,0% = 53,1 + 4,9, respectivamente) e concordam ou concordam em

absoluto com as expressdes ForAg. 2, ForAg. 4 e ForAg. 7 (56,8% = 52,6% + 4,2%,
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69,5% = 47,8% + 21,7% e 70,7% = 56,1% + 14,6%) (Cf. Quadro 1V.59). No primeiro
grupo de expressoes as médias variam entre os 2,21 e os 2,42 e, no segundo, entre 2,53

e 0s 2,85 (Cf. Quadro IV.59).

Quadro IV. 59 — Opiniao dos inquiridos sobre o “Reordenamento da rede / Formacio dos
agrupamentos” (valores percentuais, médias e desvio padrio)

Discordo em . Concordo Total de
Discordo | Concordo Mean Std.

i absoluto @ 3) em absoluto docen'te§ com o Do

1) (©) opinido (X) ©)

% % % % N %
ForAg. 1 11,2 62,9 19,1 6,7 89 80,2 2,21 0,730
ForAg. 8 4,9 53,1 32,1 9,9 81 73,0 2,47 0,743
ForAg. 4 0,0 30,4 47,8 21,7 92 82,9 2,91 0,721
ForAg. 2 8.4 34,7 52,6 4,2 95 85,6 2,53 0,712
ForAg. 7 0,0 29,3 56,1 14,6 82 73,9 2,85 0,650
ForAg. 3 11,5 47,4 35,9 5,1 78 30,3 2,35 0,753
ForAg. 5 6,6 68,1 14,3 11,0 91 82,0 2,30 0,753
ForAg. 6 6,7 58,9 20,0 14,4 90 81,1 2,42 0,821

Legenda: B

ForAg. 1 — Estou desmotivado porque ndo acredito nas vantagens da actual organizagdo da rede escolar
ForAg. 2 — A nova organizagdo criou condi¢des para que haja uma maior ligagdo da(s) escola(s) com a comunidade e fossem
encontradas solugdes adequadas ao contexto real.

ForAg. 3 — Obtive melhores condi¢des de trabalho com reflexos positivos no sucesso escolar

ForAg. 4 — As mudangas foram impostas pelo Ministério e ndo dao resposta as reais necessidades das escolas

ForAg. 5 — As mudangas s6 vieram complicar o funcionamento das escolas e provocar conflitos.

ForAg. 6 — As mudangas s6 vieram complicar o funcionamento das escolas e aumentar o controlo burocratico por parte dos servigos
da administragdo central.

ForAg. 7 — As mudangas implicam mais responsabilidade e trabalho, sem as necessarias contrapartidas.

ForAg. 8 — Estou entusiamado(a) pelo facto do Agrupamento ter mais autonomia para se organizar e desenvolver os seus projectos

Numa primeira apreciagdo dos resultados analisados parece existir uma
aparente desconexdo entre o juizo que os docentes fizeram sobre os aspectos praticos
subjacentes ao reordenamento da rede e/ou alguns dos elementos justificativos
existentes, quer a nivel tedrico quer normativo para a sua realizagdo, o que pode
conduzir ao surgimento de alguma inconsisténcia ao nivel das respostas dadas.

Esta nossa constatacdo baseou-se exclusivamente nos valores percentuais
observados em algumas frases que, pelo seu conteudo, deveriam ser opostos, tendo em
atencdo o referencial teérico, o que nao foi o caso (sdo exemplos os pares ForAg. 1 /
ForAg. 8 e ForAg. 4 / ForAg. 2).

Havia, portanto, necessidade de confirmar esta nossa ilacdo. Para isso
emparelhamos as afirmacdes do seguinte modo: ForAg. 1 / ForAg. 8, ForAg. 4 / ForAg.
2, ForAg. 7/ ForAg. 3 e ForAg. 5 / ForAg. 6. As expressoes que formam cada um dos
pares referem-se aos mesmos principios tedricos, no entanto, enquanto nos trés
primeiros o conteudo das frases ¢ de sentido contrario (esperando-se por isso uma
correlacdo negativa) no ultimo, o mesmo ¢ de sentido idéntico (é de aguardar uma

correlagdo positiva), tendo como referéncia o quadro teorico.
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No primeiro par (ForAg. 1 / ForAg. 8), muito embora, os valores percentuais
paregam mostrar que existe uma certa congruéncia nas opinides dadas, ja que, na
primeira, a maioria tem um juizo negativo (74,1% discordam ou discordam em
absoluto), e na segunda, ha uma apreciagdo positiva (58,5% concordam ou concordam
em absoluto), ndo nos ¢ possivel afirmar que subsista uma correlagao entre as mesmas,
na medida em que o valor de R (produto de Pearson) indica-nos que ela ¢ muito baixa
(R =0,059) e de idéntico sentido, (valor positivo), mas ndo ¢ significativa (p = 0,540 >
0,05) (Cf. Quadro IV.60).

Esta ilagdo ndo deixa de ser um tanto ao quanto estranha se atentarmos no
conteudo de cada uma das afirmagao (vincadamente de sentidos opostos).

Ja no segundo (ForAg. 4 / ForAg. 2) parecia haver uma certa inconsisténcia nas
respostas dadas pelos inquiridos (tanto numa como noutra afirmag¢ao, mais de metade da
amostra ter uma opinido positiva sobre as afirmagdes — 56,8% e 69,5%,
respectivamente).

Tal leitura ndo se mostra aceitavel, na medida em que os valores encontrados
indicam que a suposta associa¢do, muito embora sendo negativa (como o esperado, ja
que o conteudo das afirmagdes ¢ de sentido contrario) ¢ muito baixa (R = -0,086) e ndo

significativa (p = 0,369 > 0,05) (Cf. Quadro 1V.60).

Quadro IV.60 — Analise de associaciio entre as afirmacées 1/8e4/2,7/3 e5/6,sobreo
“Reordenamento da rede / Formacio de agrupamentos” — Coeficiente de correlacio de Pearson

Afirm. ForAg.8 ForAg.2 ForAg.3 ForAg.6
R =0,059
ForAg.1 (Esp. — Negativa)
p = 0,540 > 0,05
R =-0,086
ForAg.4 (Esp. — Negativa)
p = 0,369 > 0,05
R=0,128
ForAg.7 (Esp. — Negativa)
p =0,180> 0,05
R =0,563
ForAg.5 (Esp. — Positiva)
p = 0,000 < 0,01

Legenda:

ForAg. 1 — Estou desmotivado porque ndo acredito nas vantagens da actual organizagio da rede escolar

ForAg. 2 — A nova organizagdo criou condi¢des para que haja uma maior ligagdo da(s) escola(s) com a comunidade e fossem

encontradas solu¢des adequadas ao contexto real.

ForAg. 3 — Obtive melhores condi¢des de trabalho com reflexos positivos no sucesso escolar

ForAg. 4 — As mudangas foram impostas pelo Ministério e ndo dao resposta as reais necessidades das escolas

ForAg. 5 — As mudangas s6 vieram complicar o funcionamento das escolas e provocar conflitos.

ForAg. 6 — As mudangas s6 vieram complicar o funcionamento das escolas e aumentar o controlo burocratico por parte dos servigos
da administragdo central.

ForAg. 7 — As mudangas implicam mais responsabilidade e trabalho, sem as necessarias contrapartidas.

ForAg. 8 — Estou entusiamado(a) pelo facto do Agrupamento ter mais autonomia para se organizar e desenvolver os seus projectos
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Por seu turno no terceiro par (ForAg. 7 e ForAg. 3) ao contrario do que seria de
supor, em funcdo dos valores percentuais encontrados anteriormente nas classificacdes
similares (70,7% de opinides positivas na primeira e 58,9% de negativas na segunda),
nao nos ¢ possivel afirmar que haja uma associagdo entre estas duas expressoes, ja que o
valor do produto de Pearson (R = 0,128) e de significancia (p = 0,128 > 0,05), indicam
que a mesma € muito baixa e nada significativa (Cf. Quadro IV.60).

Por Ultimo, na afirmacdo ForAg. 5, os professores respondem no mesmo
sentido da ForAg. 6. Isto ja era constatavel, quer pelos valores percentuais obtidos em
cada classificagdo para as duas expressdes, quer pelas médias auferidas pelas duas
afirmagdes (muito proximas). Foi confirmado pelo produto de Pearson (R = 0,563) que
indica que a associacdo ¢ no mesmo sentido e moderada, para além de que o valor de
significancia (p = 0,000) ¢ < 0,01, que confere uma correlagdo muito significativa (Cf.
Quadro IV.60).

Foi notorio ao longo da apresentagdao dos dados realizada anteriormente que as
médias variavam de afirmagdo para afirmac¢do. O mesmo acontece em cada expressao
em fungdo das varidveis por nos equacionadas.

Assim, no que diz respeito a primeira variavel — “Género”, muito embora,
como ja dissemos, as médias variem de afirmagdo para afirmagdo e dentro de cada
expressdao de grupo para grupo, ndo nos ¢ possivel afirmar que os docentes, em fun¢ao
do género, tenham respondido de modo diverso em qualquer uma das frases, ja que as
diferencas de médias observadas nao sdo estatisticamente significativas em qualquer

delas (para todas p > 0,05 valores considerados nao significativos) (Cf. Quadro IV.61).

Quadro IV.61 — Opinido dos inquiridos sobre o “Reordenamento da rede / Formacio de
agrupamentos” em funcio da varidvel independente “Género”

Meédias (X) T-Teste Sig.
Afirmagdes Variével — Género (gen.) df ® (2-Tailed)
Feminino | Masculino Geral )
ForAg. 1 2,24 2,12 2,21 87 0,599 0,551 > 0,05
ForAg. 8 2,47 2,46 2,47 79 0,040 0,968 > 0,05
ForAg. 4 2,89 3,00 2,91 90 -0,588 0,588 > 0,05
ForAg. 2 2,50 2,61 2,53 93 -0,635 0,527 > 0,05
ForAg.7 2,88 2,76 2,85 80 0,631 0,530 > 0,05
ForAg. 3 2,36 2,29 2,35 76 0,320 0,750 > 0,05
ForAg. 5 2,28 2,37 2,30 89 -0,465 0,643 > 0,05
ForAg. 6 2,37 2,63 2,42 88 -1,256 0,212 > 0,05
Legenda: B

ForAg. 1 — Estou desmotivado porque ndo acredito nas vantagens da actual organizagdo da rede escolar

ForAg. 2 — A nova organizagdo criou condi¢des para que haja uma maior ligagdo da(s) escola(s) com a comunidade e fossem
encontradas solu¢des adequadas ao contexto real.

ForAg. 3 — Obtive melhores condi¢des de trabalho com reflexos positivos no sucesso escolar

ForAg. 4 — As mudangas foram impostas pelo Ministério e ndo dao resposta as reais necessidades das escolas

ForAg. 5 — As mudangas s6 vieram complicar o funcionamento das escolas e provocar conflitos.
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ForAg. 6 — As mudangas s6 vieram complicar o funcionamento das escolas e aumentar o controlo burocratico por parte dos servigos
da administragdo central.

ForAg. 7 — As mudangas implicam mais responsabilidade e trabalho, sem as necessarias contrapartidas.

ForAg. 8 — Estou entusiamado(a) pelo facto do Agrupamento ter mais autonomia para se organizar e desenvolver os seus projectos
Em contrapartida, na variavel “Grau de Ensino”, ¢ notorio que a diferenca de

médias observada de afirmagdo para afirmacdo e de grupo para grupo ¢ estatisticamente

significativa na maioria das expressdes (s6 ndao o ¢ nas ForAg. 2 e ForAg. 8),

comprovada pelo valor de significancia associado ao teste F (ANOVA) que ¢ < 0,05

(valor a partir do qual se pode considerar significativo) (Cf. Quadro IV.62).

Em consequéncia, existe a possibilidade de, nas mesmas, haver um dos grupos

de docentes que responde de maneira significativamente diferente dos restantes.

Quadro IV.62 — Opinido dos inquiridos sobre o “Reordenamento da rede / Formacio de
agrupamentos” em funciio da variavel independente “Grau de ensino”

Médias (X) Sig.
Afirmagdes Varidvel — Grau de Ensino (g. e.) df AN(OF\)/A (2-Tailed)
Pré-Escolar | 1° Ciclo 2° Ciclo 3° Ciclo Geral )
ForAg. 1 2,00 2,15 2,63 2,08 2,21 2,960 0,037 < 0,05
ForAg. 8 2,73 2,40 2,44 2,40 2,47 0,780 0,509 > 0,05
ForAg. 4 2,69 2,69 3,35 3,00 2,91 4,545 0,005 < 0,01
ForAg. 2 2,79 2,53 2,45 2,43 2,53 3 0,815 0,489 > 0,05
ForAg. 7 2,77 2,74 3,33 2,65 2,85 4,906 0,004 < 0,01
ForAg. 3 2,75 2,55 1,94 2,06 2,35 4,989 0,003 < 0,01
ForAg. 5 2,08 1,97 2,91 2,30 2,30 9,327 0,000 < 0,01
ForAg. 6 2,13 2,21 3,05 2,38 2,42 6,271 0,001 < 0,01
Legenda: B

ForAg. 1 — Estou desmotivado porque ndo acredito nas vantagens da actual organizacdo da rede escolar
ForAg. 2 — A nova organizag@o criou condi¢des para que haja uma maior ligagdo da(s) escola(s) com a comunidade e fossem
encontradas solu¢des adequadas ao contexto real.

ForAg. 3 — Obtive melhores condi¢des de trabalho com reflexos positivos no sucesso escolar

ForAg. 4 — As mudangas foram impostas pelo Ministério e ndo dao resposta as reais necessidades das escolas

ForAg. 5 — As mudangas s6 vieram complicar o funcionamento das escolas e provocar conflitos.

ForAg. 6 — As mudangas s6 vieram complicar o funcionamento das escolas e aumentar o controlo burocratico por parte dos servigos
da administrag@o central.

ForAg. 7 — As mudangas implicam mais responsabilidade e trabalho, sem as necessarias contrapartidas.

ForAg. 8 — Estou entusiamado(a) pelo facto do Agrupamento ter mais autonomia para se organizar ¢ desenvolver os seus projectos

Assim, na ForAg. 1, comegamos por verificar que sdo os docentes do 2°Ciclo
que apresentam médias mais altas relativamente aos seus colegas dos restantes niveis de
ensino, com diferencas que variam entre 0,480 (para o 1° Ciclo) e 0,632 (para a
Educagao Pré-Escolar) (Cf. Anexo 6, Quadro (anexo 6) 159, p.71).

Apesar dessas divergéncias elas ndo sdo estatisticamente significativas, na
medida que o valor de significancia ¢ > 0,05 (p = 0,105, p = 0,124 e p = 0,073, para as
comparagoes entre o 2° Ciclo / Educacdo Pré-Escolar, 2° Ciclo / 1° Ciclo e 2° Ciclo / 3°
Ciclo, respectivamente (Cf. Anexo 6, Quadro (anexo 6) 159, p.72).

J& na afirmag¢do ForAg. 3 o mesmo grupo de docentes (2° Ciclo) apresenta

médias mais baixas comparativamente as dos seus colegas dos outros graus de ensino
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(Cf. Quadro IV.63). As diferencas existentes entre os docentes supra citados e as da
Educagao Pré-Escolar e 1° Ciclo sdo estatisticamente significativas, na medida em que p
= 0,020 na comparacdo com o primeiro (Educag¢do Pré-Escolar) e p = 0,034 na
comparag¢do com o segundo (1° Ciclo) (Cf. Quadro IV.63).

Daqui resulta que os docentes do 2° Ciclo tiveram uma opiniao
significativamente diferente da dos seus colegas da Educagdo Pré-Escolar e 1° Ciclo,

mas 0 mesmo nao acontece relativamente aos do 3° Ciclo.

Quadro IV.63 — Comparac¢des miultiplas em fun¢do do grau de ensino a que pertencem os
inquiridos, relativamente as afirmacoes 3, 4, 5, 6 €7 sobre o0 “Reordenamento da rede / Formacao de

agrupamentos”
Variavel Variavel Independente Mean Difference Std. E Si
d dente g ; I1-)) td. Error '8
e (I) Grau Ensino | (J) Grau Ensino

. Pré-Escolar -0,813 0,268 0,020 < 0,05

Af . 9 bl b 9
(F;‘:;aggzo) 2° Ciclo 1° Ciclo -0,608 0,213 0,034 < 0,05
’ 3° Ciclo -0,121 0,244 1,000 > 0,05
~ Pré-Escolar 0,658 0,243 0,049 < 0,05
(‘;ﬁﬁacj") 2° Ciclo 1° Ciclo 0,656 0,190 0,005 < 0,01
& 3° Ciclo 0,350 0,209 0,581 > 0,05
Afirmagdio Pré-Escolar 0,832 0,233 0,003 < 0,01
(ForAg. 5) 2° Ciclo 1° Ciclo 0,939 0,183 0,000 < 0,01
& 3° Ciclo 0,605 0,199 0,018 < 0,05
~ Pré-Escolar 0,917 0,258 0,004 < 0,01
(‘;ﬁﬁacz") 2° Ciclo 1° Ciclo 0,844 0213 0,001 < 0,01
& 3° Ciclo 0,669 0,236 0,035 < 0,05
Afirmagdio Pré-Escolar 0,564 0,221 0,076 > 0,05
(ForAg. 7) 2° Ciclo 1° Ciclo 0,598 0,177 0,007 < 0,01
& 3° Ciclo 0,686 0,206 0,008 < 0,01

Legenda:

ForAg. 3 — Obtive melhores condi¢des de trabalho com reflexos positivos no sucesso escolar

ForAg. 4 — As mudangas foram impostas pelo Ministério e ndo dao resposta as reais necessidades das escolas

ForAg. 5 — As mudangas s6 vieram complicar o funcionamento das escolas e provocar conflitos.

ForAg. 6 — As mudangas s6 vieram complicar o funcionamento das escolas e aumentar o controlo burocratico por parte dos servigos
da administragdo central.

ForAg. 7 — As mudangas implicam mais responsabilidade e trabalho, sem as necessarias contrapartidas.

Por seu turno estes mesmos docentes (2° Ciclo) apresentam médias mais altas
do que todos os seus colegas nas afirmacdes ForAg. 4, ForAg. 5, ForAg. 6 e ForAg. 7
(Cf. Quadro 1V.63).

Saliente-se, alids, que as médias s3o significativamente divergentes das dos
docentes do 3° Ciclo nas expressdes Forg. 5 e ForAg. 6 e muito significativamente
diferentes para os da Educagdo Pré-Escolar e 1° Ciclo nas mesmas afirmagdes (Cf.
Quadro IV.63).

Na frase ForAg. 3 elas sdo-no de forma significativa, comparativamente, mais
uma vez aos da Educagao Pré-Escolar e 1° Ciclo. J4 na ForAg. 4 as médias dos docentes
do 2° Ciclo sd3o muito significativamente diferentes das dos docentes do 1° Ciclo e

significativamente diferentes das dos docentes do Pré-Escolar.

263



Trabalho empirico — Capitulo IV — Apresentacao e discusséo dos resultados

Por fim, estatisticamente muito significativas na afirmacao ForAg.7 em relagao
ao 1° 3° Ciclos (Cf. Quadro 1V.63).

O valor de grau de significancia nestas 4 expressdes varia entre 0,000 na
ForAg. 5, na comparagdo efectuada entre as médias dos grupos de docentes dos 2° e 1°
Ciclos e os 0,035 na ForAg. 6, na relacdo estabelecida entre as médias dos 2° e 3°
Ciclos. (Cf. Quadro 1V.63).

Diriamos, portanto, que os docentes, em média, demonstraram ter a mesma
opinido relativamente as frases em andlise, excepto os docentes do 2° Ciclo que
apresentaram leituras diversas, das mesmas, comparativamente a todos os colegas nas
afirmagdes ForAg. 5 e ForAg. 6, aos do Pré-Escolar e 1° Ciclo nas ForAg. 3 e ForAg. 4
e 1° Ciclo e 3° Ciclo na ForAg. 7. Na afirmagdo ForAg. 1, ndo nos foi possivel tirar
nenhuma conclusao.

No que concerne a variavel “Tempo de Servigo”, os resultados obtidos sdo
idénticos aos encontrados na variavel “Género”, isto é, muito embora as médias variem
de afirmagdo para afirmacdo e de grupo para grupo, as diferengas encontradas ndo sdo
entendidas como estatisticamente significativas, ja que em todas elas o valor do grau de

significancia ¢ > 0,05 (Cf. Quadro 1V.64).

Quadro IV.64 — Opinido dos inquiridos sobre o “Reordenamento da rede / Formacao de
agrupamentos” em funcio da variavel independente “Tempo de servi¢o”

Meédias (X) T-Teste Sig.
Afirmagdes Variavel — T. Servigo (t.s.) df ® (2-Tailed)
<7 anos |>7 anos Geral )
ForAg. 1 2,50 2,15 2,21 87 1,753 0,083 > 0,05
ForAg. 8 2,60 2,45 2,47 79 0,592 0,555 > 0,05
ForAg. 4 2,62 2,96 2,91 90 -1,621 0,109 > 0,05
ForAg. 2 2,71 2,49 2,53 93 1,070 0,287 > 0,05
ForAg. 7 2,67 2,87 2,85 80 -0,730 0,468 > 0,05
ForAg. 3 2,45 2,33 2,35 76 0,513 0,610> 0,05
ForAg. S 2,33 2,29 2,30 89 0,180 0,858 > 0,05
ForAg. 6 2,33 2,44 2,42 88 -0,401 0,689 > 0,05

Legenda:

ForAg. 1 — Estou desmotivado porque ndo acredito nas vantagens da actual organizagdo da rede escolar

ForAg. 2 — A nova organizag@o criou condi¢des para que haja uma maior ligagdo da(s) escola(s) com a comunidade e fossem

encontradas solugdes adequadas ao contexto real.

ForAg. 3 — Obtive melhores condi¢des de trabalho com reflexos positivos no sucesso escolar

ForAg. 4 — As mudangas foram impostas pelo Ministério e ndo dao resposta as reais necessidades das escolas

ForAg. 5 — As mudangas s6 vieram complicar o funcionamento das escolas e provocar conflitos.

ForAg. 6 — As mudangas s6 vieram complicar o funcionamento das escolas e aumentar o controlo burocratico por parte dos servigos
da administragdo central.

ForAg. 7 — As mudangas implicam mais responsabilidade e trabalho, sem as necessarias contrapartidas.

ForAg. 8 — Estou entusiamado(a) pelo facto do Agrupamento ter mais autonomia para se organizar e desenvolver os seus projectos

Como consequéncia podemos afirmar que o tempo de servigo ndo influenciou
as respostas dadas pelos docentes.

Por ultimo na varidavel “Tempo de servigo no Agrupamento” observamos que
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as respostas dadas pelos docentes as afirmacdes ForAg. 1, ForAg. 2 e ForAg. 7,
parecem ter sido influenciadas por esta varidvel, j4 que o grau de significincia
encontrado nestas expressdes ¢ < 0,05, o que indica que as diferengas de médias
detectadas, sdo estatisticamente significativas (Cf. Quadro IV.65).

Quadro IV.65 — Opinido dos inquiridos sobre o “Reordenamento da rede / Formacio de
agrupamentos” em funcfo da variavel independente “Tempo de Servico no Agrupamento”

Médias (X) Sig.
Afirmagdes Variével — T. S. Agrupamento (t.s.a.) df AN(OF\)]A (2-Tailed)
— 2 anos 2 anos + 2 anos Geral )
ForAg. 1 2,11 2,73 2,10 2,21 4,986 0,009 < 0,01
ForAg. 8 2,83 2,00 2,27 2,47 10,409 0,000 < 0,01
ForAg. 4 2,76 3,08 3,00 2,91 1,528 0,223 > 0,05
ForAg. 2 2,86 2,00 2,43 2,53 2 10,098 0,000 < 0,01
ForAg. 7 2,82 2,87 2,88 2,85 0,083 0,920 > 0,05
ForAg. 3 2,50 2,00 2,31 2,35 2,065 0,134 > 0,05
ForAg. 5 2,15 2,53 2,33 2,30 1,478 0,234 > 0,05
ForAg. 6 2,44 2,83 2,30 2,42 2,089 0,130 > 0,05

Legenda:

ForAg. 1 — Estou desmotivado porque ndo acredito nas vantagens da actual organizacdo da rede escolar

ForAg. 2 — A nova organizag@o criou condi¢des para que haja uma maior ligagdo da(s) escola(s) com a comunidade e fossem

encontradas solugdes adequadas ao contexto real.

ForAg. 3 — Obtive melhores condi¢des de trabalho com reflexos positivos no sucesso escolar

ForAg. 4 — As mudangas foram impostas pelo Ministério e ndo dao resposta as reais necessidades das escolas

ForAg. 5 — As mudangas s6 vieram complicar o funcionamento das escolas e provocar conflitos.

ForAg. 6 — As mudangas s6 vieram complicar o funcionamento das escolas e aumentar o controlo burocratico por parte dos servigos
da administragdo central.

ForAg. 7 — As mudangas implicam mais responsabilidade e trabalho, sem as necessarias contrapartidas.

ForAg. 8 — Estou entusiamado(a) pelo facto do Agrupamento ter mais autonomia para se organizar ¢ desenvolver os seus projectos

Na verdade, ao analisarmos os resultados obtidos apos a aplicacdo do teste de
comparagdes multiplas (Bonferroni) constatamos que, na ForAg. 1, a diferengca de mé-
dias observada entre o grupo de 2 anos de servigo e os restantes (-2 anos e +2anos), ¢
considerada estatisticamente significativa ja que p < 0,05 (p = 0,016 valor registado

entre os grupos -2 anos e 2 anos e p = 0,012 nos grupos +2 anos e 2 anos) (Cf. Quadro

1V.66).

Quadro IV.66 — Comparacdes multiplas em fun¢io do Tempo de servico no Agrupamento a que
pertencem os inquiridos, relativamente as afirmacées 1, 2 e 8 sobre o0 “Reordenamento da rede /
Formacio de agrupamentos”

Variavel Variavel Independente Mean Difference Std. Sig.

dependente | (I) T. Serv. Agrup. | (J) T. Serv. Agrup. (I1-)) Error

Afirmacio 2 anos — 2 anos 0,619 0,216 0,016 < 0,05
(ForAg. 1) + 2 anos 0,631 0,212 0,012 < 0,05
Afirmagdo | 2 anos 2 anos 0,861 0,200 0,000 < 0,01
(ForAg. 2) + 2 anos 0,429 0,147 0,013 < 0,05
Afirmagdo | 2 anos 2 anos 0,833 0,205 0,000 < 0,01
(ForAg. 8) + 2 anos 0,567 0,165 0,003 < 0,01

Legenda: B

ForAg. 1 — Estou desmotivado porque ndo acredito nas vantagens da actual organizacdo da rede escolar

ForAg. 2 — A nova organizag@o criou condi¢des para que haja uma maior ligagdo da(s) escola(s) com a comunidade e fossem
encontradas solu¢des adequadas ao contexto real.

ForAg. 8 — Estou entusiamado(a) pelo facto do Agrupamento ter mais autonomia para se organizar e desenvolver os seus projectos
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Quanto a afirmacao ForAg. 2, sdo as diferencas de médias encontradas, entre o
grupo de -2 anos e os restantes (2 anos e +2 anos), aquelas que se mostram
estatisticamente significativas. Assim, para o grupo de 2 anos de servigo ela ¢
considerada estatisticamente muito significativa (p = 0,000 < 0,01) e para o de +2 anos
ela ¢ simplesmente significativa (p = 0,013 < 0,05) (Cf. Quadro IV.66).

Como na afirmagao ForAg. 2, também na ForAg. 8, voltam a ser os docentes
com -2anos de servico no agrupamento aqueles em que as médias se mostram mais uma
vez acentuadamente diferentes (diferencas estatisticamente muito significativas) das dos
seus demais colegas (p = 0,000 < 0,01 na comparagdo com os docentes com 2 anos e
p = 0,003 < 0,01 na comparagdao com os +2 anos) (Cf. Quadro IV.66), ou seja, ¢
possivel dizer que os professores que possuem -2 anos de servigo no agrupamento, em
média, responderam de forma superior comparativamente aos seus colegas.

Resulta da leitura dos dados, feita anteriormente, que, na afirmacdo ForAg. 1,
os docentes em média, responderam da mesma maneira, excepcao feita aos docentes
com 2 anos de servigo. Estes responderam de maneira significativamente distinta (de
forma mais alta) relativamente aos dois restantes grupos, enquanto na ForAg. 2 e
ForAg. 8, sdo os professores de -2 anos que tiveram uma opinido diversa da dos seus

colegas.

Sintetizando, numa primeira andlise ¢ de forma muito global, diremos que
foram as variaveis “Grau de ensino” e “Tempo de servico no Agrupamento” aquelas
que se mostraram com capacidade para influenciar o modo como os docentes
responderam. Dito de outro modo, os professores modificam a sua opinido sobre o
reordenamento da rede / formagdo dos agrupamentos em func¢ao do nivel de ensino a
que pertencem e do tempo de servico que prestaram no agrupamento.

Ainda no que se refere a este tema (reordenamento de rede / formagdo dos
agrupamentos), alguns dos dados obtidos parecem demonstrar que existe alguma
contradicdo no pensamento dos docentes quanto as vantagens da “nova” forma de
organizar os estabelecimentos de ensino, j4 que maioritariamente discordam das
afirmagdes Estou desmotivado porque ndo acredito nas vantagens da actual
organizacéo da rede escola ¢ Estou entusiamado(a) pelo facto do Agrupamento ter
mais autonomia para se organizar e desenvolver 0s seus projectos ao mesmo tempo que

concordam com a expressdo A nova organizacao criou condi¢es para que haja uma
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maior ligacdo da(s) escola(s) com a comunidade e fossem encontradas solucdes
adequadas ao contexto real.

Ainda relativamente as potencialidades dos agrupamentos, percebe-se,
também, que sdo fundamentalmente os docentes com 2 anos de servico no
agrupamento, aqueles que se mostram mais cépticos quanto ao reordenamento da rede.

Uma outra inferéncia que poderemos retirar ¢ que uma grande maioria dos
docentes pde em causa a forma como o mesmo reordenamento foi realizado, ou seja
imposto de cima para baixo.

Se associarmos estas duas possiveis leituras dos dados, poderemos ter
encontrado uma provavel explicacao (a forma como foi feito o reordenamento) para as
reticéncias que colocaram os professores com 2 anos de servigo no agrupamento, ja que
foram estes que realizaram a transicao / transformagao / implementa¢ao do agrupamento
em estudo. Relembra-se a este propdsito que o mesmo surge da juncao de dois ja
existentes — um vertical e um horizontal. A experiéncia destes docentes era dispar,
porque cada uma destas formas de organizar as escolas arrastavam consigo vivéncias
distintas quer ao nivel da formacdo quer ao nivel do desenvolvimento do trabalho.

A ser verdade, uma duvida nos surge e que se relaciona com o saber se a
descrenca observada se deve a nova forma de se organizar e gerir os estabelecimentos
de ensino ou se a este em particular (assunto a tratar no préximo ponto).

Constatou-se, ainda, que os docentes da Educacdo Pré-Escolar e 1° Ciclo,
muito embora achem que a nova organizacao levou a obtencdo de melhores condigdes
de trabalho, que, segundo eles, se pode reflectir no sucesso escolar (em oposi¢do aos
seus colegas do 2° Ciclo que ndo tém essa ideia), sdo também os mesmos a afirmar que
aumentou o controlo burocratico por parte dos servi¢os da administragdo central (mais
uma vez em oposi¢ao aos docentes do 2° Ciclo).

Estas convicgdes dos docentes em causa, fazem algum sentido se pensarmos
que por um lado os estabelecimentos de ensino do Pré-Escolar e 1° Ciclo eram aqueles
que piores condi¢cdes materiais possuiam e portanto o pouco que adquirissem era
sempre ganho e, por outro, com o isolamento que caracterizava os estabelecimentos da
Educacdo Pré-Escolar e 1° Ciclo, existia a sensagdo por parte dos docentes destes niveis
de ensino que eram mais “auténomos”, ja que, aparentemente, dependeriam so deles.
Nenhuma destas situagdes se aplicava aos docentes do 2° Ciclo. Talvez resida aqui a
ambiguidade de que demos conta no ponto anterior sobre o sentido do conceito de

autonomia.
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Numa coisa, no entanto, parecem estar todos de acordo, as mudancgas

implicaram mais responsabilidade e trabalho, sem as necessarias contrapartidas.

1.1.6. Modo como os inquiridos exprimem a sua opinido sobre a

organizacio do agrupamento em estudo

Relativamente as afirmagdes associadas a organizacdo do agrupamento e
constantes no ponto 4.2 do nosso questiondrio, verifica-se um aumento significativo no
nimero de docentes que assinalaram ndo ter opinido. Esse agravamento ¢ mais visivel
em afirmagdes como Agr. 5, Agr. 4, Agr. 8, Agr. 10 e Agr. 11, em que nao deram a sua
entre 40,5% e 26,1% (respectivamente, 40,5%, 30,6%) e as restantes 26,1%) (Cf.
Quadro IV.67).

Quadro IV.67 — Distribuicdo dos dados da categoria “néao tenho opinido”, por afirmacao e por
variavel independente, relativamente a opinifio sobre a “Organizacio do Agrupamento”.

- Afirmagoes
. Variaveis Agr. | Agr. | Agr. | Agr. | Agr. | Agr. | Agr. | Agr. | Agr. | Agr. | Agr. | Agr.
independentes Nl 3 a5l e| 7] 89 10| 0|12

Ty L L % e %] %] % | % | %
Total | 111 | 15,3 | 16,2 | 10,8 | 30,6 | 40,5 | 14,4 | 16,2 | 26,1 | 20,7 | 26,1 | 26,1 | 19.8
Feminino | 80 | 4,5 | 7.2 | 3,6 | 18,0 | 26,1 | 12,6 | 9,0 | 153 | 13,5 | 15,3 | 9.9 | 10,8
Masculino | 31 |10,8] 9.0 | 72 | 126 | 144| 1.8 | 72 | 108] 7.2 | 108 | 162 ] 9.0
Pré-Escolar| 15 | 0.9 | 0,0 | 00 | 45 | 54 | 09 | 09 | 2.7 ] 09 | 1.8 | 09 | 1.8
Graude 1°Ciclo | 41 |36 |36 |09 |108[135| 45 | 45| 72|36 | 81 [108] 90
Ensino  2°Ciclo | 26 | 72 | 7.2 | 3.6 | 45 |90 | 1.8 | 54 | 54 | 36| 54 |72 54
PCiclo | 29 | 36| 54 | 54 [108]126] 72 | 54 | 108|126 | 108 7.2 | 3.6
Tempode <7anos | 20 | 7.2 | 54 | 7.2 | 99 | 9.0 | 1.8 | 7.2 | 9.0 | 7.2 | 54 | 8.1 | 6.3
Servico  >7anos | 91 | 8,1 | 10,8 ] 3.6 |20,7|31,5| 12,6 | 90 | 171 [ 135|207 | 180 | 13,5

Tempo de — 2 anos 50 |10,8| 10,8 9,0 | 18,0234 | 7,2 (10,8 17,1 12,6 | 14,4 | 17,1 | 11,7

Género

Servigo 2 anos 15 | 2,700 | 00|45 |45(00] 1,8]00]27]|00{00 /|27
no Agrup. 42 anos 46 | 1,8 | 54 | 1,8 | 8,1 | 12,6 7,2 | 3,6 [ 9,0 | 54 | 11,7 9,0 | 5,4
Legenda:
Agr. 1- As mudangas implicam(vam) mais trabalho, responsabilidade, reunides, sem beneficios para os alunos, professores e
escolas.

Agr. 2— A nova organizagdo (agrupamento) reduz(iu) a autonomia e o poder dos professores na(s) escola(s).

Agr. 3— As mudangas néo facilitam(vam) a articulagdo curricular entre ciclos e niveis de ensino dentro do Agrupamento.

Agr. 4- O modo como o agrupamento esta(va) organizado conduz(iu) a uma sobreposi¢do de competéncias entre os Departamentos
Curriculares, Conselhos de Docentes e Conselho Pedagdgico.

Agr. 5— Diminui(u) o controlo burocratico dos 6rgéos de gestdo sobre os professores e as escolas.

Agr. 6— As Estruturas de Orientagdo Educativa implementadas no Agrupamento facilitam(vam) a analise de medidas de gestdo
flexivel dos curriculos e de outras destinadas a melhorar as aprendizagens e a prevenir a exclusao.

Agr. 7— A estrutura organizativa existente facilita a concepgdo, discussdo e operacionalizagdo de projectos de dinamizagio
pedagbgica com reflexos positivos no sucesso escolar

Agr. 8— A estrutura organizativa ¢ adequada e facilita o0 acompanhamento dos alunos na transi¢ao entre ciclos/niveis de ensino.

Agr. 9— Aumentou o controlo burocratico dos 6rgios de gestdo sobre os professores e as escolas.

Agr. 10— A estrutura organizativa, a nivel das estruturas de orientagdo educativa, possibilita a analise e reflexdo colectiva sobre
processos e resultados educativos melhorando a qualidade e a equidade dos servigos prestados.

Agr. 11— As mudangas organizacionais possibilitam uma gestdo pedagogica mais de acordo com as reais necessidades dos alunos,

reforgando a autonomia e poder dos professores.
Agr. 12— As mudangas introduzidas conduziram a subalternizag@o de uns niveis de ensino relativamente a outros
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Uma justificagdo para os valores encontrados podera estar no pouco
conhecimento que estes docentes tinham do modo como o agrupamento funcionava
anteriormente, na medida em que sdo, sobretudo, os docentes com -2 anos no
agrupamento aqueles que contribuem em maior percentagem para estes resultados.

Examinando agora o modo como os docentes que deram a sua opinido se
pronunciaram sobre as diferentes afirmagdes, verificamos que, relativamente as afirma-
coes Agr. 1, Agr. 2, Agr. 3, Agr. 4, Agr.5, Agr. 9 e Agr. 12, a maioria dos docentes teve
uma opinido negativa sobre as mesmas, isto €, discordou e discordou em absoluto (os
valores percentuais para o conjunto destas duas classificagdes, nas expressdes, em causa
variam entre 53,4% = 48,9% + 4,5%, na Agr. 9 ¢ 97,0% = 94,0% + 3,0% na Agr. 5) (Cf
Quadro IV.68). As médias encontradas nas frases supra citadas situam-se entre os 2,00
na afirmacao Agr. 9 e 2,47 na Agr. 5. De salientar que, nesta ultima, s6 tiveram opinido
66 dos 111 inquiridos (59,5%), pouco mais de metade (Cf. Quadro IV.68).

E, também, nesta expressdo que encontramos o valor mais baixo associado ao

desvio padrao (s = 0,248) indicador da pouca dispersao dos dados (Cf. Quadro I'V.68).

Quadro IV. 68 — Opiniao dos inquiridos sobre a “Organizacio do Agrupamento” (valores
percentuais, médias e desvio padrio)

Discordo em Discordo | Concordo Concordo Total de
Afirmagdes absoluto ?) 3) em absoluto | docentes com | Mean Std.
1) “) opinido (X) Deviation
% % % % N %
Agr. 1 6,4 55,3 31,9 6,4 94 84,7 2,38 0,705
Agr. 10 2.4 36,6 56,1 4,9 82 73,9 2,63 0,619
Agr. 2 3,2 64,5 25,8 6,5 93 83.8 2,35 0,654
Agr. 11 2.4 39,0 51,2 7,3 82 80,2 2,63 0,658
Agr.3 8,1 56,6 333 2,0 99 89,2 2,29 0,643
Agr. 8 49 41,5 43,9 9,8 82 73,9 2,59 0,736
Agr. 4 7,8 62,3 29,9 0,0 77 69,4 2,22 0,576
Agr. 6 2,1 32,6 56,8 8.4 95 85,6 2,72 0,647
Agr.5 3,0 94,0 3,0 0,0 66 59,5 2,00 0,248
Agr.9 4,5 48,9 42,1 4.5 88 79,3 2,47 0,660
Agr. 12 7,9 70,8 19,1 2,2 89 80,2 2,16 0,582
Agr. 7 2,2 28,9 62,4 6,5 93 83,8 2,73 0,610
Legenda: B
Agr. 1- As mudangas implicam(vam) mais trabalho, responsabilidade, reunides, sem beneficios para os alunos, professores e
escolas.

Agr. 2— A nova organizagdo (agrupamento) reduz(iu) a autonomia e o poder dos professores na(s) escola(s).
Agr. 3— As mudangas ndo facilitam(vam) a articula¢éo curricular entre ciclos e niveis de ensino dentro do Agrupamento.
Agr. 4- O modo como o agrupamento esta(va) organizado conduz(iu) a uma sobreposi¢do de competéncias entre os Departamentos
Curriculares, Conselhos de Docentes e Conselho Pedagogico.
Agr. 5— Diminui(u) o controlo burocratico dos orgéos de gestio sobre os professores e as escolas.
Agr. 6— As Estruturas de Orientagdo Educativa implementadas no Agrupamento facilitam(vam) a analise de medidas de gestdo
flexivel dos curriculos e de outras destinadas a melhorar as aprendizagens e a prevenir a exclusio.
Agr. 7- A estrutura organizativa existente facilita a concepgdo, discussdo e operacionalizagdo de projectos de dinamizagdo
pedagdgica com reflexos positivos no sucesso escolar
Agr. 8— A estrutura organizativa ¢ adequada e facilita o0 acompanhamento dos alunos na transi¢do entre ciclos/niveis de ensino.
Agr. 9— Aumentou o controlo burocratico dos 6rgaos de gestdo sobre os professores e as escolas.
Agr. 10— A estrutura organizativa, a nivel das estruturas de orientagdo educativa, possibilita a analise e reflexdo colectiva sobre
processos e resultados educativos melhorando a qualidade e a equidade dos servigos prestados.
Agr. 11— As mudangas organizacionais possibilitam uma gestdo pedagodgica mais de acordo com as reais necessidades dos alunos,
refor¢ando a autonomia e poder dos professores.
Agr. 12— As mudangas introduzidas conduziram a subalternizag@o de uns niveis de ensino relativamente a outros
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Em contrapartida, nas afirmagdes Agr. 6, Agr.7, Agr. 8, Agr. 10 e Agr. 11
acontece o inverso, isto ¢, a maioria teve uma opinido positiva (concordou ou concordou
em absoluto com as mesmas, com valores que variam entre os 53,7% = 43,9% + 9,8%
na Agr. 8 ¢ 68,9% = 62,4% + 6,5% na Agr. 7, e médias a situarem-se entre os 2,59 e
2,73, respectivamente) (Cf. Quadro 1V.68).

Refira-se, ainda, que os valores percentuais encontrados nas afirmagdes Agr. 8
e Agr. 9, para as classificacdes consideradas negativas (discordo e discordo em
absoluto), andam muito préximos dos observados nas classifica¢des positivas (concordo
e concordo em absoluto) — 46,4 % contra 53,7% na primeira e 53,4% contra 46,6% na
segunda (Cf. Quadro IV.68), o que ¢ um indicio de que os docentes se encontram
divididos quanto ao conteudo existente nestas duas expressoes.

Para além da ilagdo tirada anteriormente e numa leitura ainda superficial dos
dados, constatamos que, globalmente, existe uma aparente consisténcia nas respostas
dadas pelos docentes, excepgao feita nas afirmagdes Agr. 5 e Agr. 9, em que se verifica
0 oposto.

Havia pois que confirmar estas nossas primeiras observacdes. Para isso,
organizamos as expressoes nos pares — Agr. 1 / Agr. 10, Agr. 2/ Agr. 11, Agr. 3/ Agr.
8, Agr. 4/ Agr. 6, Agr. 5/ Agr. 9 e Agr. 7 /Agr. 12 (a logica aqui utilizada corresponde
a referenciada na alinea a) do ponto 4.2.2 deste trabalho, ou seja o contetido de cada
expressao associada ¢ de sentido contrario, tendo em atencao o referencial tedrico).

Assim, em relagdo ao primeiro par (Agr. 1 / Agr. 10), os valores percentuais
associados a cada uma das expressdes indicam-nos que existe uma aparente oposi¢ao
nas opinides manifestadas, o que faz algum sentido, tendo em aten¢do o conteudo
parcial ou total das duas afirmag¢des (Cf. Quadro IV.68).

No entanto, ndo nos € possivel afirmar, com toda a certeza, que existe uma
associacao entre o modo como os docentes expuseram as suas opinides nas duas
afirmacdes (seja ela de tipo positivo ou negativo), ja que apds a aplicagdo do teste —
produto de Pearson, apuramos que a mesma, muito embora sendo negativa como o
esperado, ¢ muito fraca (R =-0,052) e mais do que isso ¢ ndo significativa (p = 0,587 >
0,05) (Cf. Quadro 1V.69). No entanto, a tendéncia dos docentes ao julgar o seu
agrupamento € positiva.

No segundo par — Agr. 2 / Agr. 11, ¢ visivel, quer pelo modo como as
percentagens estdo divididas entre classificagdes positivas e negativas nas duas

afirmacdes, quer pelas médias obtidas nas mesmas, que os docentes, provavelmente,
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tém leituras diferentes sobre elas, em média discordam da primeira e concordam com a
segunda, o que nos pode levar a supor que existe uma associacdo de sentido contrario
entre si (Cf. Quadro IV.68).

Verificou-se, no entanto, que tal ndo se mostra correcto na medida em que o
valor de R (produto de Pearson) ¢ positivo (0,285) e o valor e significancia ¢ < 0,01 (p =
0,002 muito significativo) (Cf. Quadro IV.69) o que nos leva a concluir que existe uma
associacao, muito embora baixa, entre as duas frases no mesmo sentido (contraria ao

que era expectavel) e estatisticamente muito significativa.

Quadro IV.69 — Analise de associaciio entre as afirmacées 1 /10 e 2/ 11, sobre a Organizacio do
Agrupamento — Coeficiente de correlacio de Pearson

Afirm. Agr. 10 Agr. 11
R =-0,052
Agr.1 (Esp.- Negativa)
p = 0,587 > 0,05
R=0,285
Agr. 2 (Esp.- Negativa)
p =0,002 < 0,01

Legenda:
Agr. 1- As mudangas implicam(vam) mais trabalho, responsabilidade, reunides, sem beneficios para os alunos, professores e
escolas.

Agr. 2— A nova organizagdo (agrupamento) reduz(iu) a autonomia e o poder dos professores na(s) escola(s).

Agr. 10— A estrutura organizativa, a nivel das estruturas de orientagdo educativa, possibilita a analise e reflexdo colectiva sobre
processos e resultados educativos melhorando a qualidade e a equidade dos servigos prestados.

Agr. 11— As mudangas organizacionais possibilitam uma gestdo pedagogica mais de acordo com as reais necessidades dos alunos,
refor¢cando a autonomia e poder dos professores.

Os resultados obtidos anteriormente fazem supor que existe um desajustamento
entre as respostas dadas pelos inquiridos e o referencial tedrico, na medida em que ndo
podem ter a mesma opinido sobre expressdes que sdao de sentido contrario, como ¢
perceptivel pela leitura das mesmas. Dai a necessidade de se averiguar qual o grupo de
docentes que mais contribuiu para isso.

Como em situagdes analogas, calculamos o produto de Pearson por grupos,

utilizando como referéncia a variavel “Grau de ensino”. Os resultados obtidos

encontram-se expressos no Quadro IV.70.

Quadro IV.70 — Analise da associacdo (produto de Pearson) entre as afirmacdes 2 / 11,
relativamente a “Organizacido do Agrupamento”, em funcio da variavel independente “Grau de

Ensino”
Amostra Pearson Correlacion Sig. (2-Tailed) sk Observada
®) ®
R e
" eso | Rowwiobaa | 0287005 | SRS | SR
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Da leitura dos mesmos constata-se que, em qualquer dos sub-grupos por nos
formados, a associag@o existente ¢ sempre no mesmo sentido (positiva). A associagdo €
vista como baixa no sub-grupo formado pelos docentes da Educacdo Pré-Escolar e 1°
Ciclo e muito baixa do composto pelos docentes do 2° e 3° Ciclo. Finalmente ela ¢&,
também, considerada estatisticamente muito significativa no primeiro sub-grupo
(Educagdo Pré-Escolar e 1° Ciclo) ndo o sendo no segundo (do 2° e 3° Ciclo), em que ¢
ndo significativa.

No entanto, os resultados encontrados anteriormente € que apontavam para que
fossem os docentes da Educagdo Pré-Escolar e do 1° Ciclo aqueles que tiveram uma
leitura de sentido idéntico, relativamente a aspectos que a realidade organizacional e a
literatura véem em sentido inverso, ndo nos satisfizeram, na medida em que eles
aclararam s6 o valor encontrado para o nivel de significancia. Faltava saber qual a razdo
que conduziu a que a associacdo fosse no mesmo sentido, contrariando as nossas
expectativas e até a propria leitura dos dados obtidos e expressos no Quadro IV.68.

Em fun¢do do niimero de docentes que indicaram ndo ter opinido, nas duas
afirmacdes e, fundamentalmente na segunda (26,1%), pareceu-nos que poderia estar ai a

justifica¢do para tal, pelo que fomos calcular o rho de Sperman®’’.

Quadro IV.71 — Analise da associacio (coeficiente de correlacio de Spearman) entre as afirmacdes
2 /11, relativamente a “Organizacdo do Agrupamento”, sem os dados da categoria “nio tenho

opinido”
Spearman’s rho Sig. (2-Tailed) o Observada
() ()
-0,500 0,000 < 0,01 Correlagdo negativa Correlagdo negativa

Através dos resultados obtidos, e expressos no Quadro IV.71, viemos a
confirmar a nossa suspei¢do, o que nos leva a pensar que, mais do que o modo como se
comportaram os diferentes grupos na classificagdo das afirmagdes em causa, foram os
docentes que ndo deram opinido, aqueles que mais contribuiram para os resultados
obtidos, pelo que, ndo nos ¢ possivel afirmar que existe um desajuste nas respostas
dadas, conforme inicialmente tinhamos julgado.

Quanto ao terceiro par (Agr. 3 / Agr. 8) observa-se, também, através da
interpretacdo das percentagens e médias encontradas nas duas expressdes, que existe

uma aparente consisténcia nas opinides dos docentes (em média discordam da primeira

2110 porqué da utilizagdo deste teste esta explicado em nota de rodapé na pagina 220 deste trabalho.
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e concordam com a segundo), indo assim de encontro as nossas expectativas (Cf
Quadro IV.68).

Apesar disto numa analise comparativa entre as respostas dadas as mesmas
constata-se que ndo existe nenhuma correlagdo entre elas, visto que R = 0,167

(associagao muito baixa) e p = 0,080 > 0,05 (ndo significativa) (Cf. Quadro IV.72)

Quadro IV.72 — Analise de associacio entre as afirmacdes 3/8,4/6 e 9 /5, relativamete a
Organizacio do Agrupamento — Coeficiente de correlacdo de Pearson

Afirm. Agr. 8 Agr. 6 Agr. 5
R=0,167
Agr. 3 (Esp.- Negativa)
p = 0,080 > 0,05
R =0,046
Agr. 4 (Esp.- Negativa)
p = 0,629 > 0,05
R =0,653
Agr. 9 (Esp.- Negativa)
p = 0,000 < 0,01

Legenda:

Agr. 3— As mudangas ndo facilitam(vam) a articulagéo curricular entre ciclos e niveis de ensino dentro do Agrupamento.

Agr. 4- O modo como o agrupamento esta(va) organizado conduz(iu) a uma sobreposi¢do de competéncias entre os Departamentos
Curriculares, Conselhos de Docentes e Conselho Pedagdgico.

Agr. 5— Diminui(u) o controlo burocratico dos orgéos de gestio sobre os professores e as escolas.

Agr. 6— As Estruturas de Orientagdo Educativa implementadas no Agrupamento facilitam(vam) a analise de medidas de gestdo
flexivel dos curriculos e de outras destinadas a melhorar as aprendizagens e a prevenir a exclusio.

Agr. 8— A estrutura organizativa ¢ adequada e facilita o0 acompanhamento dos alunos na transi¢ao entre ciclos/niveis de ensino.

Agr. 9— Aumentou o controlo burocratico dos 6rgios de gestdo sobre os professores e as escolas.

No mesmo sentido apontam os resultados do par seguinte (Agr. 4 / Agr. 6), ja
que, muito embora se tenha observado uma distribui¢cdo percentual e médias de sentido
contrario (Cf. Quadro IV. 68), ao compararmos as duas afirmagdes, ndo nos € possivel
afirmar que possa existir uma associagdo de sentido oposto, nem mesmo que haja uma
correlacdo entre elas ja que o produto de Pearson € do tipo muito baixo (R = 0,046) e
nao significativo (p = 0,629 > 0,05) (Cf. Quadro IV.72).

J4 0 mesmo ndo podemos dizer do par seguinte (Agr. 9 / Agr. 5), em que, quer
os valores percentuais e médias, quer posteriormente o produto de Pearson indicam que
existe uma associagdo positiva entre as duas afirmagodes (R = 0,653, correlagao do tipo
moderado e p = 0,000 < 0,01 — muito significativa) (Cf. Quadros IV.68 ¢ IV.72).

Esta associagdo nao faz muito sentido em fungao do conteido das mesmas (nao
se pode discordar de duas expressdes antagonicas).

Como em situagdes similares procurarmos perceber que tipo de docentes
poderiam estar a contribuir para o aparecimento destes resultados, dito de outro modo,

em que nivel de ensino poderia estar a ocorrer a contradi¢cao encontrada.
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Numa primeira analise, os testes efectuados permitiram-nos verificar que todos
os docentes, independentemente do nivel de ensino a que pertencem, apresentam o
mesmo comportamento, na medida em que os valores de R e de p encontrados indicam
que a associagao ¢ sempre no mesmo sentido e muito significativa (Cf. Quadro 1V.73).
No entanto, em func¢ao da intensidade da correlagao associada a cada valor de R, existe
uma grande probabilidade de serem os docentes da Educagdo Pré-Escolar e do 1° Ciclo
aqueles que mais opinides contraditorias apresentaram em fun¢do do referencial tedrico

(Cf. Quadro IV.73).

Quadro IV.73 — Analise da associacao (produto de Pearson) entre as afirmacdes 9 / 5, relativamente
a “Organizacio do Agrupamento”, em funcio da varidvel independente “Grau de Ensino”

Amostra Pearson ((i{))rrelacwn Sig. (2(;1)"a1led) Esperada Observada
Pré-Escolar e 1° Ciclo 0,799 Correlagdo Correlagdo
(N=55) R — Alta 0,000 < 0,01 negativa | positiva
2° ¢ 3° Ciclo 0,474 Correlagdo Correlagdo
= — Moderada 000 <0,01 negativa positiva
(N=56) R — Moderad 0,000

Por ultimo no par Agr. 12 e Agr. 7, retoma-se a logica ja encontrada noutros
pares, ou seja, os valores percentuais e médias apontam no sentido da existéncia de uma
aparente solidez nas respostas que ndo nos € possivel, posteriormente, confirmar através
da aplicagdo do produto de Pearson, ja que o valor encontrado, neste caso, configura
uma associagdo no mesmo sentido, do tipo muito baixo (R = 0,099) e nada significativa

(p = 0,303 > 0,05) (Cf. Quadro IV.74).

Quadro IV.74 — Anadlise de associaciio entre as afirmacées 12 / 7, relativamete a Organizacao do
Agrupamento — Coeficiente de correlacio de Pearson

Afirm. Agr. 7
R =10,099
Agr. 12 (Esp.- Negativa)
p =0,303 > 0,05

Legenda:

Agr. 7- A estrutura organizativa existente facilita a concepgdo, discussdo e operacionalizagdo de projectos de dinamizagdo
pedagdgica com reflexos positivos no sucesso escolar

Agr. 12— As mudangas introduzidas conduziram a subalterniza¢ao de uns niveis de ensino relativamente a outros

Da leitura feita resulta que ndo ¢ totalmente verdadeira a interpretacdo feita
anteriormente, isto ¢, ndo podemos afirmar com toda a convic¢do que as respostas
obtidas, neste ponto, sdo globalmente consistentes. J& 0 mesmo nao pode ser dito quanto
a contradi¢do encontrada nas opinides expressas nas afirmagdes Agr. 5 (Diminui(u) o

controlo burocréatico dos 6rgdos de gestao sobre os professores e as escolas) e Agr. 9
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(Aumentou o controlo burocratico dos 6rgdos de gestdo sobre os professores e as

escolas), na medida em que os resultados vieram a confirma-la.

Passando agora a analisar os dados em fun¢do do modo como os docentes
distribuiram as suas opinides de acordo com as diferentes variaveis, constatamos que na
variavel “Género”, as médias globalmente observadas variam de afirmagdo para
afirmacdo, excepto na expressdo Agr. 5, em que sdo idénticas (Cf. Quadro IV.75).

Nao se verifica, também, ao nivel geral, tendéncias dominantes relativamente a
esta variavel (Cf. Quadro IV.75).

E exclusivamente na afirmagdo Agr. 11 que a diferenca de médias encontrada é
estatisticamente muito significativa (para um df = 80, t = 3,010, p = 0,003 < 0,01 valor

considerado muito significativo) (Cf. Quadro 1V.75).

Quadro IV.75 — Opinido dos inquiridos sobre a Organiza¢io do Agrupamento em funcéo da
variavel independente “Género”

Meédias (X) T-Teste Sig.
Afirmagdes Variével — Género (gen.) df ® (2-Tailed)
Feminino | Masculino Geral (P)
Agr. 1 2,35 2,53 2,38 92 -0,992 0,324 > 0,05
Agr. 10 2,70 2,42 2,63 80 1,733 0,087 > 0,05
Agr. 2 2,38 2,29 2,35 91 0,549 0,584 > 0,05
Agr. 11 2,72 2,15 2,63 80 3,010 0,003 < 0,01
Agr.3 2,30 2,26 2,29 97 0,272 0,786 > 0,05
Agr. 8 2,57 2,63 2,59 80 -0,310 0,757 > 0,05
Agr. 4 2,22 2,24 2,22 75 -0,117 0,907 > 0,05
Agr. 6 2,67 2,83 2,72 93 -1,118 0,266 > 0,05
Agr.5 2,00 2,00 2,00 64 0,000 1,000 > 0,05
Agr.9 2,49 2,39 2,47 86 0,629 0,531>0,05
Agr. 12 2,16 2,14 2,16 87 0,129 0,897 > 0,05
Agr. 7 2,74 2,70 2,73 91 0,320 0,750 > 0,05
Legenda: -
Agr. 1- As mudangas implicam(vam) mais trabalho, responsabilidade, reunides, sem beneficios para os alunos, professores e
escolas.

Agr. 2— A nova organizagdo (agrupamento) reduz(iu) a autonomia e o poder dos professores na(s) escola(s).
Agr. 3— As mudangas ndo facilitam(vam) a articulagéo curricular entre ciclos e niveis de ensino dentro do Agrupamento.
Agr. 4- O modo como o agrupamento esta(va) organizado conduz(iu) a uma sobreposi¢do de competéncias entre os Departamentos
Curriculares, Conselhos de Docentes e Conselho Pedagogico.
Agr. 5— Diminui(u) o controlo burocratico dos orgéos de gestdo sobre os professores e as escolas.
Agr. 6— As Estruturas de Orientagdo Educativa implementadas no Agrupamento facilitam(vam) a analise de medidas de gestdo
flexivel dos curriculos e de outras destinadas a melhorar as aprendizagens e a prevenir a exclusio.
Agr. 7- A estrutura organizativa existente facilita a concepgdo, discussdo e operacionalizagdo de projectos de dinamizagdo
pedagogica com reflexos positivos no sucesso escolar
Agr. 8— A estrutura organizativa ¢ adequada e facilita o acompanhamento dos alunos na transigao entre ciclos/niveis de ensino.
Agr. 9— Aumentou o controlo burocratico dos 6rgaos de gestdo sobre os professores e as escolas.
Agr. 10— A estrutura organizativa, a nivel das estruturas de orientagdo educativa, possibilita a analise e reflexdo colectiva sobre
processos ¢ resultados educativos melhorando a qualidade e a equidade dos servigos prestados.
Agr. 11— As mudangas organizacionais possibilitam uma gestdo pedagogica mais de acordo com as reais necessidades dos alunos,
refor¢ando a autonomia e poder dos professores.
Agr. 12— As mudangas introduzidas conduziram a subalterniza¢ao de uns niveis de ensino relativamente a outros

Como consequéncia podemos dizer que os docentes tiveram, em média, a

mesma opinido relativamente as diversas frases, menos na Agr. 11, em que os dos
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género masculino responderam de modo significativamente diferente dos do género

feminino (os primeiros, em média, discordaram e os segundos em média concordaram).

Na variavel “Grau de ensino” ¢, sobretudo, nos grupos de docentes
pertencentes ao 2° Ciclo e a Educacdo Pré-Escolar que observamos as médias mais altas
nas diversas afirmacdes, ressalvando a Agr. 12 (em que a mesma se encontra no 1°
Ciclo) e a Agr. 5 na qual as médias sdo idénticas em todos os niveis de ensino (Cf.
Quadro 1V.76). Em contraponto, nas médias mais baixas, ndo se verifica nenhuma
tendéncia (Cf. Quadro IV.76).

Constata-se, também, que sdo so6 as diferencas de médias encontradas nas
afirmacdes Agr. 1, Agr. 3 e Agr. 10 que se mostram estatisticamente significativas, ja
que ¢ nelas que o valor de significancia associado ao teste F ¢ < 0,05 (p = 0,09 na

primeira, p = 0,040 na segunda e p = 0,048 na terceira) (Cf. Quadro IV.76).

Quadro IV.76 — Opinido dos inquiridos sobre a Organizacio do Agrupamento em funcio da
varidvel independente “Grau de Ensino”

Médias (X) Sig.
Afirmagdes Variével — Grau de Ensino (g. €.) df AN(C;;\)/A (2-Tailed)

Pré-Escolar | 1° Ciclo [ 2° Ciclo | 3° Ciclo | Geral ®)
Agr. 1 2,07 2,38 2,83 2,24 2,38 4,071 0,009 < 0,01
Agr. 10 3,00 2,59 2,40 2,71 2,63 2,759 0,048 < 0,05
Agr. 2 2,27 2,41 2,44 2,26 2,35 0,428 0,733 > 0,05
Agr. 11 2,93 2,52 2,44 2,76 2,63 2,085 0,109 > 0,05
Agr.3 2,07 2,15 2,55 2,43 2,29 2,874 0,040 < 0,05
Agr. 8 2,83 2,55 2,40 2,71 2,59 3 1,063 0,370 > 0,05
Agr. 4 2,10 2,21 2,48 2,00 2,22 2,497 0,066 > 0,05
Agr. 6 2,79 2,67 2,86 2,72 2,72 0,597 0,619 > 0,05
Agr. S 2,00 2,00 2,00 2,00 2,00 0,000 1,000 > 0,05
Agr.9 2,21 2,35 2,73 2,60 2,47 2,533 0,062 > 0,05
Agr. 12 2,08 2,26 2,20 2,04 2,16 0,761 0,519 > 0,05
Agr. 7 2,93 2,67 2,55 2,87 2,73 1,637 0,187 > 0,05

Legenda-:
Agr. 1- As mudangas implicam(vam) mais trabalho, responsabilidade, reunides, sem beneficios para os alunos, professores e
escolas.

Agr. 2— A nova organizagdo (agrupamento) reduz(iu) a autonomia e o poder dos professores na(s) escola(s).
Agr. 3— As mudangas ndo facilitam(vam) a articulagéo curricular entre ciclos e niveis de ensino dentro do Agrupamento.
Agr. 4- O modo como o agrupamento esta(va) organizado conduz(iu) a uma sobreposi¢do de competéncias entre os Departamentos
Curriculares, Conselhos de Docentes e Conselho Pedagogico.
Agr. 5— Diminui(u) o controlo burocratico dos orgéos de gestio sobre os professores e as escolas.
Agr. 6— As Estruturas de Orientagdo Educativa implementadas no Agrupamento facilitam(vam) a analise de medidas de gestdo
flexivel dos curriculos e de outras destinadas a melhorar as aprendizagens e a prevenir a exclusao.
Agr. 7- A estrutura organizativa existente facilita a concepgdo, discussdo e operacionalizagdo de projectos de dinamizagdo
pedagdgica com reflexos positivos no sucesso escolar
Agr. 8— A estrutura organizativa ¢ adequada e facilita o0 acompanhamento dos alunos na transi¢do entre ciclos/niveis de ensino.
Agr. 9— Aumentou o controlo burocratico dos 6rgaos de gestdo sobre os professores e as escolas.
Agr. 10— A estrutura organizativa, a nivel das estruturas de orientagdo educativa, possibilita a analise e reflexdo colectiva sobre
processos e resultados educativos melhorando a qualidade e a equidade dos servigos prestados.
Agr. 11— As mudangas organizacionais possibilitam uma gestdo pedagogica mais de acordo com as reais necessidades dos alunos,
refor¢ando a autonomia e poder dos professores.
Agr. 12— As mudangas introduzidas conduziram a subalternizag@o de uns niveis de ensino relativamente a outros
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Neste sentido, existe uma grande probabilidade de em cada uma destas
expressoes aparecer, pelo menos, um nivel de ensino onde as respostas sdo claramente
distintas das dos outros.

Ao analisarmos os resultados alcangados depois do emprego de um teste de
comparagoes multiplas, verificamos que na expressao Agr. 1, existe um nivel de ensino
(2° Ciclo) na qual as opinides dos docentes se apresentam significativamente distintas
(estatisticamente falando) comparativamente a dois outros niveis (Educagdo Pré-Escolar
e 3° Ciclo), ndo o sendo relativamente a um terceiro (1° Ciclo) (Cf. Quadro IV.77).

Esta interpretacdo tem por base o nivel de significincia alcancado pela
diferenca de médias dos diversos niveis de ensino quando comparadas entre si — nas
duas primeiras < 0,05 e na terceira > 0,05 (p = 0,012 < 0,05, p = 0,032 <0,05ep =
0,124 > 0,05, respectivamente) (Cf. Quadro 1V.77). No mesmo sentido apontam os
resultados obtidos nas comparagdes efectuadas entre os niveis de ensino Educagdo Pré-

Escolar, 1 ° Ciclo e 3° Ciclo (valores nao significativos) (Cf. Quadro IV.77).

Quadro IV. 77 — Comparagoes miltiplas em funciio do grau de ensino a que pertencem os
inquiridos, relativamente as afirmacdes 1 e 10 sobre a Organizacio do agrupamento

dVarlavel VarlaVi.el Independente . Mean Difference | giq Error Sig.
ependente | (I) Grau Ensino | (J) Grau Ensino 1-))
5 Pré-Escolar 0,762 0,240 0,012 < 0,05
A&gf“ﬁ" 2° Ciclo 1° Ciclo 0,455 0,193 | 0,124> 0,05
3° Ciclo 0,593 0,208 0,032 < 0,05
Afirmagio ) 1° Ciclo 0,406 0,197 0,257 > 0,05
(Agr. 10) Pré-Escolar 2° Ciclo 0,600 0,214 0,038 < 0,05
3° Ciclo 0,294 0,221 1,000 > 0,05

I/;Z%.enlcki:As mudangas implicam(vam) mais trabalho, responsabilidade, reunides, sem beneficios para os alunos, professores e
Agr. 10—e Szoisti'utura organizativa, a nivel das estruturas de orientagdo educativa, possibilita a analise e reflexdo colectiva sobre
processos e resultados educativos melhorando a qualidade e a equidade dos servigos prestados.

Na expressdo Agr. 10 observa-se que a dissemelhanca de médias registada
entre os docentes da Educacdo Pré-Escolar e do 2° Ciclo (sendo a associada a primeira
superior a segunda em 0,600) ¢ estatisticamente significativa (p = 0,038 < 0,05) o que
nos possibilita afirmar que os segundos respondem em média de forma diferente
(inferior) do que os seus colegas da Educagdo Pré-Escolar, ndo o fazendo relativamente
aos restantes grupos (Cf. Quadro IV.77).

Ja na afirmagdo Agr. 3, quando comparadas entre si, as médias dos diferentes

grupos, ndo se constata a existéncia de diferengas significativas, ja que os valores de

significancia encontrados sdo todos > 0,05 (Cf. Anexo 6, Quadro (anexo 6) 202, p.85).

277



Trabalho empirico — Capitulo IV — Apresentacao e discusséo dos resultados

Em consonancia, dirilamos que nas afirmagdes Agr. 1 e Agr 10, os docentes,
genericamente, respondem do mesmo modo, excepto os docentes do 2° Ciclo que, na
primeira, respondem de forma significativamente diferente (em média concordam)
comparativamente aos seus colegas da Educagdo Pré-Escolar e 3° Ciclo (em média
discordam) ndo o fazendo relativamente aos do 1° Ciclo. Na segunda afirmagao,
respondem em média de forma diferente (inferior — discordam) do que os seus colegas
da Educagdo Pré-Escolar (concordam), ndo o fazendo relativamente aos restantes (Cf.
Quadro IV.76).

Em sintese podemos dizer que os docentes dos diferentes niveis de ensino, em
média, demonstraram ter a mesma opinido sobre o agrupamento em estudo excepto
quando estavam em jogo questdes como as expressas nas afirmagdes As mudancas
implicam(vam) mais trabalho, responsabilidade, reunides, sem beneficios para os
alunos, professores e escolas (Agr. 1) e A estrutura organizativa, a nivel das estruturas
de orientacdo educativa, possibilita a analise e reflexdo colectiva sobre processos e
resultados educativos melhorando a qualidade e a equidade dos servigos prestados
(Agr. 10).

Esta ilagdo ¢ tanto mais relevante na medida que corrobora algumas das
conclusdes tiradas aquando da comparagdo entre as expressdes, que realizdmos
anteriormente.

Assim, confirma-se que: a) sao os ndo respondentes a influenciar os resultados
obtidos na comparagdo entre as afirmag¢des Agr. 2 — A nova organizacao (agrupamento)
reduz(iu) a autonomia e o poder dos professores na(s) escola(s) e Agr. 11 — As
mudancas organizacionais possibilitam uma gestdo pedagodgica mais de acordo com as
reais necessidades dos alunos, reforcando a autonomia e poder dos professores, na
medida em que, nas mesmas, ndo encontramos diferengas significativas nas respostas
entre os grupos,. Tal significa que, em média, os docentes respondem do mesmo modo
(Agr. 2 discordam e Agr. 11 concordam), o que confere as duas um sentido contrario,
como o esperado, em fun¢do do quadro tedrico; b) Existe uma probabilidade de serem
os docentes da Educacdo Pré-Escolar e 1° Ciclo a contribuirem em grande parte para a
contradi¢do encontrada nas afirmag¢des Agr. 5 — Diminui(u) o controlo burocratico dos
orgéos de gestdo sobre os professores e as escolas e Agr. 9 — Aumentou o controlo
burocratico dos 6rgédos de gestdo sobre os professores e as escolas, ja que na primeira
afirmacdo os docentes, em média, respondem todos da mesma maneira (discordam). Na

segunda afirmacdo, constata-se que as médias ligadas aos grupos de docentes da
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Educagdo Pré-Escolar e 1° Ciclo (X= 2221 e X = 2,35, respectivamente), sdo
ligeiramente mais baixas que as dos restantes niveis de ensino (X =2,73 ¢ X = 2,60,
respectivamente no 2° e 3° Ciclos). As médias dos grupos da Educagao de Infancia e 1°
Ciclo estdo associadas a classificagdo discordo (no mesmo sentido da afirmagdo Agr. 5),
as médias dos grupos do 2° e 3° Ciclos associam-se a classificagdo concordo (de sentido
oposto a expressao supra citada).

Refira-se, entretanto, que apesar das diferencas referenciadas, os resultados
indicam que ndo ha diferengas significativas entre as médias, residindo ai a duvida

quanto a causa da contradi¢cdo encontrada.

Na variavel “Tempo de Servi¢o” verificamos que os docentes com < 7 anos de
servicos apresentam médias mais altas comparativamente aos seus colegas com > 7
anos, menos nas afirmagdes Agr. 4 e Agr. 5, em que as médias sdo iguais (Cf. Quadro

IV.78).

Quadro IV.78 — Opinido dos inquiridos sobre a Organiza¢io do Agrupamento em funcio da
varidvel independente “Tempo de Servico”

Médias (X) T-Teste Sig.
Afirmagdes Varidvel — T. Servico (t.s.) df ) (2-Tailed)
<7anos |>7 anos Geral (P)
Agr. 1 2,50 2,37 2,38 92 0,614 0,541 > 0,05
Agr. 10 2,71 2,62 2,63 80 0,530 0,598 > 0,05
Agr. 2 2,79 2,28 2,35 91 2,772 0,007 < 0,01
Agr. 11 2,64 2,63 2,63 80 0,012 0,990 > 0,05
Agr.3 2,33 2,29 2,29 97 0,231 0,818 > 0,05
Agr. 8 2,80 2,56 2,59 80 0,984 0,328 > 0,05
Agr. 4 2,22 2,22 2,22 75 0,008 0,994 > 0,05
Agr. 6 2,89 2,68 2,72 93 1,265 0,209 > 0,05
Agr.5 2,00 2,00 2,00 64 0,000 1,000 > 0,05
Agr.9 2,58 2,45 2,47 86 0,6661 0,510 > 0,05
Agr. 12 2,46 2,11 2,16 87 2,078 0,041 < 0,05
Agr. 7 3,00 2,69 2,73 91 1,650 0,102 > 0,05
Legenda: N
Agr. 1- As mudangas implicam(vam) mais trabalho, responsabilidade, reunides, sem beneficios para os alunos, professores e
escolas.

Agr. 2— A nova organizagdo (agrupamento) reduz(iu) a autonomia e o poder dos professores na(s) escola(s).
Agr. 3— As mudangas ndo facilitam(vam) a articulagéo curricular entre ciclos e niveis de ensino dentro do Agrupamento.
Agr. 4- O modo como o agrupamento esta(va) organizado conduz(iu) a uma sobreposi¢do de competéncias entre os Departamentos
Curriculares, Conselhos de Docentes e Conselho Pedagogico.
Agr. 5— Diminui(u) o controlo burocratico dos orgéos de gestio sobre os professores e as escolas.
Agr. 6— As Estruturas de Orientagdo Educativa implementadas no Agrupamento facilitam(vam) a analise de medidas de gestdo
flexivel dos curriculos e de outras destinadas a melhorar as aprendizagens e a prevenir a exclusao.
Agr. 7- A estrutura organizativa existente facilita a concepgdo, discussdo e operacionalizagdo de projectos de dinamizagdo
pedagdgica com reflexos positivos no sucesso escolar
Agr. 8— A estrutura organizativa ¢ adequada e facilita o0 acompanhamento dos alunos na transi¢do entre ciclos/niveis de ensino.
Agr. 9— Aumentou o controlo burocratico dos 6rgaos de gestdo sobre os professores e as escolas.
Agr. 10— A estrutura organizativa, a nivel das estruturas de orientagdo educativa, possibilita a analise e reflexdo colectiva sobre
processos e resultados educativos melhorando a qualidade e a equidade dos servigos prestados.
Agr. 11— As mudangas organizacionais possibilitam uma gestdo pedagogica mais de acordo com as reais necessidades dos alunos,
refor¢ando a autonomia e poder dos professores.
Agr. 12— As mudangas introduzidas conduziram a subalternizag@o de uns niveis de ensino relativamente a outros
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Constatamos, ainda, que as diferencas de médias encontradas nas diversas
expressoes entre os grupos sO podem ser entendidas como estatisticamente
significativas nas Agr. 2 e Agr. 12 (na primeira paraum df =91,t=2,772 e p = 0,007 <
0,01, valor considerado muito significativo, na segunda, df = 87,t=2,078 e p = 0,041 <

0,05, valor significativo) (Cf. Quadro IV.78).

Por ultimo, quanto a varidvel “Tempo de Servico no Agrupamento”, numa
analise global, verificamos que é a que mais influenciou as respostas dadas pelos
docentes ao nivel deste tema organizagao existente no agrupamento.

Na verdade, em quase todas as afirmacgdes, menos na Agr. 2 e Agr. 9,
encontramos valores de significancia aliados ao teste F (ANOVA) < 0,05 (valor
considerado significativo) que ¢ indicio da presenca de diferencas significativas entre as
médias, ou seja, existe uma grande probabilidade de os docentes apresentarem opinides

diversificadas em funcdo do tempo de servigo no agrupamento (Cf. Quadro IV.79).

Quadro IV.79 — Opinido dos inquiridos sobre a Organizacao do Agrupamento em funcio da
variavel independente “Tempo de Servi¢o no Agrupamento”

Médias (X) Sig.
Afirmagdes Variavel — T. S. Agrupamento (t.s.a.) df AN(C?)/A (2-Tailed)
— 2 anos 2 anos |+ 2 anos Geral ()
Agr. 1 2,24 2,83 2,39 2,38 3,437 0,036 < 0,05
Agr. 10 2,79 2,00 2,76 2,63 12,384 0,000 < 0,01
Agr. 2 2,39 2,47 2,28 2,35 0,584 0,560 > 0,05
Agr. 11 2,77 2,00 2,78 2,63 10,550 0,000 < 0,01
Agr.3 2,10 2,87 2,27 2,29 9,082 0,000 < 0,01
Agr. 8 2,77 1,87 2,72 2,59 D) 10,948 0,000 < 0,01
Agr. 4 2,00 2,60 2,30 2,22 5,212 0,008 < 0,01
Agr. 6 3,02 2,00 2,66 2,72 19,713 0,000 < 0,01
Agr. 5 2,00 1,80 2,06 2,00 4,759 0,012 < 0,05
Agr.9 2,39 2,83 2,43 2,47 2,244 0,112>0,05
Agr. 12 1,97 2,83 2,13 2,16 12,673 0,000 < 0,01
Agr. 7 3,00 2,00 2,71 2,73 17,779 0,000 < 0,01
Legenda:
Agr. 1- As mudangas implicam(vam) mais trabalho, responsabilidade, reunides, sem beneficios para os alunos, professores e
escolas.

Agr. 2— A nova organizagdo (agrupamento) reduz(iu) a autonomia e o poder dos professores na(s) escola(s).
Agr. 3— As mudangas néo facilitam(vam) a articulagdo curricular entre ciclos e niveis de ensino dentro do Agrupamento.
Agr. 4- O modo como o agrupamento esta(va) organizado conduz(iu) a uma sobreposi¢do de competéncias entre os Departamentos
Curriculares, Conselhos de Docentes e Conselho Pedagdgico.
Agr. 5— Diminui(u) o controlo burocratico dos 6rgéos de gestdo sobre os professores e as escolas.
Agr. 6— As Estruturas de Orientagdo Educativa implementadas no Agrupamento facilitam(vam) a andlise de medidas de gestdo
flexivel dos curriculos e de outras destinadas a melhorar as aprendizagens e a prevenir a exclusao.
Agr. 7— A estrutura organizativa existente facilita a concepgdo, discussdo e operacionalizagdo de projectos de dinamizagdo
pedagdgica com reflexos positivos no sucesso escolar
Agr. 8— A estrutura organizativa ¢ adequada e facilita o0 acompanhamento dos alunos na transi¢ao entre ciclos/niveis de ensino.
Agr. 9— Aumentou o controlo burocratico dos 6rgios de gestdo sobre os professores e as escolas.
Agr. 10— A estrutura organizativa, a nivel das estruturas de orientag@o educativa, possibilita a analise e reflexdo colectiva sobre
processos e resultados educativos melhorando a qualidade e a equidade dos servigos prestados.
Agr. 11— As mudangas organizacionais possibilitam uma gestdo pedagogica mais de acordo com as reais necessidades dos alunos,
reforcando a autonomia e poder dos professores.
Agr. 12— As mudangas introduzidas conduziram a subalterniza¢do de uns niveis de ensino relativamente a outros
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Numa analise mais apurada, ¢ possivel observar que nas afirmagdes Agr. 1 e
Agr. 4, o grupo de docentes com 2 anos de servigo no agrupamento, apresentam médias
superiores as dos seus colegas que possuem -2 anos € +2 anos de servico (em 0,596 e
0,447, Agr.1 e em 0,600 e 0,303, na Agr. 4) (Cf. Quadro IV.80).

A diferenga de médias encontrada entre os grupos 2 anos e -2 anos, nas duas
expressoes, € vista como estatisticamente significativa (p = 0,031 < 0,05, Agr.1 e p =
0,011 < 0,05, na Agr. 4), ndo se podendo dizer o mesmo relativamente as restantes (Cf.

Quadro IV.80).

Quadro IV.80 — Comparacdes multiplas em fun¢do do “Tempo de Servico no Agrupamento” a que
pertencem os inquiridos, relativamente as afirmacées 1,3, 4,5, 6,7, 8,9, 10 e 11, relativamente a
“organizacio do Agrupamento”

Variavel Variavel Independente Mean
dependente | (DT-Servigo | (NT. Servigo Difference Std. Error Sig.
Agrupamento | Agrupamento (I-))
Afirmagdo 2 anos —2 anos 0,596 0,228 0,031 < 0,05
(Agr. 1) + 2 anos 0,447 0,224 0,146 > 0,05
Afirmagéo 2 anos — 2 anos 0,600 0,200 0,011 < 0,01
(Agr. 4) + 2 anos 0,303 0,195 0,374 > 0,05
Afirmagdo 2 anos —2 anos -0,200 0,088 0,081 > 0,05
(Agr. 5) + 2 anos -0,263 0,085 0,009 < 0,01
Afirmagdo 2 anos — 2 anos 0,767 0,180 0,000 < 0,01
(Agr. 3) + 2 anos 0,594 0,178 0,004 < 0,01
Afirmagao 2 anos —2 anos 0,860 0,172 0,000 < 0,01
(Agr. 12) + 2 anos 0,708 0,170 0,000 < 0,01
Afirmagdo 2 anos — 2 anos -1,000 0,168 0,000 < 0,01
(Agr.7) + 2 anos -0,714 0,166 0,000 < 0,01
Afirmagéo 2 anos — 2 anos -0,908 0,207 0,000 < 0,01
(Agr. 8) + 2 anos -0,856 0,203 0,000 < 0,01
Afirmagdo 2 anos —2 anos -0,794 0,169 0,000 < 0,01
(Agr. 10) + 2 anos -0,758 0,170 0,000 < 0,01
Afirmagéo 2 anos — 2 anos -0,774 0,186 0,000 < 0,01
(Agr. 11) + 2 anos -0,778 0,182 0,000 < 0,01
—2 anos 2 anos 1,024 0,165 0,000 < 0,01
+ 2 anos 0,366 0,122 0,011 < 0,05
Afirmagdo 2 anos — 2 anos -1,024 0,165 0,000 < 0,01
(Agr. 6) + 2 anos -0,658 0,167 0,000 < 0,01
+2 anos —2 anos -0,366 0,122 0,011 < 0,05
2 anos 0,658 0,167 0,000 < 0,01
Legenda:
Agr. 1- As mudangas implicam(vam) mais trabalho, responsabilidade, reunides, sem beneficios para os alunos, professores e
escolas.

Agr. 3— As mudangas ndo facilitam(vam) a articulagéo curricular entre ciclos e niveis de ensino dentro do Agrupamento.

Agr. 4- O modo como o agrupamento esta(va) organizado conduz(iu) a uma sobreposi¢do de competéncias entre os Departamentos
Curriculares, Conselhos de Docentes e Conselho Pedagogico.

Agr. 5— Diminui(u) o controlo burocratico dos orgéos de gestdo sobre os professores e as escolas.

Agr. 6— As Estruturas de Orientagdo Educativa implementadas no Agrupamento facilitam(vam) a analise de medidas de gestdo
flexivel dos curriculos e de outras destinadas a melhorar as aprendizagens e a prevenir a exclusio.

Agr. 7- A estrutura organizativa existente facilita a concepgdo, discussdo e operacionalizagdo de projectos de dinamizagdo
pedagdgica com reflexos positivos no sucesso escolar

Agr. 8— A estrutura organizativa ¢ adequada e facilita o acompanhamento dos alunos na transigao entre ciclos/niveis de ensino.

Agr. 10— A estrutura organizativa, a nivel das estruturas de orientagdo educativa, possibilita a analise e reflexdo colectiva sobre
processos e resultados educativos melhorando a qualidade e a equidade dos servigos prestados.

Agr. 11- As mudancas organizacionais possibilitam uma gestao pedagogica mais de acordo com as reais necessidades dos alunos,
refor¢ando a autonomia e poder dos professores.

Agr. 12— As mudangas introduzidas conduziram a subalternizag@o de uns niveis de ensino relativamente a outros
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Ja na afirmagdo Agr. 5, ¢ a diferenga de médias encontrada entre os docentes
com 2 anos e +2 anos que se mostra estatisticamente significativa (a média dos docentes
com 2 anos ¢ inferior 2 dos com +2 anos em 0,263 ¢ p = 0,009 < 0,01) (Cf. Quadro
IV.80). O mesmo ndo ¢ visivel quando se comparam as restantes médias (Cf. Quadro
IV.80).

Por seu turno, nas afirmacgdes Agr. 3 e Agr. 12, a média associada aos docentes
com 2 anos de servigo, ¢ superior a dos restantes colegas (em 0,767 para os de -2 anos
de servigo no agrupamento e em 0,594 para os de +2 anos, na Agr. 3 e em 0,860 para os
de -2 anos de servigo no agrupamento ¢ em 0,708 para os de +2 anos, na Agr. 12),
sendo a diferenca, em ambos os casos considerada estatisticamente muito significativa
(p=0,000<0,01 ep=0,004 <0,01, respectivamente) (Cf. Quadro IV.80).

Nas comparagdes efectuadas entre as médias dos docentes com -2 aos e +2
anos as diferengas encontradas nao sdo estatisticamente significativas (Cf. Quadro
IV.80).

Em contrapartida, nas afirmacdes Agr. 7, Agr.8, Agr. 10 e Agr. 11, os docentes
com 2 anos de servico no agrupamento apresentam médias inferiores as dos seus
colegas com -2 anos e +2 anos de servico (o inverso do que se verificou nas expressoes
anteriores), com as diferengas a variarem entre 0,714, na expressao Agr. 7, nos grupos
de 2 anos e +2 anos de servigco e 1,000, na mesma frase mas agora nos grupos de 2 anos
e -2 anos servigo (Cf. Quadro 1V.80).

As diferengas mencionadas sdo consideradas todas estatisticamente muito
significativas (p = 0,000 < 0,01, em todas elas) (Cf. Quadro IV.80).

Refira-se, ainda, como no conjunto de expressdes anteriores, também neste, a
diferenga de médias entre os docentes com -2 anos de servigo ¢ +2 anos de servigo no
agrupamento nao sao estatisticamente significativas (Cf. Quadro IV.80).

Por ultimo, na afirmagdo Agr. 6, ¢ visivel que a média dos docentes com -2
anos de servico no agrupamento ¢ superior a dos seus colegas — em 1,024 relativamente
aos que tém 2 anos de servico, e em 0,366 aos que possuem +2 anos de servigo (Cf.
Quadro 1V.80). A média destes ultimos ¢ ainda superior em 0,658, comparativamente a
dos professores com 2 anos de servigco no agrupamento (Cf. Quadro IV.80).

Em fungdo dos resultados obtidos ap6s a aplicacdo de um teste de comparagdes
multiplas, e expressos no Quadro IV.80, ¢ possivel afirmar que as diferengas de médias

anteriormente referidas sdo estatisticamente significativas (a associada aos grupos -2
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anos ¢ + 2 anos — p = 0,011 < 0,05) ou muito significativas (nas restantes comparagoes

—p=0,000<0,01).

Resumindo: nas afirmagdes Agr. 1 — As mudancas implicam(vam) mais
trabalho, responsabilidade, reunibes, sem beneficios para os alunos, professores e
escolas e Agr. 4 — O modo como o0 agrupamento esta(va) organizado conduz(iu) a uma
sobreposicdo de competéncias entre os Departamentos Curriculares, Conselhos de
Docentes e Conselho Pedagogico os docentes com 2 anos de servico no Agrupamento
tiveram, em média, opinides significativamente diferentes (forma superior)
comparativamente as dos seus colegas com -2 anos de tempo de servico no
Agrupamento (os primeiros, em média concordaram e os segundos discordaram), ndo o
fazendo relativamente aos restantes. No mesmo sentido destes ultimos, ndo expressando
opinides significativamente diferentes destes, se pronunciaram os docentes com + 2
anos.

Em contrapartida, na afirmagdo Agr. 5 — Diminui(u) o controlo burocratico dos
orgaos de gestdo sobre os professores e as escolas, sdo os docentes com + 2 anos de
servigo que o fazem de forma superior relativamente aos seus colegas com 2 anos de
servico no agrupamento, nao se verificando diferengas comparativamente aos restantes.

Ja nas expressdes Agr. 3 — As mudangas ndo facilitam(vam) a articulagédo
curricular entre ciclos e niveis de ensino dentro do Agrupamento, Agr. 12 As mudancgas
introduzidas conduziram a subalternizacdo de uns niveis de ensino relativamente a
outros, Agr. 7 — A estrutura organizativa existente facilita a concepcéo, discussao e
operacionalizagdo de projectos de dinamizacdo pedagogica com reflexos positivos no
sucesso escolar”, Agr. 8 — A estrutura organizativa é adequada e facilita o
acompanhamento dos alunos na transicdo entre ciclos/niveis de ensino, Agr. 10 — A
estrutura organizativa, a nivel das estruturas de orientacdo educativa, possibilita a
analise e reflexdo colectiva sobre processos e resultados educativos melhorando a
qualidade e a equidade dos servicos prestados e Agr. 11 — As mudancgas
organizacionais possibilitam uma gestdo pedagogica mais de acordo com as reais
necessidades dos alunos, reforcando a autonomia e poder dos professores, voltam a ser
os docentes com 2 anos de servico no Agrupamento que opinam de maneira
significativamente divergente de todos os restantes colegas. Nas duas primeiras
afirmacodes, a diferenga expressa-se de forma superior (os com 2 anos concordam com

os contetido das expressdes enquanto todos os outros discordam), nas restantes frases a
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diferenca manifesta-se, de forma inferior, isto ¢ enquanto uns discordam (os com 2
anos) os outros concordam. Entre os docentes com -2 anos ¢ +2 anos de servi¢o no
agrupamento ndo existe discrepancia no juizo que fazem destas afirmacdes (pelo menos
de uma forma que se possa considerar significativa).

Por ultimo, e no que se refere a afirmagdo Agr. 6 — As Estruturas de
Orientacdo Educativa implementadas no Agrupamento facilitam(vam) a analise de
medidas de gestdo flexivel dos curriculos e de outras destinadas a melhorar as
aprendizagens e a prevenir a excluséo, nao existe uniformidade de opinides entre os
tr€s grupos. Dito de outro modo, os docentes pronunciaram-se de forma
significativamente diferente, sobre esta afirmacao, em funcao do tempo de servigo que

possuem no Agrupamento.

Concluindo, a andlise dos dados alusivos a este ponto mostrou-nos que uma
elevada percentagem de docentes ndo tem opinido sobre alguns aspectos do
funcionamento do agrupamento, com relevo para as questdes ligadas ao controlo
burocratico dos orgdos de gestdo sobre os professores e as escolas, assim como a
sobreposi¢do de competéncias entre 0s varios 0rgaos.

Ainda relativamente ao controlo burocratico, ¢ interessante verificar que
embora quase metade (40,5%) dos docentes ndo se tenha pronunciado sobre se 0 mesmo
diminui, ndo t€ém a mesma postura quanto ao inverso (aumento), ja que a percentagem

dos que ndo se pronunciaram diminuiu aproximadamente para metade (20,7%).

Fica a ideia que, relativamente a existéncia ou ndo de um maior controlo
burocratico dos 6rgdos de gestdo sobre os professores e as escolas, subsiste uma
contradi¢do nas respostas dadas pelos docentes, para a qual aparentemente terdo
contribuido, com maior intensidade, profissionais da Educagdo Pré-Escolar e 1° Ciclo,
nao nos sendo, por isso, possivel perceber em concreto se 0 mesmo aumentou ou
diminuiu na medida em que a maioria discorda das afirmagdes Diminui(u) o controlo
burocratico dos érgdos de gestdo sobre os professores e as escolas™ e ““Aumentou o
controlo burocréatico dos érgéos de gestao sobre os professores e as escolas.

Este dado podera ser aclarado quando analisarmos os dados sobre as vantagens
e / ou desvantagens que os docentes encontram na figura organizativa “Agrupamento”,

a realizar um pouco mais a frente.
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De referir, por nos parecer relevante, que a maioria dos docentes considera que
as (...) mudancas organizacionais possibilitam uma gestdo pedagdgica mais de acordo
com as reais necessidades dos alunos, refor¢cando a autonomia e poder dos professores
o que parece contradizer os resultados obtidos na afirmacdo Estou entusiasmado(a) pelo
facto do Agrupamento ter mais autonomia para se organizar e desenvolver 0s seus
projectos (expressdo pertencente ao tema Reordenamento da rede / Formagdo de
agrupamentos), ja que a maioria discordou dela. Interessante verificar que a
percentagem de docentes que concordou com a primeira (58,5%) ¢ muito proxima da
dos que discordou da segunda (57,0%).

A tUnica explicacdo para este facto poderd estar no entendimento que os
docentes poderao ter sobre o conceito de “autonomia” e na possivel distingdo que fazem
entre autonomia pedagogica (a capacidade que tém de decidir o que ensinar, € porqué,
como, quando, com que prioridades, com que meios, em fung¢do de que alunos) e
autonomia institucional (capacidade que as escolas possuem para decidir sobre a
construcdo de projectos e que entronca nas denominadas autonomias financeiras e
administrativas) e que por n6s foi aflorada aquando da discussdo do mesmo conceito.

Uma outra ilagdo a retirar € a tendéncia que existe para os docentes com dois
anos de servigo no agrupamento responderem, genericamente, de uma forma diferente
(muitas vezes oposta) da dos seus colegas com -2 anos e +2 anos de servigo no
agrupamento.

Com os dados que possuimos ndo nos ¢ possivel encontrar uma explicagdo
logica para tal facto. No entanto, como possiveis explicagdes adiantamos a possibilidade
de estarem em confronto vivéncias organizacionais distintas dos docentes
(Agrupamento Vertical / Agrupamento Horizontal), ja aqui exploradas por nés noutro
contexto, na medida em que, o periodo de os 2 anos, coincide’”® com o momento da
formagdo agrupamento, que teve origem, como ja dissemos na juncao de um do tipo
vertical com outro do tipo horizontal.

Uma outra razdo, poderd estar no sentimento impositivo que 0s mesmos
docentes poderao ter relativamente ao modo como o mesmo foi criado e, nesse sentido,

ndo o véem como uma coisa querida e, com o qual ndo estabeleceram lacos de pertenga.

8 Categorizagdo da variavel “Tempo de Servico no Agrupamento”.
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Poderdo, também, estar em causa atitudes e visdes diferentes sobre a
organizagdo dos diferentes niveis de ensino e, consequentemente, das organizagdes
educativas que o compdem e que se tornam mais evidentes neste grupo.

Relativamente a forma como pedagogicamente o agrupamento esta constituido,
todos os dados indicam que o mesmo cumpre do ponto de vista dos inquiridos as
principais fungdes para as quais foi criado, ou seja, facilita:

e A articulacao entre os diferentes ciclos;

e A andlise de medidas de gestdo flexivel dos curriculos e outras destinadas a
melhorar as aprendizagens dos alunos;

¢ A andlise e reflexdo sobre processos e resultados educativos;

¢ Discussdo e operacionalizacao de projectos de dinamizacao pedagogica;

e O acompanhamento dos alunos na transi¢ao entre ciclos / niveis de ensino;

e Uma gestdo pedagogica mais de acordo com as reais necessidades dos
alunos refor¢ando a autonomia dos professores;

e Enfim contribuiu para o melhorar da qualidade e da equidade dos servigos
prestados pelos estabelecimentos de ensino.

Em consonancia com os resultados obtidos, parece-nos legitimo afirmar que o
agrupamento se encontra organizado para poder responder correctamente as exigéncias
pedagogicas que actualmente sdo colocadas a Escola (¢ pelo menos neste sentido que
apontam a maioria dos docentes inquiridos), muito embora a prudéncia inerente a

qualquer investigagao, nos aconselhe a ndo dar como totalmente segura tal conclusao.

1.1.7. Modo como os inquiridos exprimem a sua opiniio sobre as
implicacoes do Dec.-Lei n° 6/2001, de 18 de Janeiro, nas praticas de

trabalho dos professores e na qualidade educativa.

Analisando agora os dados referentes ao sentimento que os docentes possuem
sobre as implicagdes do Decreto-Lei n® 6/2001, de 18 de Janeiro, conhecido pelo
decreto da reorganizacdo curricular do ensino bdasico, verificamos que,
comparativamente ao ponto anterior, existiu uma diminui¢ao genérica dos docentes que

indicaram nao ter opinido.
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No entanto, sobre algumas expressdes do questionario relativas ao assunto,
cerca de um quarto dos docentes que ndo deram a sua opinido: ApDL. 3 — 27,9%,
ApDL. 10 —25,2% e ApDL. 15 —20,7%. (Cf. Quadro IV.81).

Quanto ao modo como os professores sem opinido se distribuiram nas diversas
frases, em funcao das diferentes variaveis, constatamos que as maiores percentagens
encontram-se associadas aos grupos que sdao formados pelo nimero mais elevado de

pessoas (Cf. Quadro IV.81).

Quadro I'V.81 — Distribuicdo dos dados da categoria “nao tenho opinido”, por afirmacio e por
variavel independente, relativamente as “implica¢des da reorganizacio curricular”

Variaveis independentes

Afirm. | Total Género Grau de Ensino T. de Servigo | T. S. Agrupamento.
et | e || I 2 i 7 >7 -2 2 2

Escolar Ciclo Ciclo Ciclo | anos anos anos  anos  anos

N Total 80 31 15 41 26 29 20 91 50 15 46
ApDL.1 | 17,1 92,9 7,2 2,7 5,4 5.4 3,6 8,1 9,0 11,7 1,8 3,6
ApDL. 2 | 16,2 5,4 10,8 2,7 6,3 3,6 3,6 7,2 9,0 10,8 0,0 5,4
ApDL.3 | 27,9 13,5 14,4 2,7 12,6 54 7,2 4,5 234 | 153 1,8 10,8
ApDL. 4 | 14,4 14,4 0,0 3,6 4,5 4,5 1,8 1,8 12,6 9,9 0,0 4,5
ApDL.5 | 10,8 5,4 5,4 2,7 4,5 0,0 3,6 3,6 7,2 9,0 0,0 1,8
ApDL.6 | 7,2 5,4 1,8 0,9 0,9 3,6 1,8 0,0 7,2 5,4 0,0 1,8
ApDL.7 | 18,9 10,8 8,1 2,7 3,6 4,5 8,1 5,4 13,5 | 12,6 1,8 4,5
ApDL. 8 | 16,2 10,8 5,4 2,7 4,5 3,6 5,4 7,2 9,0 14,4 1,8 0,0
ApDL.9 | 16,2 12,6 3,6 4,5 6,3 1,8 3,6 4,5 11,7 | 10,8 0,0 5,4
ApDL. 10 | 25,2 13,5 11,7 1,8 9,9 10,8 2,7 1,8 23,4 9,9 4,5 10,8
ApDL. 11 | 12,6 12,6 0,0 2,7 4,5 5,4 0,0 3,6 9,0 7,2 1,8 3,6
ApDL. 12| 9,0 9,0 0,0 2,7 2,7 1,8 1,8 3,6 5,4 7,2 1,8 0,0
ApDL. 13| 10,8 9,0 1,8 1,8 3,6 3,6 1,8 0,0 10,8 9,0 0,0 1,8
ApDL. 14 | 10,8 7,2 3,6 3,6 4,5 2,7 0,0 1,8 9,0 8,1 0,0 2,7
ApDL. 15 | 20,7 10,8 9,9 0,9 2,7 9,0 8,1 7,2 13,5 | 11,7 1,8 7,2
ApDL. 16 | 15,3 8,1 7,2 1,8 4,5 5,4 3,6 6,3 9,0 9,9 0,0 5,4

Legenda:

ApDL. 1 — A filosofia do Decreto-Lei diminui a exigéncia e consequentemente empobrece a qualidade da aprendizagem.

ApDL. 2 — Implicou mais reunides impedindo os professores de se concentrarem nos aspectos principais do ensino/aprendizagem —
planificag@o, construgdo, selec¢do de materiais e avaliag@o.

ApDL. 3 — Esta condenado ao fracasso ja que ndo existem condi¢des materiais ¢ humanas para o por em pratica.

ApDL. 4 — Obrigou e obriga a defini¢do, ao nivel do Projecto Curricular de Turma de modelos de organizagdo curricular (por areas
tematicas, por ideias-chave, por nicleos de problemas, por cruzamentos disciplinares,...).

ApDL. 5 — Implicou e implica mudangas ao nivel do pensamento e ac¢do dos professores no que concerne ao relacionamento entre
pares e a relagdo com os alunos.

ApDL. 6 — O Projecto Curricular de Turma ¢ mais um que os professores t€ém que fazer, mas que néo tem influéncia na sua pratica
pedagogica.

ApDL. 7 — S6 veio piorar a qualidade de ensino praticado ja que a introdugdo das novas areas curriculares vem retirar tempo as
areas fundamentais.

ApDL. 8 — Implicou / implica a criagdo e implementagdo de estratégias de cooperagao, discussdo, partilha de opinides, defini¢do de
conceitos, procura e diversificagao das praticas.

ApDL. 9 — A introdugdo das novas areas curriculares foi um factor determinante na qualidade das aprendizagens (aquisi¢do de
competéncias — especificas e transversais, e melhoria das relagdes interpessoais).

ApDL. 10 — Obrigou e obriga a defini¢do, ao nivel do Projecto Curricular de Escola de formas de organiza¢do dos tempos, dos
grupos de alunos e dos professores.

ApDL. 11 — Implicou e implica definir prioridades e sequéncias de conteudos e de actividades, bem como momentos e
procedimentos de articulagdo de contetidos e de acgdes.

ApDL. 12 — Implicou e implica mudangas ao nivel do pensamento e ac¢do dos professores no que concerne aos métodos de ensino,
formas de planificagéo e de avaliago.

ApDL. 13 — Conduziu e conduz a planificagéo e desenvolvimento de estratégias que se adequam aos diferentes grupos presentes nas
escolas e/ou sala de aulas.

ApDL. 14 — O Projecto Curricular de Escola ¢ mais um documento que a escola tem que fazer, mas que ndo tém influéncia na
actividade pedagogica desenvolvida.

ApDL. 15 — A elaboracdo e posterior concretiza¢do do Projecto Curricular de Turma conduz ao desenvolvimento de competéncias,
de analise de situagdes e de intervengdo

ApDL. 16 — O Projecto Curricular de Turma sdo meros somatorios das competéncias a desenvolver nas diferentes areas curriculares
(disciplinares e nio disciplinares)
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Apesar do que ficou dito existem alguns valores que merecem a nossa atengao
e reflexdo. Sdo os casos: dos 10,8% e 14,4% encontrados, respectivamente nas
afirmagdes ApDL. 2 e ApDL. 3, no grupo masculino (que representam mais de metade
dos docentes que ndo tém opinido) (Cf. Quadro IV.81); os observados nos 2° ¢ ou 3°
Ciclos nas afirmacdes ApDL. 7, ApDL. 8, ApDL. 10 e ApDL. 15 (4,5% e 8,7% nos 2° e
3° Ciclos — ApDL. 7; 5,4% no 3° Ciclo — ApDL. 8); 10,8% no 2° Ciclo — ApDL. 10 e
9,0% e 8,1% nos 2° e 3° Ciclos — ApDL. 15) (Cf. Quadro IV.81), que, em alguns casos
(ApDL. 7 e ApDL. 15), em conjunto ou individualmente, ultrapassam metade do valor
global dos docentes que ndo tiveram opinido; os verificados nos docentes com +2 anos

de tempo de servico no agrupamento na ApDL. 10 com 10,8% (Cf. Quadro IV.81)

Os valores mencionados sdo tdo ou mais importantes j4 que estdo em causa
questdes chave da reorganizacdo curricular, como o sdo a construcao e avaliacao, quer
dos projectos curriculares de escola, quer de turma (ApDL. 10 e 15), a introducdo das
novas areas curriculares nao disciplinares (ApDL. 7), a mudanga de atitudes por parte
do docentes — maior cooperagao, partilha de opinides (ApDL. 8).

A atitude (positiva e/ou adesdo; negativa ¢ / ou rejeigdo) que os docentes
tiverem perante estes elementos, podera condicionar o sucesso ou insucesso da referida
reorganizacao (ideia expressa na ApDL. 2).

Analisando os dados dos docentes que realizaram um juizo sobre as
expressoes, verifica-se, numa primeira leitura, e de uma forma muito global, que os
docentes tomaram uma posi¢ao clara (positiva ou negativa) em relagdo a cada uma das
frases, visivel nos valores percentuais encontrados em cada um dos blocos discordo e
discordo em absoluto (negativa) / concordo e concordo em absoluto (positiva) (Cf.
Quadro IV.82).

Ressalva-se a afirmac¢ao ApDL. 9, em que os valores destes dois blocos andam
relativamente proximos (40,9 %, no negativo contra 59,1%, no positivo) (Cf. Quadro
IV.82).

Olhando agora para os resultados encontrados em cada uma das expressdes,
constata-se que, mais de dois tercos dos docentes, discordaram ou discordaram em
absoluto das afirmac¢des ApDL. 1, ApDL. 3, ApDL. 6, ApDL. 7, ApDL. 14 ¢ ApDL. 16
(valores percentuais a variarem entre os 72,5% = 62,5% + 10,0% na ApDL. 3 e os
100% = 80,4% + 19,6% na ApDL. 1) (Cf. Quadro IV.82). As médias observadas nestas
proposic¢des variam entre os 1,80 na ApDL. 1 e os 2,33 na ApDL. 2 (Cf. Quadro 1V.82).
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Na expressao ApDL. 2, as respostas dos docentes encontram-se em linha com

as anteriores, no entanto os valores percentuais sdo mais baixos (14,0% discorda em

absoluto, e 47,3 % discorda) (Cf. Quadro IV.82).

Quadro IV.82 — Opinido dos inquiridos sobre a “Reorganizacio curricular” (valores percentuais,

médias e desvio padrio)

Discordo em . Concordo Total de Std
A bsoluto Discordo | Concordo || opooluto | docentes com Mean L
Afirmagdes g ¥)) A) o — Deviation
1) “4) opinido (X) ©)
% % % % N %
ApDL. 1 19,6 80,4 0,0 0,0 92 82,9 1,80 0,399
ApDL. 8 0,0 8,6 71,0 20,4 93 83,8 3,12 0,529
ApDL. 2 14,0 47,3 30,1 8,6 93 83,8 2,33 0,825
ApDL. 5 2,0 16,2 69,7 12,1 99 89,2 2,92 0,601
ApDL. 3 10,0 62,5 25,0 2,5 80 72,1 2,20 0,644
ApDL. 12 0,0 21,8 61,4 16,8 101 91,0 2,95 0,623
ApDL. 6 16,5 57,3 20,4 5,8 103 92,8 2,16 0,764
ApDL. 15 0,0 2,3 83,0 14,8 88 79,3 3,13 0,396
ApDL. 7 17,8 60,0 20,0 2,2 90 81,1 2,07 0,684
ApDL. 9 0,0 40,9 47,3 11,8 93 83,8 2,71 0,669
ApDL. 14 19,2 61,6 16,2 3,0 99 89,2 2,03 0,692
ApDL. 10 0,0 16,9 78,3 4,8 83 74,8 2,88 0,453
ApDL. 16 6,4 76,7 17,0 0,0 94 84,7 2,11 0,474
ApDL. 4 2,1 242 65,3 8,4 95 85,6 2,80 0,612
ApDL. 11 0,0 11,3 82,5 6,2 97 87,4 2,95 0,418
ApDL. 13 0,0 12,1 72,7 15,2 99 89,2 3,03 0,524
Legenda:
ApDL. 1 — A filosofia do Decreto-Lei diminui a exigéncia e consequentemente empobrece a qualidade da aprendizagem.
ApDL. 2 — Implicou mais reunides impedindo os professores de se concentrarem nos aspectos principais do ensino/aprendizagem —
planificagdo, construgdo, selec¢do de materiais e avaliagdo.
ApDL. 3 — Esta condenado ao fracasso ja que ndo existem condi¢des materiais ¢ humanas para o por em pratica.
ApDL. 4 — Obrigou e obriga a defini¢do, ao nivel do Projecto Curricular de Turma de modelos de organizagao curricular (por areas
tematicas, por ideias-chave, por niicleos de problemas, por cruzamentos disciplinares,...).
ApDL. 5 — Implicou e implica mudangas ao nivel do pensamento e ac¢do dos professores no que concerne ao relacionamento entre
pares e a relagdo com os alunos.
ApDL. 6 — O Projecto Curricular de Turma ¢ mais um que os professores tém que fazer, mas que ndo tem influéncia na sua pratica
pedagogica.
ApDL. 7 — S6 veio piorar a qualidade de ensino praticado ja que a introdug¢do das novas areas curriculares vem retirar tempo as
areas fundamentais.
ApDL. 8 — Implicou / implica a criagdo e implementagdo de estratégias de cooperacao, discussao, partilha de opinides, defini¢do de
conceitos, procura e diversificagdo das praticas.
ApDL. 9 — A introdugdo das novas areas curriculares foi um factor determinante na qualidade das aprendizagens (aquisi¢do de
competéncias — especificas e transversais, € melhoria das relagdes interpessoais).
ApDL. 10 — Obrigou e obriga a defini¢do, ao nivel do Projecto Curricular de Escola de formas de organizagdo dos tempos, dos
grupos de alunos e dos professores.
ApDL. 11 — Implicou e implica definir prioridades e sequéncias de conteudos e de actividades, bem como momentos e
procedimentos de articulagdo de contetidos e de acgdes.
ApDL. 12 — Implicou e implica mudangas ao nivel do pensamento e ac¢do dos professores no que concerne aos métodos de ensino,
formas de planificag@o e de avaliag@o.
ApDL. 13 — Conduziu e conduz a planificagio e desenvolvimento de estratégias que se adequam aos diferentes grupos presentes nas
escolas e/ou sala de aulas.
ApDL. 14 — O Projecto Curricular de Escola ¢ mais um documento que a escola tem que fazer, mas que ndo tém influéncia na
actividade pedagogica desenvolvida.
ApDL. 15 — A elaboragdo e posterior concretizagdo do Projecto Curricular de Turma conduz ao desenvolvimento de competéncias,
de analise de situagdes e de intervengdo
ApDL. 16 — O Projecto Curricular de Turma sdo meros somatérios das competéncias a desenvolver nas diferentes areas curriculares

(disciplinares e ndo disciplinares)

No sentido oposto, isto €, com os docentes a concordarem ou a concordarem

em absoluto com as expressoes, encontram-se as respostas nas afirmagdes ApDL. 4,

ApDL. 5, ApDL. 8, ApDL. 9, ApDL. 10, ApDL. 11 ApDL. 12, ApDL. 13 e ApDL. 15,

com os valores percentuais a situarem-se entre os 59,1% (47,3% + 11,8%) na afirmagao
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ApDL. 9 e os 97,8% (83,0% + 14,8%) na ApDL. 15 (Cf. Quadro I1V.82). As médias
(X), nestas frases variam entre os 2,71 na ApDL. 9 e € os 3,13 na ApDL. 15 (Cf.
Quadro IV.82).

Refira-se, ainda, ja4 que significa uma grande concentragdo de dados numa
determinada classifica¢do, o relativo baixo valor do desvio padrdo (s) encontrado nas
afirmacdes ApDL. 1 e ApDL.15 (0,399 e 0,396, respectivamente) (Cf. Quadro IV.82).

Resumindo, a leitura dos dados realizada até aqui configura a existéncia de
uma aparente consisténcia entre as respostas dadas pelos docentes e o quadro teodrico
subjacente a reorganizagdo curricular.

Esta nossa ilagdo assenta numa hipotética relagdo negativa e / ou positiva que
se observa nas afirmacdes (ApDL. 1/ ApDL. 8, ApDL. 2/ ApDL. 5, ApDL. 3 / ApDL.
12, ApDL. 6 / ApDL. 15, ApDL. 7 / ApDL. 9, ApDL. 14 / ApDL. 10 e ApDL. 16 /
ApDL. 4 — relagdo negativa e, ApDL. 11 / ApDL. 13 — relagdo positiva), na medida em
que, ao se aceitar uma tem que se rejeitar a outra, o que esta de acordo com o que
estavamos a espera em fung¢do do quadro teérico € do modo como foi construido o
questionario.

Havia pois necessidade de confirmar esta nossa interpretacao.

Comegamos por verificar, logo nos dois primeiros pares (ApDL. 1 / ApDL. 8,
ApDL. 2 / ApDL. 5), que os resultados observados ndo estdo de acordo com as nossas
expectativas, ja que indicam que a correlagdo existente ¢ positiva (R = 0,604 na
primeira e R = 0,355, na segunda), do tipo moderada / baixa e muito significativa nas

duas (p = 0,000 em ambas) (Cf. Quadro I'V.83).

Quadro IV.83 — Analise de associacao entre as afirmacoes 1/8 e 2 /5, relativamente a
Reorganizacao curricular — Coeficiente de correlacio de Pearson

Afirm. ApDL. 8 ApDL. 5
R =0,604
AP{)L- (Esp.- Negativa)
p = 0,000 < 0,01
R =0,355
Ap]2)L. (Esp.- Negativa)
p = 0,000 < 0,01

Legenda:

ApDL. 1 — A filosofia do Decreto-Lei diminui a exigéncia e consequentemente empobrece a qualidade da aprendizagem.

ApDL. 2 — Implicou mais reunides impedindo os professores de se concentrarem nos aspectos principais do ensino/aprendizagem —
planificagdo, construgdo, selec¢do de materiais e avaliagao.

ApDL. 5 — Implicou e implica mudangas ao nivel do pensamento e acg¢do dos professores no que concerne ao relacionamento entre
pares e a relagdo com os alunos.

ApDL. 8 — Implicou / implica a criagdo e implementagdo de estratégias de cooperagao, discussdo, partilha de opinides, defini¢do de
conceitos, procura e diversificagdo das praticas.
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Tal resultado, contrario ao esperado, em funcao do quadro tedrico que esteve
na base do emparelhamento das afirmacdes, quer significar, em oposicdo a nossa
primeira interpretacdo, que ndo existe uma associa¢do entre estas frases, colocando em
causa a consisténcia das respostas dos docentes, pelo menos nestas quatro afirmagdes.
Uma outra possibilidade de explicagdao podera estar no nimero de docentes que nao
deram opinido, ja que, o modo como os valores percentuais se encontram distribuidos
pelas classificagdes positivas e negativas, pelo menos num dos pares (ApDL. 1 / ApDL.
8, na primeira todas as opinides sdo negativas; na segunda mais de 90% sdo positivas), a
isso indicia.

Procuramos entdo aclarar as nossas suspei¢des. Para isso, como em situagdes
anteriores, voltamos a calcular a correlagdo, primeiro aplicando o produto de Pearson a
dois subconjuntos da nossa amostra (um formado pelos docentes da Educacdo Pré-
Escolar e 1° Ciclo, o outro pelos dos 2° e 3° Ciclos); segundo, calculando o rho (p) de
Spearman’s exclusivamente aos dados do grupo de professores que deram opinido.

Os resultados obtidos, no primeiro caso, ndo sdao muito diferentes dos
observados anteriormente, isto ¢, em ambos os pares, ¢ para os diferentes grupos, as
associacoes continuam a ser de sentido positivo (R = 0,558 e R = 0,685,
respectivamente no primeiro ¢ segundo grupo do primeiro par de afirmagdes e R =
0,308 ¢ R = 0,379, nos mesmos grupos mas agora no segundo par), do tipo moderado (a
primeira) e baixa (a segunda), e muito significativa ou significava (p = 0,000 em duas

delas, p = 0,022 e p = 0,004) (Cf. Quadro IV.84).

Quadro IV.84 — Analise da associacio (produto de Pearson e coeficiente de correlacio de
Spearman) entre as afirmacdes 1/8 e 2/ 5, sobre a “Reorganizacio curricular”, em funcio da
variavel independente “Grau de Ensino” e sem os dados alusivos a categoria “néo tenho opinido”

Emparelhamento Amostra R (CI;))rrelacwn S5 (2(;1)“a11ed) Esperada Observada
Pré e 1° Ciclo 0,558 0.000 Correlagdo Correlagdo
ApDL. | ApDL. (N=55) R — Moderada i negativa positiva
1 8 2° ¢ 3° Ciclo 0,685 0.000 Correlagdo | Correlagdo
(N=56) R — Moderada i negativa positiva
Pré e 1° Ciclo 0,308 0.022 Correlagdo Correlagao
ApDL. | ApDL. | (N=55) R — Baixa ’ _Megativa | positiva
2 5 2° e 3° Ciclo 0,379 0.004 Correlagdo | Correlagdo
(N=56) R — Baixa i negativa positiva
Spearman’s rho Sig. (2-Tailed) Esperada Observada
1) ®) P
ApDL. | ApDL. 0,103 0.339 Correlgc;ao Correlggao
1 8 Docentes com negativa negativa
ApDL. | ApDL. opinido 0,056 0.598 Correla}gao Correla}cao
2 5 negativa negativa
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No segundo caso verificamos que a associagdo passa a ser negativa (p =-0,103
e p = -0,056) e ndo significativa (p = 0,339 > 0,05 e p = 0,598 > 0,05) (Cf. Quadro
IV.84). Conclui-se, portanto, que ndo podemos dizer que exista uma associacao entre as
frases que formam os dois pares.

Infere-se de tal facto que:

Em primeiro lugar ha uma contradi¢do entre as respostas dadas pelos docentes
nas afirmagdes que compdem os pares referidos comparativamente ao quadro teodrico
que lhe esta subjacente; Em segundo lugar, aparentemente, nao ¢ o nivel de ensino a que
os docentes pertencem, que contribuiu para tal; Por ultimo havera alguma possibilidade
de ser o nimero de docentes que nao deram opinido a influenciar os resultados.

Uma outra explicacdo, para além desta ultima, podera residir nas praticas de
cariz individualista que se encontram enraizadas na classe docente, uma vez que as
afirmacdes focam, fundamentalmente, a necessidade da criagdo de esquemas de
cooperagao, a interpretagdo supde a hipotese de os docentes sentirem que o que se lhe
pede ¢ uma coisa e o que se faz € outra, o eterno conflito entre a teoria e a pratica, entre
o politicamente correcto ¢ a realidade.

Nos pares ApDL. 3 / ApDL. 12 e ApDL. 14 / ApDL. 10, observa-se que os
valores percentuais observados em cada um destes pares apontam para uma certa
consisténcia nas respostas dos docentes, na medida em que em cada par eles sdo da
mesma ordem de grandeza (72,5% / 78,2% no primeiro par ¢ 80,8% / 83,1% no
segundo) mas em classificagdes de sentido oposto (Cf. Quadro 1V.82).

No entanto, em qualquer dos pares, ndo se confirma totalmente esta leitura, ja
que os resultados obtidos apds o calculo do produto de Pearson, muito embora
indicando que a correlagdo ¢ de sentido oposto (conforme o esperado em fungdo do
quadro teorico) ¢ do tipo muito baixo (R =-0,058 e R =-0,181, respectivamente) e nao
significativa (p = 0,540 > 0,05 e p = 0,058 > 0,05) (Cf. Quadro IV.85).

J& nos pares ApDL. 7/ ApDI. 9 e ApDL. 16 / ApDL. 4, os valores observados
no produto de Pearson, indicam-nos uma maior discordancia com a interpretagdo que
emergiu da analise dos valores percentuais encontrados, nas mesmas afirmacoes, ja que
apontam para associagoes positivas (R = 0,049 e R = 0,123, respectivamente), contrarias
as expectativas criadas pela distribuicdo percentual nas diferentes categorias, sendo, no
entanto, do tipo muito baixo e nao significativas (p = 0,650 > 0,05 ¢ p = 0,119 > 0,05,
respectivamente) (Cf. Quadro IV.85).
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Quadro IV.85 — Analise de associacao entre as afirmacoes 3/12,7/9,14/10 e 16 / 4, sobre a
“Reorganizacio Curricular” — Coeficiente de correlacio de Pearson

Afirm. ApDL. 12 ApDL. 9 ApDL. 10 ApDL. 4
R =-0,058
(Esp.- Negativa)
p=0,540> 0,05

ApDL.
3

R = 0,049
(Esp.- Negativa)
p = 0,650 > 0,05

ApDL.
7

R=-0,181
ApIIZL. (Esp.- Negativa)

p =0,058 > 0,05

R=0,123
(Esp.- Negativa)
p=0,119>0,05

ApDL.
16

Legenda:

ApDL. 3 — Esta condenado ao fracasso ja que ndo existem condi¢des materiais ¢ humanas para o por em pratica.

ApDL. 4 — Obrigou e obriga a defini¢@o, ao nivel do Projecto Curricular de Turma de modelos de organizagdo curricular (por areas
tematicas, por ideias-chave, por nicleos de problemas, por cruzamentos disciplinares,...).

ApDL. 7 — S6 veio piorar a qualidade de ensino praticado ja que a introdugdo das novas areas curriculares vem retirar tempo as
areas fundamentais.

ApDL. 9 — A introdugdo das novas areas curriculares foi um factor determinante na qualidade das aprendizagens (aquisi¢do de
competéncias — especificas e transversais, e melhoria das relagdes interpessoais).

ApDL. 10 — Obrigou e obriga a defini¢ao, ao nivel do Projecto Curricular de Escola de formas de organizagdo dos tempos, dos
grupos de alunos e dos professores.

ApDL. 12 — Implicou e implica mudangas ao nivel do pensamento e ac¢do dos professores no que concerne aos métodos de ensino,
formas de planificagdo e de avaliagdo.

ApDL. 14 — O Projecto Curricular de Escola ¢ mais um documento que a escola tem que fazer, mas que ndo tém influéncia na
actividade pedagogica desenvolvida.

ApDL. 16 — O Projecto Curricular de Turma sdo meros somatorios das competéncias a desenvolver nas diferentes areas curriculares
(disciplinares e ndo disciplinares)

Assim, ndo nos ¢ possivel afirmar com toda a certeza que as respostas dadas
nas afirmacdes que formam estes pares sdo consistentes em relagdo ao quadro teoérico
que serviu de base a elaboragdo do questionario.

Ja 0 mesmo nao podemos dizer dos pares ApDL. 6 / ApDL. 15 ¢ ApDL. 11/
ApDL. 13, ja que, no primeiro caso encontramos uma associa¢cdo negativa como o
esperado’” e do tipo baixo (R = -0,216) ¢ p = 0,023 < 0,05 (valor considerado
signifivativo); no segundo por o R = 0,508, configura uma associacao positiva em linha
com o previsto™ e do tipo moderado e p = 0,000 < 0,01 (valor muito significativo) (Cf.

Quadro 1V.86). Tais resultados mostram que existe uma certa fiabilidade das respostas

quando analisadas a luz da nossa referéncia teorica.

" De acordo com o quadro tedrico, a aceitagio ou negagio de uma das afirmagdes correspondera uma
situagdo inversa na outra, dito de outro modo, teoricamente a concordancia com a afirmagdo O Projecto
Curricular de Turma € mais um que os professores tém que fazer, mas que néo tem influéncia na sua
pratica pedagdgica conduzira obrigatoriamente & discordancia da expressdo A elaboracdo e posterior
concretizagdo do Projecto Curricular de Turma conduz ao desenvolvimento de competéncias, de
andlise de situacfes e de intervengdo, o que configura uma correlagdo de tipo negativo, como o
observado.

%0 Neste caso, ao contrério do anterior, o quadro tedrico estabelece uma interpretagio no mesmo sentido
das duas expressoes, isto € quem concordar com a primeira (ApDL. 11) teoricamente tera que
concordar obrigatoriamente com a segunda (ApDL. 13), ou seja ao nivel da associagdo teremos uma
correlagdo positiva como o observado.
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Quadro I'V.86 — Analise de associacio entre as afirmacdes 6 / 15 e 11 /13, sobre a “Reorganizzaciao
Curricular” — Coeficiente de correlacio de Pearson

Afirm. ApDL. 15 ApDL.13
R=-0,216
AP?L' (Esp.- Negativa)
p =0,023 < 0,05
R =10,508
Apl]?L. (Esp.- Positiva)
p =0,000 < 0,01
Legenda:
ApDL. 6 — O Projecto Curricular de Turma ¢ mais um que os professores tém que fazer, mas que ndo tem influéncia na sua pratica

pedagogica.

ApDL. 11 — Implicou e implica definir prioridades e sequéncias de conteudos e de actividades, bem como momentos e
procedimentos de articulagdo de contetidos e de acgdes.

ApDL. 13 — Conduziu e conduz a planificagio e desenvolvimento de estratégias que se adequam aos diferentes grupos presentes nas
escolas e/ou sala de aulas.

ApDL. 15 — A elaboragdo e posterior concretizagdo do Projecto Curricular de Turma conduz ao desenvolvimento de competéncias,
de analise de situagdes e de intervengdo

Em sintese, os resultados obtidos ndo nos permitem confirmar, de forma
inequivoca, a dedugado efectivada por nds, de haver uma estabilidade entre as respostas
dadas pelos docentes e o quadro tedrico subjacente a reorganizagdo curricular, ja que,
em alguns pares de afirmagdes, os resultados confirmam a ilagdo, noutros rejeitam-na.

Nesse sentido, ¢ importante estudarmos a forma como se pronunciaram os
docentes em fun¢do do conjunto de variaveis independentes equacionadas.

Comegando pela varidvel “Género”, verificamos, numa primeira analise, que
ha uma variagdo de médias de afirmacdo para afirmacdo e, dentro destas, de grupo para
grupo (Cf. Quadro IV.87).

Nao se observa um padrao na distribuicdo das médias, mais altas ou mais
baixas, quer em fun¢do do género, quer em funcdo da associacdo, que se podera realizar
ao nivel teodrico, do conteudo das frases a uma visdo negativa ou positiva da
reorganizag¢ao curricular.

Apesar disto, constata-se que, em trés afirmag¢des (ApDL. 8, ApDL. 10 e
ApDL. 11), a diferenca de médias averiguadas sdo estatisticamente significativas, ja que
o valor de significancia agregado ao T-Teste (p = 0,027 > 0,05, p = 0,023 > 0,05 ¢

p=0,21> 0,05, respectivamente) ¢ considerado em todas elas significativo (Cf. Quadro

IV.87).
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Quadro I'V.87 — Opinido dos inquiridos sobre a “Reorganizacio curricular” em funcio da variavel

independente “Género”

Médias (X) T-Teste ML
Afirmagdes Variavel — Género (gen.) df () (2-Tailed)
Feminino | Masculino Geral (P)
ApDL. 1 1,84 1,70 1,80 90 1,520 0,132>0,05
ApDL. 8 3,19 2,92 3,12 91 2,241 0,027< 0,05
ApDL. 2 2,32 2,37 2,33 91 -0,207 0,837 > 0,05
ApDL. 5 2,89 3,00 2,92 97 -0,777 0,439 > 0,05
ApDL. 3 2,26 1,93 2,20 78 1,803 0,075 > 0,05
ApDL. 12 3,01 2,81 2,95 99 1,559 0,122 > 0,05
ApDL. 6 2,16 2,14 2,16 101 0,144 0,886 > 0,05
ApDL. 15 3,16 3,00 3,13 86 1,622 0,108 > 0,05
ApDL. 7 2,12 1,91 2,07 88 1,248 0,215>0,05
ApDL. 9 2,67 2,81 2,71 91 0,969 0,335>0,05
ApDL. 14 1,96 2,22 2,03 97 -1,707 0,091 > 0,05
ApDL. 10 2,94 2,67 2,88 81 2,314 0,023 < 0,05
ApDL. 16 2,08 2,17 2,11 92 -0,784 0,435 > 0,05
ApDL. 4 2,80 2,81 2,80 93 -0,071 0,943 > 0,05
ApDL. 11 3,02 2,81 2,95 95 2,349 0,021 < 0,05
ApDL. 13 3,04 3,00 3,03 97 0,367 0,713 > 0,05
Legenda:
ApDL. 1 — A filosofia do Decreto-Lei diminui a exigéncia e consequentemente empobrece a qualidade da aprendizagem.
ApDL. 2 — Implicou mais reunides impedindo os professores de se concentrarem nos aspectos principais do ensino/aprendizagem —
planificagdo, construgdo, selec¢do de materiais e avaliagdo.
ApDL. 3 — Esta condenado ao fracasso ja que ndo existem condi¢des materiais ¢ humanas para o por em pratica.
ApDL. 4 — Obrigou e obriga a defini¢do, ao nivel do Projecto Curricular de Turma de modelos de organizacao curricular (por areas
tematicas, por ideias-chave, por ntcleos de problemas, por cruzamentos disciplinares,...).
ApDL. 5 — Implicou e implica mudangas ao nivel do pensamento e ac¢do dos professores no que concerne ao relacionamento entre
pares e a relagdo com os alunos.
ApDL. 6 — O Projecto Curricular de Turma ¢ mais um que os professores tém que fazer, mas que ndo tem influéncia na sua pratica
pedagdgica.
ApDL. 7 — S6 veio piorar a qualidade de ensino praticado ja que a introdugdo das novas areas curriculares vem retirar tempo as
areas fundamentais.
ApDL. 8 — Implicou / implica a criag@o e implementagdo de estratégias de cooperacdo, discussao, partilha de opinides, defini¢do de
conceitos, procura e diversificagdo das praticas.
ApDL. 9 — A introdug@o das novas areas curriculares foi um factor determinante na qualidade das aprendizagens (aquisigdo de
competéncias — especificas e transversais, ¢ melhoria das relagdes interpessoais).
ApDL. 10 — Obrigou e obriga a defini¢ao, ao nivel do Projecto Curricular de Escola de formas de organizagdo dos tempos, dos
grupos de alunos e dos professores.
ApDL. 11 — Implicou e implica definir prioridades e sequéncias de conteudos e de actividades, bem como momentos e
procedimentos de articulagdo de contetdos e de acgdes.
ApDL. 12 — Implicou e implica mudangas ao nivel do pensamento e ac¢do dos professores no que concerne aos métodos de ensino,
formas de planificagdo e de avaliagdo.
ApDL. 13 — Conduziu e conduz a planificagio e desenvolvimento de estratégias que se adequam aos diferentes grupos presentes nas
escolas e/ou sala de aulas.
ApDL. 14 — O Projecto Curricular de Escola é mais um documento que a escola tem que fazer, mas que ndo tém influéncia na
actividade pedagogica desenvolvida.
ApDL. 15 — A elaboragdo e posterior concretizagdo do Projecto Curricular de Turma conduz ao desenvolvimento de competéncias,
de analise de situagdes e de intervengdo
ApDL. 16 — O Projecto Curricular de Turma sdo meros somatorios das competéncias a desenvolver nas diferentes areas curriculares

(disciplinares e ndo disciplinares)

Donde se conclui que os docentes, em média, independentemente do género,

classificam de forma idéntica, as diversas expressoes, excepgao feita as frases supra

citadas em que os docentes do género feminino, em média, o fazem de forma

significativamente diferente (superior) quando comparados com os seus colegas do

género masculino.

Na variavel “Grau de ensino” observa-se que existe uma variagdo de médias de

expressdo para expressao € dentro de cada uma, de grupo para grupo (Cf. Quadro

IV.88).
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Sao os docentes da Educacao Pré-Escolar que, genericamente, mais valorizam
as afirmag¢des associadas a uma visdo positiva da reorganizagdo curricular (ApDL. 8,
ApDL. 9, ApDL. 10, ApDL. 11, ApDL. 12 e ApDL. 13) (Cf. Quadro 1V.88).

Em contrapartida os docentes do 2° Ciclo valorizam mais as expressoes ligadas
a uma visao negativa da mesma (ApDL. 2, ApDL. 3, ApDL. 6, ApDL. 14 e ApDL. 16
(Cf. Quadro IV.88).

Quadro I'V.88 — Opinido dos inquiridos sobre a “reorganizacao curricular” em func¢fio da variavel
independente “Grau de Ensino”

Médias (X) Sig.
Afirmagdes Varidvel — Grau de Ensino (g. e.) df AI\I%V A (2-Tailed)
Pré-Escolar | 1° Ciclo | 2° Ciclo | 3° Ciclo | Geral )
ApDL. 1 1,75 1,77 1,80 1,88 1,80 0,446 0,721 > 0,05
ApDL. 8 3,42 3,33 2,82 2,91 3,12 8,424 0,000 < 0,01
ApDL. 2 2,17 2,26 2,77 2,12 2,33 3,071 0,032 < 0,05
ApDL. 5 2,92 2,92 3,00 2,34 2,92 0,296 0,829 > 0,05
ApDL. 3 2,00 2,04 2,60 2,14 2,20 3,993 0,011 < 0,05
ApDL. 12 3,33 3,08 2,75 2,78 2,95 3,884 0,011 < 0,05
ApDL. 6 1,71 2,20 2,55 2,00 2,16 4,259 0,007 < 0,01
ApDL. 15 3,14 3,24 2,88 3,10 3,13 3 3,444 0,020 < 0,05
ApDL. 7 1,83 1,89 2,29 2,30 2,07 2,949 0,037 < 0,05
ApDL. 9 3,10 2,88 2,38 2,64 2,71 4,429 0,006 < 0,01
ApDL. 14 1,45 1,92 2,35 2,14 2,03 5,337 0,002 < 0,01
ApDL. 10 3,15 3,00 2,86 2,62 2,88 6,282 0,001 < 0,01
ApDL. 16 1,85 1,94 2,40 2,24 2,11 7,074 0,000 < 0,01
ApDL. 4 2,73 2,81 2,36 2,78 2,30 0,122 0,974 > 0,05
ApDL. 11 3,17 3,03 2,90 2,79 2,95 3,151 0,029 < 0,05
ApDL. 13 3,23 3,22 2,73 2,93 3,03 5,718 0,001 < 0,01
Legenda:

ApDL. 1 — A filosofia do Decreto-Lei diminui a exigéncia e consequentemente empobrece a qualidade da aprendizagem.

ApDL. 2 — Implicou mais reunides impedindo os professores de se concentrarem nos aspectos principais do ensino/aprendizagem —
planificagdo, construgdo, selec¢do de materiais e avaliag@o.

ApDL. 3 — Esta condenado ao fracasso ja que ndo existem condi¢des materiais ¢ humanas para o por em pratica.

ApDL. 4 — Obrigou e obriga a defini¢ao, ao nivel do Projecto Curricular de Turma de modelos de organizagao curricular (por areas
tematicas, por ideias-chave, por nicleos de problemas, por cruzamentos disciplinares,...).

ApDL. 5 — Implicou e implica mudangas ao nivel do pensamento e ac¢do dos professores no que concerne ao relacionamento entre
pares e a relagdo com os alunos.

ApDL. 6 — O Projecto Curricular de Turma ¢ mais um que os professores t€ém que fazer, mas que ndo tem influéncia na sua pratica
pedagdgica.

ApDL. 7 — S6 veio piorar a qualidade de ensino praticado ja que a introdugdo das novas areas curriculares vem retirar tempo as
areas fundamentais.

ApDL. 8 — Implicou / implica a criagdo e implementago de estratégias de cooperagdo, discussdo, partilha de opinides, defini¢do de
conceitos, procura e diversificagdo das praticas.

ApDL. 9 — A introducéo das novas areas curriculares foi um factor determinante na qualidade das aprendizagens (aquisi¢do de
competéncias — especificas e transversais, e melhoria das relagdes interpessoais).

ApDL. 10 — Obrigou e obriga a defini¢do, ao nivel do Projecto Curricular de Escola de formas de organizagdo dos tempos, dos
grupos de alunos e dos professores.

ApDL. 11 — Implicou e implica definir prioridades e sequéncias de contetidos e de actividades, bem como momentos e
procedimentos de articulagdo de contetidos e de acgdes.

ApDL. 12 — Implicou e implica mudancas ao nivel do pensamento e ac¢do dos professores no que concerne aos métodos de ensino,
formas de planificagdo e de avaliago.

ApDL. 13 — Conduziu e conduz a planifica¢do e desenvolvimento de estratégias que se adequam aos diferentes grupos presentes nas
escolas e/ou sala de aulas.

ApDL. 14 — O Projecto Curricular de Escola ¢ mais um documento que a escola tem que fazer, mas que ndo tém influéncia na
actividade pedagogica desenvolvida.

ApDL. 15 — A elaboragéo e posterior concretizagdo do Projecto Curricular de Turma conduz ao desenvolvimento de competéncias,
de analise de situagdes e de intervengdo

ApDL. 16 — O Projecto Curricular de Turma sdo meros somatorios das competéncias a desenvolver nas diferentes areas curriculares
(disciplinares e ndo disciplinares)

Constata-se, também, que as diferengas de médias encontradas, em cada uma
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das afirmagdes sdo, quase todas elas, estatisticamente significativas. Ressalva-se as
expressdoes ApDL. 1, ApDL. 4 e ApDL. 5, em que tal ndo se verifica (Cf. Quadro
IV.88).

Da comparagdo entre as médias dos diversos grupos, em cada uma das
afirmagdes, resulta que sao fundamentalmente as diferengas existentes entre as dos
docentes do 2° Ciclo e as dos restantes colegas (Educagdo Pré-Escolar, 1° e 3° Ciclos),
que se mostram estatisticamente significativas (Cf. Quadro I'V.89).

Quadro IV.89 — Comparacdes multiplas em func¢io do grau de ensino a que pertencem os
inquiridos, relativamente as afirmacées 2, 3, 6, 9, 12, 13, 15 e 16 sobre a Reorganizacio curricular

Variavel Varidvel Independente Mean Difference Sig.
dependente @ U] 1-J) RS ®P)
Grau Ensino Grau Ensino

N Pré-Escolar 0,831 0,249 | 0,007 < 0,01
g;“gﬁ‘f%‘; 2° Ciclo 1° Ciclo 0,345 0,194 | 0,465> 0,05
3° Ciclo 0,545 0210 | 0,064> 0,05
~ Pré-Escolar -0,583 0,211 0,041 < 0,05
(ﬁgg‘;ﬁ‘;’) 2° Ciclo I° Ciclo -0,329 0,156 0,223 > 0,05
3° Ciclo -0,028 0,168 1,000 > 0,05
Afirmacio . Pré-Escolar 0,600 0,223 0,053 > 0,05
(ApDL, 3) |2’ Ciclo 1° Ciclo 0,563 0,180 | 0,015<0,05
3° Ciclo 0,457 0,191 0,114 > 0,05
Afirmacdo _ Pré-Escolar 20,268 0,139 0,345 > 0,05
(ApDL, 15) | 2 Ciclo 1° Ciclo -0,362 0,113 0,012 < 0,05
3° Ciclo 0,225 0,127 0,487 > 0,05
Afirmacdo . Pré-Escolar 0,606 0,287 0,224 > 0,05
(ApDL, 2, | 2" Ciclo 1° Ciclo 0,508 0219 | 0,134>0,05
3° Ciclo 0,653 0234 | 0,038<0,05
N Pré-Escolar -0,725 0,239 | 0,019<0,05
ggﬁ‘fi‘; 2° Ciclo 1° Ciclo 0,507 0,169 0,021< 0,05
3° Ciclo -0,265 0,181 0,884 > 0,05
Afirmagdo . Pré-Escolar ~0,503 0,171 0,025 < 0,05
(ApDL, 13) | 2" Ciclo 1° Ciclo -0,489 0,132 | 0,002 <0,01
3° Ciclo -0,199 0,141 0,967 > 0,05
< Pré-Escolar 0,554 0,155 0,003 < 0,01
(ﬁgg‘;ﬁ‘;ﬁ‘;’) 2° Ciclo 1° Ciclo 0,456 0,121 0,002 < 0,01
3° Ciclo 0,160 0,130 1,000 > 0,05

Legenda:

ApDL. 2 — Implicou mais reunides impedindo os professores de se concentrarem nos aspectos principais do ensino/aprendizagem —
planificagdo, construgdo, selec¢do de materiais e avaliagdo.

ApDL. 3 — Esta condenado ao fracasso ja que ndo existem condi¢des materiais ¢ humanas para o por em pratica.

ApDL. 6 — O Projecto Curricular de Turma ¢ mais um que os professores tém que fazer, mas que ndo tem influéncia na sua pratica
pedagogica.

ApDL. 9 — A introdug@o das novas areas curriculares foi um factor determinante na qualidade das aprendizagens (aquisigdo de
competéncias — especificas e transversais, ¢ melhoria das relagdes interpessoais).

ApDL. 12 — Implicou e implica mudangas ao nivel do pensamento e ac¢éo dos professores no que concerne aos métodos de ensino,
formas de planificagao e de avaliac@o.

ApDL. 13 — Conduziu e conduz a planificagdo e desenvolvimento de estratégias que se adequam aos diferentes grupos presentes nas
escolas e/ou sala de aulas.

ApDL. 15 — A elaboragdo e posterior concretizagdo do Projecto Curricular de Turma conduz ao desenvolvimento de competéncias,
de analise de situagdes e de intervengdo

ApDL. 16 — O Projecto Curricular de Turma sdo meros somatorios das competéncias a desenvolver nas diferentes areas curriculares
(disciplinares e ndo disciplinares)

Assim, as respostas dos docentes do 2° Ciclo sdo significativamente diferentes

das dos docentes: da Educagao Pré-Escolar, nas afirmacdes ApDL. 6, ApDL. 16, ApDL.
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9, ApDL. 12 e ApDL. 13 (mais altas nas duas primeira e mais baixas nas trés tltimas);
do 1° Ciclo nas ApDL. 3, ApDL. 16, ApDL. 9, ApDL. 13 e ApDL. 15 (mais altas nas
duas primeiras e mais baixas nas trés tltimas); do 3° Ciclo na ApDL. 2 (mais alta) (Cf.
Quadro 1V.89).

Refira-se, ainda, que elas as diferencas constatadas sdo estatisticamente
significativas nas expressdes ApDL. 2, ApDL. 3, ApDL. 9, ApDL. 12, ApDL. 13 (na
Educagao Pré-Escolar) e ApDL. 15 (o grau de significancia — p a variar entre os 0,012,
na ApDL. 15 e os 0,041, na ApDL. 12) e muito significativas nas ApDL. 6, ApDL. 13
(no 1° Ciclo) e ApDL. 16 (o grau de significancia — p a variar entre os 0,002, na ApDL.
13 e ApDL. 16 — nesta ultima no 1° Ciclo, e os 0,007, na ApDL. 6) (Cf. Quadro IV.89).

Daqui resulta que, nas expressdes anteriores, os docentes, globalmente e em
média, tiveram a mesma opinido relativamente as mesmas afirmagdes,
independentemente do grau de ensino a que pertenciam, excepto os docentes do 2° ciclo
que responderam, em média, de forma significativamente diferente dos seus colegas da
Educagao Pré-Escolar, 1° e 3° Ciclos. Nalguns casos de forma superior (ApDL. 2,
ApDL. 3, ApDL. 6 e ApDL. 16) e noutros de forma inferior (ApDL. 9, ApDL. 12,
ApDL. 13 e ApDL. 15).

Por seu turno, nas expressoes ApDL. 8, ApDL. 10 e ApDL. 14, as diferencas
significativas encontram-se distribuidas pelos diversos niveis de ensino (Cf. Quadro

1V.90).

Quadro IV.90 — Comparacdes multiplas em func¢io do grau de ensino a que pertencem os
inquiridos, relativamente as afirmacdes 8, 10 e 14 sobre a “Reorganizacio curricular”

Variavel Varidvel Independente Mean Difference Sig.
dependente ) ) 1-J) i, Lo ®
Grau Ensino Grau Ensino
~ 1° Ciclo -0,462 0,224 0,251 > 0,05
(‘:gg’ﬁgfj) Pré-Escolar | 2° Ciclo -0,893 0,238 0,002< 0,01
3° Ciclo -0,683 0,230 0,023 < 0,05
Pré-Escolar -0,598 0,170 0,004 < 0,01
Afirmacio 2° Ciclo 1° Ciclo -0,515 0,128 0,001 < 0,01
ApDL. 8) 3° Ciclo -0,095 0,141 1,000 > 0,05
(ApDL. Pré-Escolar -0,504 0,169 | 0,022<0,05
3° Ciclo 1° Ciclo -0,420 0,127 0,008 < 0,01
2° Ciclo 0,095 0,141 1,000 > 0,05
Afirmagéio ) Pré-Escolar -0,538 0,141 0,002 < 0,01
(ApDL. 10 3° Ciclo 1° Ciclo -0,385 0,111 0,005 < 0,01
2° Ciclo 0,242 0,137 0,493 > 0,05

Legenda:

ApDL. 8 — Implicou / implica a criagdo e implementagdo de estratégias de cooperacao, discussdo, partilha de opinides, defini¢do de
conceitos, procura e diversificagdo das praticas.

ApDL. 10 — Obrigou e obriga a defini¢do, ao nivel do Projecto Curricular de Escola de formas de organizagdo dos tempos, dos
grupos de alunos e dos professores.

ApDL. 14 — O Projecto Curricular de Escola ¢ mais um documento que a escola tem que fazer, mas que ndo tém influéncia na
actividade pedagogica desenvolvida.
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Assim, na ApDL. 14, sdo as diferencas de médias existentes entre os docentes
da Educacdo Pré-Escolar e as dos 2° e 3° Ciclos que se mostram estatisticamente ou
muito significativas (na comparacdo com o 2° Ciclo — p = 0,002) ou significativas (na
comparag¢do com o 3° Ciclo p = 0,023) (Cf. Quadro 1V.90).

O mesmo acontece na ApDL. 8, entre as médias do 2° Ciclo e as dos docentes
da Educagdo Pré-Escolar e 1° Ciclo e as do 3° Ciclo e, novamente, as destes dois grupos
(diferencas significativas entre as do 3° Ciclo e as da Educagao Pré-Escolar — p = 0,022
e muito significativas nas restantes) (Cf. Quadro I'V.90).

Por fim, na ApDL. 10 sdo as diferencas de médias entre o 3° Ciclo e as da
Educagao Pré-Escolar e as do 1° Ciclo que se mostram estatisticamente muito
significativas (Cf. Quadro 1V.90).

Refira-se, ainda que, muito embora o teste de variancia (ANOVA) nos tenha
indicado que nas afirmagdes ApDL. 7 e ApDL.11, haveria pelo menos um grupo que
respondeu de modo significativamente diferente dos seus colegas, através de um teste
de comparacdes multiplas (Bonferroni), ndo fomos capazes de verificar qual dos grupos
o fez, dado que o grau de significincia encontrado nas diferentes comparacdes
efectuadas se mostrou sempre > 0,05, ou seja pouco significativo. Assim sendo, nestas
duas expressdes, ndo nos € possivel dizer qual dos grupos respondeu de forma
significativamente diferente as mesmas, quando comparado com os outros colegas (Cf.
Anexo 6, Quadro (anexo 6) 269, p.105 e Quadro (anexo 6) 285, p.110).

Em consequéncia podemos dizer que na expressao ApDL. 14, os docentes da
Educacdo Pré-Escolar, em média, responderam de maneira significativamente diferente
dos docentes dos 2° e 3° Ciclos, ndo o tendo feito quanto ao 1° Ciclo; na frase ApDL. 8§,
foram os docentes dos 2° e 3° Ciclos que o fizeram relativamente aos a Educagdo Pré-
Escolar e 1° Ciclos, ndo o tendo realizado entre si; e na ApDL. 10, foram os docentes do
3° Ciclo que opinaram de forma significativamente divergente dos seus colegas da

Educacao Pré-Escolar e 1° Ciclo, ndo o tendo feito comparativamente aos do 2° Ciclo.

Na variavel “Tempo de Servigco”, ao contrario da anterior, sé encontramos
diferencas significativas entre as médias, em quatro das dezasseis afirmagdes — ApDL.
8, ApDL. 12, ApDL. 10 e ApDL. 11 (Cf. Quadro IV.91). Nas duas primeiras a diferenca
¢ significativa (p = 0,045 < 0,05 e p = 0,022 < 0,05, respectivamente) e nas segundas ¢
muito significativa (p = 0,000 < 0,01 e p = 0,001 < 0,01, respectivamente) (Cf. Quadro
IV.91).
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Nas quatro frases sao os docentes com > 7 anos de servigo que respondem de

forma superior, comparativamente aos seus colegas com < 7 anos de servico.

Quadro IV.91 — Opinido dos inquiridos sobre a Reorganizacio curricular, em funcio da variavel

independente “Tempo de servico”

Médias (X) T-Teste Sig.
Afirmagdes Variavel — T. Servigo (t.s.) df ® (2-Tailed)
<7 anos > 7 anos Geral P)
ApDL. 1 2,00 1,78 1,80 90 1,753 0,083 > 0,05
ApDL. 8 2,83 3,16 3,12 91 -2,573 0,045 < 0,05
ApDL. 2 2,50 2,31 2,33 91 0,748 0,457 > 0,05
ApDL. 5 3,00 2,90 2,92 97 0,586 0,559 >0,05
ApDL. 3 2,40 2,15 2,20 78 1,340 0,184 > 0,05
ApDL. 12 2,63 3,01 2,95 99 -2,330 0,022 < 0,05
ApDL. 6 2,10 2,17 2,16 101 -0,359 0,720 > 0,05
ApDL. 15 3,17 3,12 3,13 86 0,391 0,697 > 0,05
ApDL. 7 2,14 2,05 2,07 88 0,452 0,653 > 0,05
ApDL.9 3,00 2,65 2,71 91 1,860 0,066 > 0,05
ApDL. 14 2,00 2,04 2,03 97 -0,204 0,838 > 0,05
ApDL. 10 2,56 2,97 2,88 81 -3,686 0,000 < 0,01
ApDL. 16 2,31 2,07 2,11 92 1,664 0,100 > 0,05
ApDL. 4 2,72 2,82 2,80 93 -0,597 0,552 > 0,05
ApDL. 11 2,63 3,06 2,95 95 -3,595 0,001 < 0,01
ApDL. 13 2,90 3,06 3,03 97 -1,248 0,215 > 0,05
Legenda:
ApDL. 1 — A filosofia do Decreto-Lei diminui a exigéncia e consequentemente empobrece a qualidade da aprendizagem.

ApDL.

ApDL.
ApDL.

ApDL.
ApDL.
ApDL.
ApDL.
ApDL.
ApDL.
ApDL.
ApDL.
ApDL.
ApDL.
ApDL.

ApDL.

2 — Implicou mais reunides impedindo os professores de se concentrarem nos aspectos principais do ensino/aprendizagem —
planificag@o, construgdo, selec¢do de materiais e avaliag@o.

3 — Esta condenado ao fracasso ja que nio existem condi¢des materiais € humanas para o por em pratica.

4 — Obrigou e obriga a defini¢ao, ao nivel do Projecto Curricular de Turma de modelos de organizagédo curricular (por areas
tematicas, por ideias-chave, por nicleos de problemas, por cruzamentos disciplinares,...).

5 — Implicou e implica mudancas ao nivel do pensamento e ac¢do dos professores no que concerne ao relacionamento entre
pares e a relagdo com os alunos.

6 — O Projecto Curricular de Turma ¢ mais um que os professores tém que fazer, mas que ndo tem influéncia na sua pratica
pedagogica.

7 — S6 veio piorar a qualidade de ensino praticado ja que a introdu¢do das novas areas curriculares vem retirar tempo as
areas fundamentais.

8 — Implicou / implica a criagdo e implementagdo de estratégias de cooperagao, discussdo, partilha de opinides, defini¢do de
conceitos, procura e diversificagdo das praticas.

9 — A introducdo das novas areas curriculares foi um factor determinante na qualidade das aprendizagens (aquisi¢do de
competéncias — especificas e transversais, e melhoria das relagdes interpessoais).

10 — Obrigou e obriga a defini¢do, ao nivel do Projecto Curricular de Escola de formas de organizagdo dos tempos, dos
grupos de alunos e dos professores.

11 — Implicou e implica definir prioridades e sequéncias de conteudos e de actividades, bem como momentos e
procedimentos de articulagdo de contetidos e de acgdes.

12 — Implicou e implica mudangas ao nivel do pensamento e ac¢do dos professores no que concerne aos métodos de ensino,
formas de planificagéo e de avaliago.

13 — Conduziu e conduz a planificag¢@o e desenvolvimento de estratégias que se adequam aos diferentes grupos presentes nas
escolas e/ou sala de aulas.

14 — O Projecto Curricular de Escola ¢ mais um documento que a escola tem que fazer, mas que ndo tém influéncia na
actividade pedagogica desenvolvida.

15 — A elaborag@o e posterior concretizagdo do Projecto Curricular de Turma conduz ao desenvolvimento de competéncias,
de analise de situagdes e de intervengdo

16 — O Projecto Curricular de Turma s3o meros somatorios das competéncias a desenvolver nas diferentes areas curriculares
(disciplinares e ndo disciplinares)

Em consonancia podemos afirmar que globalmente, os docentes, em média,

tiveram a mesma opinido sobre as expressdes. A excep¢do foram os docentes com > 7

anos

de servigo, nas afirmacdes ApDL. 8 ApDL. 12, ApDL. 10 e ApDL. 11, que, em

média, o fizeram de modo significativamente divergente dos seus colegas com < 7 anos

de servigo.
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Na variavel “Tempo de sevigo no Agrupamento”, observa-se que, para além da
jé repetida variacdo de médias de afirmacdo para afirmacdo e dentro de cada uma, de
grupo para grupo, ¢ entre os docentes com -2 anos de servigo no agrupamento que
encontramos as médias mais altas ou mais baixas em todas as afirmag¢des, menos na
ApDL. 7, no qual a polarizagdao das respostas pertence ao grupo com 2 anos de servico

(Cf. Quadro 1V.92).

Quadro IV.92 — Opinido dos inquiridos sobre a Reorganizacio curricular, em funcio da variavel
independente “Tempo de servi¢o no Agrupamento”

Médias (X) Sig.
Afirmagdes | Variavel - T. S. A rupamento (t.s.a) | df AN&;IA (2-Tailed)

—2anos | 2anos |+2anos| Geral ()
ApDL. 1 1,70 1,77 1,90 1,80 2,678 0,074 > 0,05
ApDL. 8 3,24 3,00 3,07 3,12 1,403 0,251 > 0,05
ApDL. 2 2,47 2,33 2,20 2,33 1,073 0,346> 0,05
ApDL. 5 3,20 2,73 2,73 2,92 8,452 0,000 < 0,01
ApDL. 3 2,09 2,23 2,29 2,20 0,847 0,433 > 0,05
ApDL. 12 3,00 2,92 2,91 2,95 0,225 0,799 > 0,05
ApDL. 6 2,00 2,60 2,16 2,16 3,630 0,030 < 0,05
ApDL. 15 3,27 3,23 2,95 3,13 > 7,854 0,001 < 0,01
ApDL. 7 2,00 1,77 2,22 2,07 2,508 0,087 > 0,05
ApDL. 9 2,95 2,27 2,65 2,71 6,555 0,002 < 0,01
ApDL. 14 1,95 2,27 2,02 2,03 1,149 0,321 > 0,05
ApDL. 10 2,90 2,80 2,88 2,88 0,182 0,834 > 0,05
ApDL. 16 1,95 2,13 2,25 2,11 4,294 0,017 < 0,05
ApDL. 4 3,03 2,60 2,66 2,80 4,928 0,009 < 0,01
ApDL. 11 3,00 2,77 2,95 2,95 1,536 0,221 > 0,05
ApDL. 13 3,20 2,93 2,91 3,03 3,728 0,028 < 0,05

Legenda:

ApDL. 1 — A filosofia do Decreto-Lei diminui a exigéncia e consequentemente empobrece a qualidade da aprendizagem.

ApDL. 2 — Implicou mais reunides impedindo os professores de se concentrarem nos aspectos principais do ensino/aprendizagem —
planificagdo, construgdo, selec¢do de materiais e avaliagdo.

ApDL. 3 — Esta condenado ao fracasso ja que ndo existem condi¢des materiais ¢ humanas para o por em pratica.

ApDL. 4 — Obrigou e obriga a defini¢do, ao nivel do Projecto Curricular de Turma de modelos de organizacao curricular (por areas
tematicas, por ideias-chave, por nicleos de problemas, por cruzamentos disciplinares,...).

ApDL. 5 — Implicou e implica mudangas ao nivel do pensamento e acg¢do dos professores no que concerne ao relacionamento entre
pares e a relagdo com os alunos.

ApDL. 6 — O Projecto Curricular de Turma ¢ mais um que os professores tém que fazer, mas que ndo tem influéncia na sua pratica
pedagogica.

ApDL. 7 — S6 veio piorar a qualidade de ensino praticado ja que a introdugdo das novas areas curriculares vem retirar tempo as
areas fundamentais.

ApDL. 8 — Implicou / implica a criagdo e implementagdo de estratégias de cooperagao, discussdo, partilha de opinides, defini¢do de
conceitos, procura e diversificagdo das praticas.

ApDL. 9 — A introdug@o das novas areas curriculares foi um factor determinante na qualidade das aprendizagens (aquisigdo de
competéncias — especificas e transversais, e melhoria das relagdes interpessoais).

ApDL. 10 — Obrigou e obriga a defini¢ao, ao nivel do Projecto Curricular de Escola de formas de organizagdo dos tempos, dos
grupos de alunos e dos professores.

ApDL. 11 — Implicou e implica definir prioridades e sequéncias de conteudos e de actividades, bem como momentos e
procedimentos de articulagdo de contetidos e de acgdes.

ApDL. 12 — Implicou e implica mudangas ao nivel do pensamento e ac¢do dos professores no que concerne aos métodos de ensino,
formas de planificagdo e de avaliagdo.

ApDL. 13 — Conduziu e conduz a planificagio e desenvolvimento de estratégias que se adequam aos diferentes grupos presentes nas
escolas e/ou sala de aulas.

ApDL. 14 — O Projecto Curricular de Escola ¢ mais um documento que a escola tem que fazer, mas que ndo tém influéncia na
actividade pedagogica desenvolvida.

ApDL. 15 — A elaboragdo e posterior concretizagdo do Projecto Curricular de Turma conduz ao desenvolvimento de competéncias,
de analise de situagdes e de intervengdo

ApDL. 16 — O Projecto Curricular de Turma sdo meros somatorios das competéncias a desenvolver nas diferentes areas curriculares
(disciplinares e nao disciplinares)
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Verifica-se, também, comparativamente a variavel anterior, que ha um
aumento no nimero de expressdes em que as diferencas de médias se mostram
estatisticamente significativas (ApDL. 5, ApDL. 6, ApDL. 15, ApDL. 9, ApDL. 16,
ApDL. 4 e ApDL. 13), sendo até¢ consideradas muito significativas nas ApDL. 5, ApDL.
15, ApDL. 9 e ApDL. 4 (Cf. Quadro 1V.92).

Como consequéncia, diriamos que em todas as frases anteriores existe a
possibilidade de, pelo menos um dos grupos, ter respondido de forma significativamente
diferente dos restantes.

Na verdade, ao analisarmos o Quadro IV.93 (resultante da aplicagdo de um
teste de comparagdes multiplas — Bonferroni), constatamos que sdo os docentes com -2
anos de servico no agrupamento que o fazem quando comparados com os outros
docentes, ja que, ¢ na comparacao de médias entre estes e pelo menos um dos restantes
grupos (2 anos e +2 anos), que o valor do grau de significancia ¢ considerado, pelo

menos, estatisticamente significativo, ou seja p < 0,05.

Quadro IV.93 — Comparacdes multiplas em func¢io do grau de ensino a que pertencem os
inquiridos, relativamente as afirmacées 4, 5, 6, 9,13, 15 e 16 sobre a “Reorganizacio curricular”

Variavel Varivel Independente Mean Difference Sig.

dependente (I T. Servigo | (J) T. Servigo -0 Std. Error »)
Agrupamento | Agrupamento
Afirmagdo _ 2 anos 2 anos 0,426 0,179 0,058 > 0,05
(ApDL. 4) + 2 anos 0,367 0,131 0,019 < 0,05
Afirmagdo | 2 anos 2 anos 0,267 0,154 0,262 > 0,05
(ApDL. 13) + 2 anos 0,291 0,111 0,031 < 0,05
Afirmagdo _ 2 anos 2 anos 0,040 0,119 1,000 > 0,05
(ApDL. 15) + 2 anos 0,323 0,085 0,001 < 0,01
Afirmagdo | 2 anos 2 anos -0,185 0,139 0,565 > 0,05
(ApDL. 16) + 2 anos 0,301 0,103 0,013 < 0,05
Afirmagdo _ 2 anos 2 anos -0,600 0,223 0,025 < 0,05
(ApDL. 6) + 2 anos -0,159 0,159 0,957 > 0,05
Afirmagdo | 2 anos 2 anos 0,681 0,193 0,002 < 0,01
(ApDL. 9) + 2 anos 0,297 0,143 0,122 > 0,05
Afirmagdo | 2 anos 2 anos 0,463 0,169 0,021 < 0,05
(ApDL. 5) + 2 anos 0,473 0,122 0,001 < 0,01
Legenda:

ApDL. 4 — Obrigou e obriga a defini¢do, ao nivel do Projecto Curricular de Turma de modelos de organizagao curricular (por areas
tematicas, por ideias-chave, por nicleos de problemas, por cruzamentos disciplinares,...).

ApDL. 5 — Implicou e implica mudangas ao nivel do pensamento e ac¢do dos professores no que concerne ao relacionamento entre
pares e a relagdo com os alunos.

ApDL. 6 — O Projecto Curricular de Turma ¢ mais um que os professores tém que fazer, mas que ndo tem influéncia na sua pratica
pedagogica.

ApDL. 9 — A introdugdo das novas areas curriculares foi um factor determinante na qualidade das aprendizagens (aquisi¢do de
competéncias — especificas e transversais, e melhoria das relagdes interpessoais).

ApDL. 13 — Conduziu e conduz a planificagéio e desenvolvimento de estratégias que se adequam aos diferentes grupos presentes nas
escolas e/ou sala de aulas.

ApDL. 15 — A elaboragdo e posterior concretizagao do Projecto Curricular de Turma conduz ao desenvolvimento de competéncias,
de analise de situagdes e de intervengdo

ApDL. 16 — O Projecto Curricular de Turma sdo meros somatérios das competéncias a desenvolver nas diferentes areas curriculares
(disciplinares e ndo disciplinares)
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Especificando: nas afirmag¢des ApDL. 4, ApDL.13, ApDL. 15, e ApDL. 16, os
professores com -2 anos de servico no agrupamento responderam de modo
significativamente diferente (superior) dos seus colegas com +2 anos de servigo no
agrupamento (o valor do grau de significancia — p, na primeira comparacgao varia entre
os 0,001 na ApDL. 15 e os 0,031 na ApDL: 16), ndo o realizando relativamente aos
com 2 anos (Cf. Quadro IV.93). Nas expressdes ApDL. 6 ¢ ApDL. 9, 0 mesmo grupo de
docentes opinou de forma significativamente diversa (inferior na primeira e superior na
segunda) dos seus colegas com 2 anos (p = 0,025 e p = 0,002, respectivamente), ndo o
fazendo comparativamente aos docentes com +2 anos (Cf. Quadro 1V.93); por ultimo,
na frase ApDL. 5, aqueles docentes opinaram de maneira significativamente divergente
(superior) comparativamente a todos os colegas (p = 0,021, quando comparados com os

docentes com 2 anos e p = 0,001, com os de +2 anos) (Cf. Quadro IV.93).

Em sintese:

Os resultados obtidos indicam-nos que ndo existe uma solida ligagdo entre
aquilo que os doentes pensam (ou dizem que pensam) e aquilo que o quadro tedrico
subjacente ao Decreto-Lei n° 6/2001 preconiza, ja que, por um lado, as respostas dos
docentes apresentam uma certa contradigdo, por exemplo, nas afirmagdes ApDL. 72! /
ApDL. 9%*2 ¢ ApDL. 16** / ApDL. 4** ¢ por outro, uma consisténcia nas ApDL. 6°* /
ApDL. 15 ¢ ApDL. 11**” / ApDL. 13**,

A estes resultados poderao estar associadas, por um lado, algumas davidas que
ainda poderdo subsistir nos docentes quanto ao modo de implementar algumas

estratégias que implicitamente se encontram associadas a reorganizagdo curricular. E o

caso da defini¢do, ao nivel do projecto curricular de escola, de formas de organizagao

%1 86 veio piorar a qualidade de ensino praticado ja que a introdugio das novas areas curriculares vem

retirar tempo as areas fundamentais.

22 A introdugdo das novas areas curriculares foi um factor determinante na qualidade das aprendizagens
(aquisi¢do de competéncias — especificas e transversais, € melhoria das relagdes interpessoais)

2 0 Projecto Curricular de Turma sdo meros somatérios das competéncias a desenvolver nas diferentes
areas curriculares (disciplinares ¢ ndo disciplinares).

2 Obrigou e obriga a defini¢do, ao nivel do Projecto Curricular de Turma de modelos de organizagdo
curricular (por éareas tematicas, por ideias-chave, por nucleos de problemas, por cruzamentos
disciplinares,...).

0 Projecto Curricular de Turma é mais um que os professores tém que fazer, mas que nio tem
influéncia na sua pratica pedagogica.

2 A elaboragio e posterior concretizagdo do Projecto Curricular de Turma conduz ao desenvolvimento
de competéncias, de analise de situagdes e de intervengao.

27 Implicou e implica definir prioridades e sequéncias de contetidos e de actividades, bem como

momentos e procedimentos de articulagdo de contetidos e de acgdes.

8 Conduziu e conduz a planificagdo e desenvolvimento de estratégias que se adequam aos diferentes

grupos presentes nas escolas e/ou sala de aulas.

2
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dos tempos, dos grupos de alunos e professores, bem como uma certa consciéncia que
os professores ja adquiriram sobre a importancia do projecto curricular de turma no
desenvolvimento de competéncias e da andlise de situacdes de intervengdo como base
da defini¢do de estratégias diferenciadas em fun¢ao dos diferentes grupos.

Constatamos, também, que sdo, genericamente, as variavies independentes
“Grau de ensino” e “Tempo de servigo no Agrupamento”, aquelas que mais interferiram
no modo como os docentes analisaram as implicagdes da reorganizagdo curricular nas
praticas de trabalho dos professores e na qualidade educativa.

Encontramos, similarmente, um razoavel numero de docentes que ndo deram a
sua opinido sobre o topico em analise.

Neste aspecto foram os docentes do género massculino e os docentes dos 2° e
3° Ciclos os que primaram pela auséncia de opinido.

Os docentes do género masculino tiveram mais davidas, por um lado, quanto a
algumas implicacdes da reorganizagdo curricular — dispersao da atengdo dos professores
por diversas actividades desviando-os daquilo que eles consideram fundamental que &,
ou devera ser, a preparacdo das aulas (ideia subjacente a ApDL. 2). Por outro lado
também evitaram responder, quanto a viabilidade ou ndo da mesma reorganizacao
curricular (ideia expressa ApDL. 3).

Os docentes dos 2° e 3° Ciclo hesitaram em dar a sua opinido por,
possivelmente, possuirem duvidas quer ao nivel da implementagdo e do efeito que as
novas areas curriculares ndo disciplinares poderdo ter na aprendizagem dos alunos
(ApDL. na 7), quer devido a necessidade de elaboracdo e operacionalizagdo dos
projectos curriculares de escola e de turma (ApDL. 10 e ApDL. 15) quer ainda em
virtude da necessidade de mudancas nas estratégias de cooperagdo ou até nas praticas
(ApDL. 8).

Existem trés ordens de factores que poderdo ter levado alguns docentes a
questionarem-se sobre o sucesso ou insucesso da reorganizacdo curricular e,
consequentemente, explicar os resultados obtidos. Sdo eles: primeiro, o entendimento
que os professores terdo do que sdo projectos curriculares de escola e de turma, o que
podera ter acarretado algumas duvidas sobre como encaixar, por exemplo, a defini¢do
de horérios, de grupo de alunos, de professores, no projecto curricular de escola, quando
0os mesmos s3o, em parte, definidos administrativamente; em segundo lugar, o cariz
disciplinar dos 2° e 3° Ciclos e, nesse sentido, as novas areas curriculares poderao ter

sido vistas como meras disciplinas e, como consequéncia, haver dividas quanto a sua
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funcdo, necessidade e eficacia; e por ultimo, o caracter individualista que ainda prolifera
nas nossas escolas e no trabalho dos docentes.

Verificamos, igualmente, que os docentes concordam, pelo menos ao nivel
teorico, com alguns dos principais objectivos subjacentes a reorganizacdo curricular,
como por exemplo: a necessidade de desenvolver estratégias que se adequem aos
diferentes grupos presentes nas escolas e/ou sala de aulas; a necessidade de definir
prioridades curriculares e articular conteidos e acg¢des; alterar as praticas individualistas
dos docentes; aumentar a qualidade educativa. Dai termos constatado que os docentes
concordarem maioritariamente com expressoes como ApDL. 5 — Implicou e implica
mudancas ao nivel do pensamento e accdo dos professores no que concerne ao
relacionamento entre pares e a relagdo com os alunos, ApDL. 8 — Implicou / implica a
criacdo e implementacdo de estratégias de cooperacdo, discussdo, partilha de opiniGes,
definicdo de conceitos, procura e diversificacdo das préaticas, ApDL. 11 — Implicou e
implica definir prioridades e sequéncias de contetdos e de actividades, bem como
momentos e procedimentos de articulagdo de contetdos e de acgbes, ApDL. 12 —
Implicou e implica mudancas ao nivel do pensamento e ac¢do dos professores no que
concerne aos métodos de ensino, formas de planificagdo e de avaliagdo ¢ ApDL. 13 —
Conduziu e conduz a planificacéo e desenvolvimento de estratégias que se adequam aos
diferentes grupos presentes nas escolas e/ou sala de aula.

Ainda relativamente a esta nossa ilacdo, ¢ de referir que existe um grupo de
docentes, fundamentalmente, pertencentes ao 2° Ciclo, que colocam algumas reticéncias
quanto aos objectivos da reorganizagao curricular, ja que, muito embora concordando
com esses designios, o fazem, em média, de uma forma diferente da dos seus colegas
(mais negativamente). Alids € este grupo de professores que coloca em causa o sucesso
desta reorganizacdo curricular, na medida em que, ao contrario dos restantes colegas,
concordam com a expressdo Esta condenado ao fracasso ja que ndo existem condicdes
materiais e humanas para o por em pratica (ApDL. 3):

A maioria dos docentes admite que a introdu¢do das novas areas curriculares
nao disciplinares, contribui para a melhoria da qualidade educativa, muito embora, os
docentes da Educagdo Pré-Escolar e 1° Ciclo as vejam com outros ‘“olhos”
comparativamente com os seus colegas dos 2° e 3° Ciclos.

A este facto ndo serd alheio, muito provavelmente, o tipo de ensino
desenvolvido em cada um dos sectores referenciados (nos dois primeiros, de cariz

globalizante e de professor unico e, nos segundos, marcadamente disciplinar, com
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varios professores). Tal especificidade podera facilitar ou dificultar, conforme se trate
de um ou de outro modelo, a introduc¢do e gestdo destas areas, j& que as mesmas t€ém um
caracter transversal e integrador, na medida em que, ndo sendo consideradas disciplinas,
no sentido classico do termo (ndo partem da defini¢do prévia de um programa ou de um
conjunto de temas, conhecimentos e métodos especificos), atravessam todas as
disciplinas e dreas curriculares, assim como constituem, ou devem constituir, espacos de
integragao de saberes.

Apuramos, de igual modo, que a maioria dos docentes atribui uma grande
relevancia, quer ao projecto curricular de escola quer de turma, como potenciadores do
desenvolvimento de competéncias nos alunos, de andlise de situagdes e concretizagao
de intervencdes pedagogicas. Apesar disso os docentes dos 2° e 3° Ciclos ainda possuem
alguma dificuldade na sua implementacdo (expressa nas médias mais baixas
encontradas na afirmagdo Obrigou e obriga a defini¢cdo, ao nivel do Projecto Curricular
de Escola de formas de organizacdo dos tempos, dos grupos de alunos e dos
professores — ApDL. 10, nos docentes destes niveis de ensino, quando comparadas com
as dos seus colegas da Educacdo Pré-Escolar e 1° Ciclo). Também parecem ter
dificuldade em saber como conciliar aspectos de ordem marcadamente pedagdgica
(metodologias, estratégias) e de ordem administrativa (organizagdo dos tempos e dos
professores) e, finalmente, os professores do 2° Ciclo acharem que o projecto curricular
de turma ¢ mais um a juntar a muitos outros que tém de fazer.

Concluindo, e apesar de algumas posi¢des discordantes, os dados parecem
evidenciar que, genericamente, a maioria dos docentes tem uma certa consciéncia da
necessidade de mudancas ao nivel dos métodos de ensino e da criacdo de novas
dinamicas de trabalho em equipa o que nos parece ser um elemento importante, € uma
boa base, para se conseguirem as transformag¢des e mudancas preconizadas pela

reorganizagao curricular.

1.1.8. Modo como os inquiridos caracterizam as figuras organizativas

Escola / Agrupamento. Vantagens e Desvantagens

Foi solicitado aos docentes do agrupamento que através de uma expressiao

caracterizassem as figuras organizativas “Escola” / “Agrupamento” (questdo 6.1 do
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questionario), bem como, para cada uma, indicassem uma vantagem € uma
desvantagem (questao 6.2).

Os quadros globais (anexo 7°%) sintetizam as opinides dos inquiridos em
relacdo aos aspectos supra citados.

Apresentam-se, de seguida, as opinides mais frequentes relativas as dimensoes
e categorias por nds selecionadas, acompanhadas pelos respectivos quadros sintese.
Muito embora nos quadros supra citados s6 haja alusdo as referéncias feitas pelos
docentes, em cada uma das dimensdes e categorias seleccionadas, para as figuras
organizativas em analise, por vezes, na apresentacdo e discusdo dos dados que vamos
realizar a seguir, iremos socorrer-nos, também, das opinides enquadradas nas sub-
categorias, por forma a se compreender melhor o discurso dos nossos inquiridos.

Comecaremos por dizer que ¢ visivel um certo alheamento dos docentes, para
com estas duas questdes, j4 que mais de metade dos inquiridos ndo respondeu as
mesmas. Na questdo 6.1 — caracterizacdo das figuras organizativas, 62,2% ndo
caracterizaram a “Escola” e 58,6% nao o fizeram relativamente ao “Agrupamento” (Cf.
Quadro 1V.94). Saliente-se que sdo, sobretudo, os docentes do 2° e 3° Ciclo que o fazem
(dos 55 elementos destes dois ciclos que compdem a nossa amostra s6 responderam 4 /
5, respectivamente na figura organizativa “Escola” e “Agrupamento”) (Cf. Quadro
IV.94).

No que se refere as vantagens de cada uma das figuras organizativas, o nimero
de docentes que ndo mencionou nenhuma aumentou (64,8%, ndo o fizeram
relativamente a figura organizativa “Escola” e 63,0%, em relagdo a figura
“Agrupamento”) (Cf. Quadro IV.94), quando comparamos com o numero de inquiridos
que se abstiveram no ponto anterior (caracterizacdo das figuras organizativas). Sao
ainda os docentes dos 2° e 3° Ciclos aqueles que menos responderam, com valores a
aproximarem-se muito da totalidade (no caso da “Escola” ¢ mesmo a totalidade) dos
docentes destes dois niveis de ensino (Cf. Quadro IV.94).

Quanto as desvantagens, o numero de docentes que nao fez referéncia as
mesmas, nas duas figuras, ¢ muito idéntico ao encontrado para o item “vantagens”
(63,0% para a “Escola” e 64,8% para o “Agrupamento”) (Cf. Quadro 1V.94).

Mantendo-se os valores de ndo resposta elevados nos docentes pertencentes aos 2° e 3°

2% In: Volume anexos, Anexo 7, p.107
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Ciclos (muito proximo da totalidade dos inquiridos pertencentes a estes niveis de

ensino) (Cf. Quadro IV.94).

Quadro IV.94 — Dados relativos aos niio respondentes nas questoes 6.1 e 6.2 — Caracterizacio das
figuras organizativas “Escola” / “Agrupamento”. Vantagens e desvantagens

Questdes Grau de Ensino Escola LAEI.
N N. Resp. N. N. Resp.

Pré-Escolar 15 5 15 4

Carac.teri;ag:éo das figuras ;0 82:2 3; ;; ;‘é ;
organizativas 39 Ciclo 29 8 29 27
Total 69 (62,1%) 65 (58,5%)

Pré-Escolar 15 7 15 5

1° Ciclo 41 12 41 13

3° Ciclo 29 29 29 28

Total 72 (64,8%) 70 (63,0%)

Pré-Escolar 15 4 15 6

Desvantagens de cada | 1°Ciclo 41 12 41 13
uma das figuras organiza- | 2° Ciclo 26 25 26 25
tivas 3° Ciclo 29 29 29 28
Total 70 (63,0%) 72 (64,8%)

Passando agora a analisar os dados dos docentes que responderam, observa-se

ue, relativamente a figura organizativa “Escola”, existe um certo equilibrio, quanto ao
b 9 9

nimero de referéncias, entre as dimensdes “Politica / Institucional” e “Pedagdgica” (a

primeira obtém 29 alusdes e a segunda 24 — Cf. quadro 1V.95), em oposi¢do a figura

“Agrupamento” em que €, claramente, a dimensao “Politica / Institucional” a mais

valorizada em detrimento da “Pedagogica” (48 mengdes contra 4, respectivamente) (Cf.

Quadro IV.95).

Quadro IV.95 — Caracterizacao das figuras organizativas “Escola” / “Agrupamento”

Dimensao Categorias ESEhls < 2inps
N N
1. Autonomia 12 12
2. Servico de Estado 14 7
1. Politica / Institucional 3. Servico local hierarquicamente de- 3 29
terminado
Sub-total de referencias 29 48
1. Alunos 9 1
2. Pedagbgica 2. Finalidades Sociais 7 3
3. Saberes 8 0
Sub-total de referencias 24 4
Total de referencias 53 45
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Olhando para cada uma das dimensdes, ¢ comegando pela Politica /
Institucional, constata-se que a categoria Autonomia recebe o mesmo numero de
indicagdes, quer na figura “Escola” quer na “Agrupamento” (12 em cada) (Cf. Quadro
IV.95).

No entanto, o sentido dado pelos docentes a esta categoria, para as duas
figuras, ¢ diferenciado. Assim, enquanto na primeira figura, a categoria Autonomia esta
ligada ao Projecto Educativo, dito doutro modo, a “Escola” ¢ entendida como uma
Entidade dotada de Projecto Educativo (esta sub-categoria recebe 6 indicagdes na
figura “Escola”), na segunda figura, a mesma, esta associada a comunidade educativa e
seus interesses, ou seja o “Agrupamento” ¢é percebido como o Local onde se
concentram os interesses da comunidade educativa (esta sub-categoria obtém 35
referéncias na figura “Agrupamento”).

Ja na categoria Servico de Estado (da mesma dimensdo), observa-se que ela ¢
muito mais referenciada na figura “Escola” do que na “Agrupamento” (14 contra 7) (Cf.
Quadro IV.95).

Mais uma vez, como na categoria anterior, também nesta, o entendimento que
os inquiridos tém, da mesma, difere em fung¢do da figura a que se estdo a referir. Assim,
quando aludem a “Escola”, estdo a pensar, fundamentalmente, no Estabelecimento
isolado (esta sub-categoria recebe 10 das 14 referéncias existentes na categoria que
estamos a analisar, na figura “Escola”). J& quando mencionam “Agrupamento” a ideia
centra-se, totalmente, na Instituicdo administrativo-burocrética e de gestdo das escolas
(esta sub-categoria recebe as 7 mengdes existentes na categoria Servico de Estado, na
figura “Agrupamento”).

Ao invés, na categoria Servigo local hierarquicamente determinado ¢
muitissimo mais referida na figura “Agrupamento” do que na “Escola” (29 contra 3)
(Cf. Quadro IV.95), estando assim distribuidas: 10 na sub-categoria Conjunto de
escolas, 12 na Conjunto de escolas com objectivo de articulacdo e 7 na Entidade de
coordenagao e articulacao.

Analisando agora a dimensao Pedagdgica, como ja referenciamos atras ela é
muito mais utilizada pelos docentes para caracterizar a figura organizativa “Escola”
quando comparada com a figura “Agrupamento” (24 na primeira e 4 na segunda) (Cf.
Quadro IV.95).

Isto podera significar que os docentes ndo entendem o “Agrupamento” como

um local de actividade pedagodgica. Isto ¢ mais evidente quando analisamos quer as
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categorias quer as sub-categorias por nds organizadas, na medida em que ¢ quase
exclusivamente na figura “Escola” que existem referéncias a categoria “Alunos” e
“Saberes” (9 e 8, respectivamente contra 1 ¢ 0 no “Agrupamento) (Cf. Quadro IV.95).
O mesmo acontece na categoria Finalidades sociais. As tnicas 3 mengdes verificadas
na figura “Agrupamento”, estdo associadas a aspectos ligados a coordenagdo e
optimizagao das aprendizagens.

Em sintese, podemos dizer que os docentes caracterizam de modo diferenciado
as figuras organizativas “Escola / Agrupamento”. A primeira tem um cariz mais
pedagogico e a segunda esta muito mais ligada a questdes de politica / institucional.

Estes resultados, ndo deixam de ser curiosos, tanto mais que na figura
organizativa “Agrupamento” € obrigatdria a existéncia de um o6rgao — “Conselho
Pedagogico” que, por definigdo, ¢ o responsavel pela coordenagdo e orientacdo de todos
os aspectos pedagogicos a desenvover nos estabelecimentos de ensino pertencentes a
um determinado agrupamento e, consequentemente, em todos os niveis de ensino.

Um outro dado interessante ¢ os docentes entenderem a figura “Escola” muito
mais como um Servigo de Estado quando comparada com a figura “Agrupamento” que
¢ vista muito mais como um Servi¢o local hierarquicamente determinado.

Para estes resultados muito podera ter contribuido, por um lado, a
disseminagdo dos estabelecimentos de ensino, fundamentalmente, da Educagdo Pré-
Escolar e 1° Ciclo, e a respectiva associacdo ao estado (dado que ¢ a sub-categoria
Estabelecimento isolado a mais referenciada na dimensdo Servi¢co de Estado) e, por
outro a articulacao que existe na perspectiva dos docentes entre a figura “Agrupamento”

e a ideia de “imposi¢ao” superior que houve para que a sua formagao se concretizasse.

Ao nivel das vantagens mencionadas pelos inquiridos, destacamos as 15
mengdes feitas na dimensdo Administrativa para a categoria Autonomia na figura
“Escola”contra as 2 na mesma dimensdo e categoria, mas agora na figura
“Agrupamento” (Cf. Quadro IV.96).

Refira-se que as indicagdes associadas a “Escola”, na categoria supra citada,
dizem respeito a Maior autonomia dos professores (5 referéncias) e a Menor burocracia
(7 referéncias).

Em contrapartida ¢ a figura organizativa “Agrupamento” que recebe um maior
numero de indicac¢des (7) na categoria Servico local hierarquicamente determinado na

dimensdo Administrativa (Cf. Quadro IV.96). Aqui, sdo as sub-categorias Agrupamento
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de escolas com as mesmas necessidades e Reunir os diferentes niveis de ensino as que

obtém maior nimero de indicagdes (3 cada).

Quadro IV.96 — Vantagens associadas a cada uma das figuras organizativas “Escola /

Agrupamento”
Dhiisits Categorias Escola Vant Agrup. Vant

N N

1. Autonomia 15 2

2. Servigo de Estado 0 1

1. Administrativa 3. Servico local hierarquicamente de- 2 7

terminado

Sub-total 17 10

1. Saberes 2 4

2. Aluno 5 1

2. Pedagogica 3. Articulagdo / cooperagdo 13 14
4. Autonomia 0 1

Sub-total 20 20

1. Recursos 5 5

3. Materiais / Financeira 2. Gestao 0 8
Sub-total 5 13

1. Clima 3 5

4. Social 2.Integra¢do comunitdria 4 1
Sub-total 7 6
Total de respostas 49 49

Ja na dimensdo Pedagogica existe um equilibrio, quanto ao numero de
referéncias vatajosas, entre a figura organizativa “Escola” e Agrupamento (20 cada) (Cf.
Quadro 1V.96).

Verifica-se, também, nesta dimensdo (Pedagogica), que a categoria
Articulagdo / Cooperagdo, nas duas figuras organizativas, tem um numero de
indicagdes muito aproximado (13 contra 14, respectivamente “Escola” e
“Agrupamento”) (Cf. Quadro 1V.96). No entanto, enquanto na figura “Escola”, o
sentido dado pelos docentes esta associado, fundamentalmente, a uma melhor
interac¢do entre professor / aluno (4 referéncias) e a um melhor trabalho colaborativo (5
referéncias), no “Agrupamento” a referida categoria (Articulagcdo / Cooperagao)
encontra-se ligada a aspectos como uma melhor articulagdo entre ciclos (6 referéncias) e
melhor trabalho colaborativo (8 referéncias).

Observa-se, ainda, que a categoria Saberes na figura “Agrupamento” tem mais
referéncias do que a figura “Escola” (4 referéncias contra 2) (Cf. Quadro IV.96).
Analisando as sub-categorias, os docentes admitem que o “Agrupamento” tem mais
vantagens do que a “Escola” quando se trata de realizar trocas e aperfeicoamento de

conhecimentos.
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Por seu turno, na dimensdo Materiais / Financeira, os docentes consideram
que a figura “Agrupamento” tem mais vantagens do que a “Escola” (13 referéncias
contra 5) (Cf. Quadro 1V.96). Essas diferengas existem, fundamentalmente, ao nivel da
gestdo quer dos recursos, sejam eles humanos ou materiais, quer dos espagos e
equipamentos, ja que ao nivel dos recursos (maior quantidade e qualidade de materiais e
equipamentos e autonomia financeira) o numero de referéncias, em cada uma das
figuras, € idéntico (5 cada).

Por ultimo, na dimensdo Social, a categoria Clima é mais referenciada nas
vantagens associadas ao “Agrupamento” (4 mengdes contra 2 na “Escola”). O inverso
acontece na categoria Integracdo comunitaria, em que ¢ a “Escola” que leva vantagem

(4 contra 1 referéncia) (Cf. Quadro IV.96).

Ao nivel das desvantagens, os docentes indicam que a figura organizativa
“Agrupamento” tem mais desvantagens que a “Escola” no que diz respeito a aspectos
ligados a questdes Administrativas (36 contra 11 referéncias), sobretudo, do férum
autondémico (27 contra 3) (Cf, Quadro IV.97). Na verdade, constata-se que os docentes
referem que no “Agrupamento” existe um aumento de burocracia (17 referéncias), mais
reunides e dificuldade de gestdao dos varios ciclos (4 referéncias cada).

Refira-se, no que diz respeito a figura organizativa “Escola” as 4 referéncias
encontradas no Servi¢o de Estado, associadas a descontinuidade entre ciclos (3) ¢ a
dispersdo da rede escolar (1).

Quanto a dimensdo Pedagdgica, as desvantagens situam-se, principalmente, ao
nivel da Articulacdo / Cooperagdo, sendo mais evidentes, segundo 0s nossos
respondentes, no “Agrupamento” (10 contra 7 na figura “Escola”) e encontram-se
associadas, maioritariamente, a dificuldade de articulagcdo (das 10 desvantagens
indicadas na figura “Agrupamento” 8 sdo ligadas a sub-categoria supra citada).

Ha a salientar na dimensdo Pedagogica, que os inquiridos ndo indicaram
nenhuma desvantagem quanto as categorias Saberes e Alunos em qualquer das duas

figuras organizativas (Cf. Quadro IV.97).
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Quadro IV.97 — Desvantagens associadas a cada uma das figuras organizativas “Escola /

Agrupamento”
Dfigese Categorias Escola Desv Agrup. Desv
N N
1. Autonomia 3 27
2. Servigo de Estado 4 1
1. Administrativa 3. Servigo local hierarquicamente de- 4 ]
terminado
Sub-total 11 36
1. Saberes 0 0
2. Aluno 0 0
2. Pedagogica 3. Articulagdo / cooperagdo 7 10
4. Autonomia 5 3
Sub-total 12 13
1. Recursos 6 2
3. Materiais / Financeira 2. Gesto 1 3
Sub-total 7 5
1. Clima 1 0
4. Social 2.Integracdo comunitaria 16 1
Sub-total 17 1
5. Conhecimento profis- l.Conhef:}me.nto 0
sional dos professores 2. Experiéneia 0 0
Sub-total 0 0
Total de respostas 47 55

Ao nivel da dimensdo Materiais / Financeira ¢ visivel que os professores
indicam que ha mais desvantagens na “Escola” do que no “Agrupamento (7 / 5
referéncias, respectivamente), sobretudo, ao nivel dos recursos (6 / 2 referéncias) (Cf.
Quadro 1V.97) e no que concerne a menor quantidade e qualidade de materiais e
equipamentos (5 / 2, referéncias).

Ha ainda que notar, as 3 referéncias existentes na figura “Agrupamento”
relativamente a categoria Gestdo (Cf. Quadro IV.97) em que se incide na partilha de
recursos humanos e materiais, 2 indicagdes e na gestdo de espagos e equipamento, 1
indicacgao.

Ja na dimensao Social, e na categoria Clima o nlimero de referéncias ¢ muito
baixo (1) e situa-se na figura “Escola” (Cf. Quadro IV.97). Um docente considera que
esta figura dificulta a mudanca e introdugdo de inovagdes.

Na integrac@o comunitaria ¢ notoria a tendéncia para os docentes encontrarem
mais desvantagens na figura “Escola” do que no “Agrupamento” (16 / 1,
respectivamente) (Cf. IV.97).

Por tultimo, ¢ de salientar a ndo existéncia de referéncias nas duas figuras
consideradas a dimensdo Conhecimento profissional dos professores, o que podera
significar que o conhecimento e a experiéncia dos docentes ndo se altera em resultado

de trabalharem em cada uma das figuras organizativas analisadas.
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Concluindo, os dados recolhidos mostram-nos que dos docentes interrogados, a
grande maioria, ndo respondeu as questdes 6.1 e 6.2 do nosso questionario —
“Caracterizagdo das figuras organizativas Escola / Agrupamento. Vantagens e
desvantagens”. Essa atitude ¢ mais visivel nos docentes dos 2° ¢ 3° Ciclos.

Uma possivel explicagdo para este resultado poderd estar nas poucas
implicagdes que acarretou(a) para a vida profissional dos docentes, desses sectores de
ensino, o aparecimento de uma nova figura organizativa — “Agrupamento”. Uma outra
podera ter residido no proprio instrumento de recolha de dados (questionario) e na
opc¢do tomada, nestas questdes, quanto ao tipo de pergunta utilizada (aberta), ja que a
necessidade que havia em escrever podera ter desmotivado os docentes.

Infere-se que os docentes associam a figura organizativa “Agrupamento” a uma
dimensao Politica / Administrativa em oposicdo a figura “Escola” que esta mais ligada a
uma dimensdo Pedagdgica da Educagio.

A interpretagdo dos dados possibilita-nos afirmar que, os professores,
caracterizam a figura organizativa “Escola” como sendo um servigo de Estado,
possuidor de um Projecto Educativo, cuja funcdo esta fundamentalmente associada ao
desenvolvimento e aquisicdo de saberes por parte dos alunos, efectuando-se muitas
vezes em estabelecimentos de ensino isolados.

J& a figura “Agrupamento” ¢ entendida como um servico local
hierarquicamente determinado (conjunto de escolas com o objectivo de articulagdo), de
cariz, essencialmente, administrativo-burocratico, de gestdo e coordenacdo dos
estabelecimentos de ensino (escolas), onde se concentram os interesses da comunidade.

Conclui-se, ainda, que os docentes, ao nivel administrativo, encontram mais
vantagens na figura organizativa “Escola” do que na figura “Agrupamento” com grande
prevaléncia para as questdes ligadas a autonomia; ja que consideram que na “Escola” os
docentes t€ém maior autonomia, menor burocracia € menos reunides comparativamente a
fulgura “Agrupamento”.

Esta leitura ¢ confirmada pelos dados alusivos as desvantagens, ja que ¢
exactamente na figura “Agrupamento” que os docentes indicam existir mais
desvantagens precisamente ao nivel da autonomia (aumento da burocracia, mais
reunides, menor autonomia).

Se pensarmos que os docentes que responderam as questdes agora em analise
pertencem, sobretudo, a Edducagao Pré-Escolar e 1° Ciclo, a inferéncia anteriormente

refereida, vem aclarar a suspei¢do que levantamos aquando da analise e discussdao dos
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dados relativos a variavel dependente “Organizacao do Agrupamento”, isto €, podemos
afirmar que sdo os docentes da Educacdo Pré-Escolar e 1° Ciclo aqueles que indicam
que existe um maior /aumento do controlo burocratico dos 6rgaos de gestdo sobre os
professores e as escolas.

Esta indicacdo por parte dos docentes parece contrariar, em parte, um dos
objectivos fundamentais da cria¢do dos “Agrupamentos” que ¢, precisamente, aumentar
os niveis de autonomia das escolas e dos professores. Podera estar aqui uma explicagao
para a subvalorizacdo encontrada na componente administrativa e financeira que os
docentes evidenciaram e que demos conta quando apresentamos e discutimos os dados
relativos ao conceito de “Autonomia”. De referir que os resultados encontrados neste
ponto ajudam-nos a perceber a diivida surgida entdo quanto ao sentido das opinides dos
docentes ao nivel do aumento ou diminui¢do do controlo burocratico dos 6rgaos de
gestdo sobre os professores e as escolas, com que deparamos no ponto sobre a
organiza¢do do agrupamento.

Assim, podemos afirmar que, muito provavelmente, os docentes da Educagao
Pré-Escolar e 1° Ciclo acham que aumentou o controlo burocratico, enquanto os dos 2° e
3° Ciclos dizem que diminuiu. Esta nossa ilagao assenta em trés elementos basicos:

1°. Na constatacao feita de que havia uma grande probabilidade de serem os
docentes da Educacdo Pré-Escolar e 1° Ciclo que mais contribuiram com as suas
respostas para a contradicdo encontrada no ponto referente 4 organizagdo do
agrupamento nas expressoes que se referiam ao aumento e / ou diminui¢do do controlo
burocratico dos 6rgaos de gestdo sobre os professores e as escolas;

2°. No nimero de referéncias existentes, ao nivel das desvantagens na figura
organizativa “Agrupamento” na dimensdo Administrativa e categoria Autonomia (27
indicagdes);

3°. Na identidade dos respondentes, foram os docentes da Educagdo Pr¢-
Escolar e do 1° Ciclo que responderam a questdo ligada as desvantagens das figuras

organizativas.

Interessante verificar que na mesma figura organizativa (Agrupamento), os
docentes encontram mais vantagens e mais desvantagens na dimensdo Pedagodgica. A
este proposito, salientam-se as referéncias existentes na categoria Saberes nas duas
figuras, ndo pelo seu valor, mas porque os docentes apontam mais vantagens no

“Agrupamento” do que na “Escola” (4 contra 2). Por outro lado, ndo indicam vantagens
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nenhumas nesta ultima figura, o que pode ser um contra senso, se cruzarmos estes dados
com os obtidos na caracterizagio de cada uma das figuras. E que os docentes associam a
“Escola” mais a dimensdo Pedagogica (Saberes / Alunos) e ao “Agrupamento” a
dimensao Administrativa.

Uma outra conclusao diz respeito a existéncia de uma possivel contradi¢ao nas
respostas encontradas, dado que as vantagens indicadas pelos docentes para o
“Agrupamento” na categoria Articulacdo / Cooperagdo s3o exactamente as
desvantagens referidas para a mesma categoria e para a mesma figura organizativa.

Estes resultados vém, por um lado, por em causa os fundamentos tedricos para
a formagdao dos agrupamentos (facilitar a articulagdo e cooperacdo) e, por outro,
levantar-nos algumas duvidas quanto ao sentido ou sentidos que os docentes ddo ao
conceito articulagdo. Eles referem como vantagem do agrupamento o possibilitar uma
melhor articulagdo curricular entre ciclos, alids, em linha com as conclusdes por nos
tiradas aquando da analise da organizacao pedagogica do Agrupamento e, a0 mesmo
tempo, consideram como desvantagem, exactamente a dificuldade de articulagao.

Parece-nos evidente, em funcdo dos dados recolhidos, a vantagem que o
“Agrupamento” leva relativamente a “Escola” na dimensao Materiais / Financeira, em
que, claramente, se verifica que os docentes encontram mais vantagens na figura
organizativa “Agrupamento” do que na “Escola”. Ao invés apontam mais desvantagens
na “Escola” do que no “Agrupamento”. Estes resultados entendem-se, ja que um
agrupamento ¢ composto, maioritariamente, por estabelecimentos de ensino da
Educagao Pré-Escolar (Jardins de Infancia) e 1°Ciclo, que, como se sabe, sao parcos
(principalmente estes ltimos) em recursos materiais e financeiros.

Verificou-se, também, que os docentes indicam mais desvantagens na figura
organizativa “Escola” na dimensdo Social, fundamentalmente em questdes ligadas a
integragao comunitaria, devido a um maior isolamento, o que ndo serd de estranhar se
pensarmos que, muitas vezes, a um estabelecimento de ensino da Educagdo Pré-Escolar
e/ou 1° Ciclo corresponde uma sala de aula e um professor, o que nos leva a interrogar
se poderemos considerar isso de uma escola (!!!...).

Em contrapartida ¢ também na figura “Escola” e para a mesma dimensao, que
os docentes indicam mais vantagens, o que pode parecer um contra-senso. Estes
resultados s6 podem e devem ser lidos em fungdo do modo como se encontra
implementada a rede escolar, ou seja, a disseminagdo dos estabelecimentos de ensino da

Educacdo Pré-Escolar e 1° Ciclo, conduz, muitas vezes, a existéncia de uma sala de
b b 9
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aula, um professor, dando origem a um isolamento (desvantagem). Ao mesmo tempo, a
proximidade que esses estabelecimento tém das comunidades, possibilita um melhor
conhecimento das realidades e possibilita uma integragdo mais eficaz nas mesmas
(vantagem).

Por ultimo, na questdo 7, os docentes foram convidados a explicitar, caso o
desejassem, e com o pormenor que julgassem conveniente, as suas ideias acerca dos
temas que foram abordados no questionario.

Foram apresentadas apenas 8 referéncias (7,2%), que distribuimos em funcao
de duas categorias — opinides positivas / opinides negativas.

Da analise das respostas verificou-se que as referéncias encontradas estao todas
formuladas em termos negativos e vao desde lamentos pessoais até sugestdes
organizacionais como por exemplo “A gestdo dos Agrupamentos deveria ser consignada
a profissionais da economia e /ou gestdo de empresas [...]”, passando por criticas a
resisténcia dos docentes a mudanga (“A minha experiéncia em Agrupamento permitiu
observar a resisténcia docente a mudanga [...]”), a forma como ocorre a articulacdo (“A
verdadeira articulacdo entre ciclos continua ainda aquém do esperado”, as constantes
mudancas de politicas por parte do Ministério da Educagao “Nestes assuntos relativos a
Escola Agrupamento ¢ por vezes dificil adaptarmo-nos as mudangas constantes, umas

com ldgica outras sem ela, por parte do Ministério”.

2. Apresentacao dos dados relativos a analise documental

Comecamos pela apresentacdo dos dados relativos ao Projecto Educativo,
seguindo-se os dados relativos aos projectos curriculares. Quer numa quer na outra,
comegaremos por fazer uma primeira alusdo, mais global, aos documentos em analise,
para, numa fase subsequente, apresentarmos os dados em fun¢ao das grelhas de analise

por nods definidas (Cf. p.185).

2.1. Dados relativos ao projecto educativo

O documento em analise possui 30 paginas e encontra-se dividido em 8 pontos

a saber: 1. “Nota prévia”; 2. “Uma escola ... um agrupamento”; 3. “Estrutura
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organizacional”; 4. “Recursos humanos”; 5. “Componentes a privilegiar na formagao
integral do aluno”; 6. “Metas pedagdgicas™; 7. “Plano de intengdes”; 8. “avaliagdo”.

Das 30 paginas que compdem o documento metade sdo ocupadas pelo ponto 2,
no qual, para além de um pequeno historial do agrupamento se faz a caracterizacdo
individual dos estabelecimentos de ensino que o integram.

No que se refere a auséncia ou presenca das categorias por nos seleccionadas
(ver Quadro II1.5, p.197), para a anélise deste documento, verifica-se que, relativamente
a categoria mobiliza os intervenientes em torno de uma identidade, o documento
estabelece um ponto de partida que sdo “a escola e os alunos que a frequentam [...] bem
como a comunidade”. Implica todos os elementos, quer na sua elaboragdao quer na sua
realizacdo. Refere que o mesmo “servira de referéncia a uma dindmica de transformacgao
escolar que visa por ineréncia e em ultima instidncia [...] o beneficio dos alunos”,
chamando a atengdo da importancia que outros intervenientes, como autarcas,
institui¢des culturais, empresas, ... t€m no processo educativo.

Se pensarmos que as pessoas sdo mais facilmente mobilizaveis se tomarem
parte nos diferentes momentos por que passa um projecto educativo, através da
apresentacdo de propostas, na tomada de decisdes, na implementacdo das mesmas,
entdo poderemos dizer que, mesmo implicitamente, ele procura mobilizar os diferentes
intervenientes na medida em que ele implica todos os intervenientes na sua elaboragado e
realizagao.

Apesar disto, ndo nos ¢ possivel perceber através da leitura do documento
como se processa essa mobilizagdo na medida que, ao nivel do que o documento

290~ .
7<% ndo existe nenhuma

designa por “Metas pedagogicas” e “Plano de Intencdes
referéncia ao modo como os diferentes intervenientes vao participar na implementacao
do projecto, muito embora existam algumas referéncias as dimensdes participativas do
projecto e intencdes formativas junto da comunidade.

Assim sendo, ndo nos ¢ possivel verificar se o0 mesmo se articula com a
comunidade, a estrutura organizacional e os parceiros. O que pode ser um obstaculo a
mobilizagdo, podendo contrariar deste modo a analise feita anteriormente.

Apesar de, na nota introdutdria, se dizer que o projecto “[...] procura dar uma

melhor resposta as necessidades dos alunos” e “engloba aspectos referentes a melhoria

2 . . . . ~ . . . .

% Conjunto de objectivos e intengdes delineados e definidos de uma forma que pode implicar na sua
concretizagdo e operacionalizagdo uma restrigdo a participagdo de todos os intervenientes e elementos
da comunidade educativa, na medida em que ndo existem referéncias aos alunos e aos docentes.
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da organizacao e da administragdo da escola, contemplando as condigdes de trabalho de
docentes e ndo docentes e a sua formacgdo”, verifica-se, que posteriormente nao existe a
identificagdo quer das necessidades dos alunos, quer dos aspectos a melhorar na
organizacdo, quer ao nivel das condi¢des de trabalho e necessidades de formacao. Dito
de outro modo e de acordo com o critério de analise (categoria 2 da nossa grelha de
analise), ndo identifica os pontos fortes e fracos existentes no agrupamento, limitando-
se a fazer uma caracterizagdo dos estabelecimentos de ensino, fundamentalmente ao
nivel das instalagdes. Pontualmente faz algumas referéncias a alguns constrangimentos
existentes. A titulo exemplificativo “Esta escola ¢ frequentada por um elevado nimero
de alunos, deparando-se com a situagdo de transferéncias sucessivas de criancas ao
longo do ano, o que muitas vezes dificulta o trabalho dos professores com vista a um
trabalho mais individualizado/sequencializado” paragrafo retirado da caracterizagdo que
¢ feita de um estabelecimento de ensino pertencente ao agrupamento.

Esta constatacdo, parece contrariar o elemento que serviu de ponto de partida
para a elaboracdo do documento “[...] o conhecimento da escola e dos alunos que a
frequentam” e deixa de fora um dos principios fundamentais a ter em conta na
elaboragdo do projecto educativo e por nos referenciado em capitulos anteriores.

Por tltimo, o Projecto refere, ao nivel das intengdes, que a actividade da escola
se deve caracterizar através de opgodes curriculares diferenciadas a estabelecer ao nivel
dos projectos curriculares de turma, ndo estabelecendo nem critérios nem formas de o
fazer. Quanto ao projecto curricular de escola ¢ omisso.

Da anélise apresentada podemos afirmar que utilizando por referéncia os
quatro elementos por nds seleccionados e que caracterizam, no nosso entender, o
Projecto Educativo, o documento analisado ndo contempla alguns deles. Tal podera
dever-se ao entendimento que a comunidade educativa do agrupamento em analise tem
de projecto educativo? A diferentes opcdes organizacionais € operacionais que O
agrupamento tenha tomado? A dificuldade de enquadrar num tinico documento
realidades e problemas diferentes que existem no agrupamento? Ou entdo as lacunas
resultam do entendimento que os docentes tém da figura organizativa “Escola” e
Agrupamento” e que foi por nds explorada no ponto anterior? Todas estas hipoteses sdo

plausiveis.
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2.2. Dados relativos aos projectos curriculares

Como ja referimos foram analisados 122 projectos curriculares sendo 24
(19,6%) pertencentes a Educacdo Pré-Escolar — divididos em trés tipos: 6 (4,9%)
Projectos Curriculares de Escola, 11 (9,0%) Projectos Curriculares de Turma e 7 (5,7%)
funcionavam como Projectos Curriculares de Escola e de Turma, 71 (58,2%)
pertencentes ao 1° ciclo — 14 (11,5%) Projectos Curriculares de Escola, 46 (37,7%)
Projectos Curriculares de Turma e 11 (9,0%) Projectos Curriculares de Escola / Turma;
13 (10,7%) pertencentes ao 2° ciclo todos eles Projectos Curriculares de Turma e 14
(11,5%) pertencentes ao 3° ciclo, também todos eles enquadrados no Projecto Curricular
de Turma (Cf Quadro IV.98).

Nao nos foi possivel analisar nenhum projecto curricular de escola do 2° e 3°
ciclo, muito embora alguns projectos curriculares de turma fagam alusdo a ele, dado que
nao nos foi disponibilizado.

O numero de projectos atras mencionados correspondem, globalmente, ao
nimero de estabelecimentos de ensino (os Projectos Curriculares de Escola) e de turmas

(Projectos Curriculares de Turma) existentes no Agrupamento.

Quadro IV.98 — Niimero de projectos por tipo e nivel de ensino

Niveis de higjeetos : : -
Ensino P.C. Escola - P.C. Turma . P.C. Escola/ P.C. Turma : Total
N % N % N % N %

Pré-Escolar 6 49 11 9,0 7 5,7 24 19,6
1° Ciclo 14 11,5 46 37,7 11 9 71 58,2
2° Ciclo 0 0,0 13 10,7 0 0,0 13 10,7
3° Ciclo 0 0,0 14 11,5 0 0,0 14 11,5

Total 20 16,4 84 68,9 18 14,7 122 100

Da leitura de todos os projectos curriculares constatamos que: os Projectos
Curriculares de Escola pertencentes a Educagdo Pré-Escolar tinham todos um tema
comum, que fora decidido no conselho de docentes correspondente; os pertencentes 1°
Ciclo sao mais diversificados no que aos temas diz respeito; todos (seja os da Educagao
Pré-Escolar sejam os do 1° Ciclo) vinham acompanhados, em anexo, por um plano de
actividades que apresentavam, alguns deles, actividades idénticas (ndo era especificado
se as mesmas se realizavam em comum).

No que se refere aos Projectos Curriculares de Turma, ao nivel da Educagdo
Pré-Escolar, ndo obedecem a nenhum esquema, ao contrdrio do que acontece nos

referentes aos 1°, 2° e 3° Ciclos que apresentam todos eles a mesma estrutura (uma para
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o 1° ciclo outra para os 2° e 3° Ciclos). Todos os dos 2° e 3° Ciclos estavam
apresentados em forma de grelha. Alguns do 1° Ciclo utilizavam, também, a mesma
forma de apresentacao.

Dentro de cada Jardim de Infincia os projectos curriculares de turma
apresentam muitas vezes actividades idénticas. No caso do 1° Ciclo e dentro do mesmo
estabelecimento de ensino os Projectos Curriculares de Turma eram muito idénticos
diferindo, fundamentalmente, ao nivel da caracterizacio da turma ¢ das
competéncias/objectivos, ja que estes componentes do curriculo estavam formulados em
funcdo do ano de escolaridade em que se encontrava a turma a que cada um dos
projectos dizia respeito.

Ao nivel dos 2° e 3° Ciclos os projectos curriculares eram quase todos iguais,
dependiam fundamentalmente dos temas que tinham sido equacionados.

Passando agora a uma analise mais fina, e a luz das categorias definidas na
grelha correspondente, verificamos que todos os projectos, ao nivel da sua estrutura tém
um ponto dedicado a caracterizagdo, seja ela da escola, seja ela da turma (uns mais
pormenorizados que outros) (Cf. Quadro IV.99).

Na maioria deles (92%) encontram-se definidos os objectivos € / ou as
competéncias que os mesmos pretendem atingir (Cf. Quadro IV.99).

No que se refere as estratégias/metodologias, muito embora, elas existam na
maioria dos projectos analisados, verificamos que no 1° ciclo o nimero de projectos que
possuem esta subcategoria se encontra proximo da totalidade (80 em 84), enquanto nos
restantes niveis de ensino esse valor atinge s6 a metade (Cf. Quadro 1V.106).

Quanto a avaliacdo, quase todos os documentos focalizam a avaliagdo dos

alunos. (Cf. Quadro IV.99). Nao existem referéncias a avaliagdo dos projectos.

Quadro IV.99 — Estrutura formal dos Projectos Curriculares de Escola e Turma

. Objectivos/ Estratégias/ .
Caracterizagdo C tanci Metodologi Avaliagao (alunos)
Tipo de projecto . _ “ompe en01a~s Metodo 0g1a~s . _
Sim Nao Sim Nao Sim Nao Sim Nao
N % N % | N % N % | N % N % | N % N %
P. C. de Escola 20 16 . 0 0|20 16 0 0|10 8 10 8 20 16 0 O
P. C. de Turma 8 69 0 0|79 65 5 4 | 80 66 4 3 83 68 | 1 1
P. C. de Escola /
P C. de Turma 18 15,0 0| 13 11 5 4 9 7 9 7 18 150 0
Total | 122 100 | 0 0 (112 92 | 10 8 99 81 | 23 19 | 121 99 | 1 1
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Constata-se, pela analise do Quadro 1V.100, que s6 em 25 (20,5%) dos 122
projectos analisados encontramos, € em alguns casos de forma implicita, processos de
integragdo curricular que apontavam para uma ligacdo coerente entre a vida e a escola.
De referir que desses 25, 9 eram Projectos Curriculares de Escola, 11 projectos
Curriculares de Turma e 5 Projectos Curriculares de Escola / Turma.

Em contrapartida o nimero de projectos que fazem referéncia a processos de
integragdo aumenta (para 49 — 40,2%), quando se trata de estabelecer a coeréncia entre
os diferentes conteudos das diferentes disciplinas ou areas disciplinares que compdem a
estrutura curricular de cada nivel de ensino. Esta variacdo realiza-se a custa dos
projectos curriculares (passam de 11 para 41), ja que nos outros existiu uma diminuigao.

Ainda ao nivel da integra¢do, mas agora ‘“entre saberes” ¢ visivel que na
maioria dos projectos (105 — 86,1%), ela ¢ feita ocasionalmente, enquanto em 10 (8,2%)
¢ feita de forma sistemadtica, integrada em mini-projectos.

Averigua-se que a relagdo de significancia com as capacidades dos alunos ¢
feita a priori em 101 (82,8%) dos projectos analisados e s6 em 39 (32,0%) ¢ realizada
de forma contextualizada, isto é em funcao dos alunos.

Por ultimo, quanto a coeréncia com o Projecto Educativo ao nivel do dominio
organizacional, ele ¢ realizado em 109 (89,3%) dos projectos de acordo com uma
estrutura local € s6 em 5 (4,1%) ¢ feito em fun¢ao de uma estrutura territorial, estando a

maioria associada aos Projectos Curriculares de Escola.

Quadro IV.100 — Analise categorial dos Projectos Curriculares de Escola e de Turma

P.CE/

Categoria Sub-Categoria (21T IR{GIL P.C.T. i)

N % | N % | N % | N %

Coerénciaentreavidaeaescola| 9 74 | 11 90 | 5 4,1 |25 20,5
Coeréncia entre os diferentes
contetidos que cada disciplina 4 33| 41 336| 4 33|49 40,2

Integracdo Curricular

trabalha

Tntegragio entre saberes O.casionz?l - Patchwork | 14 11,5] 80 656 11 9,0 [105 86,1
Sistematica — Projectos 3 2,5 5 4,1 | 2 1,6 | 10 82
A priori 15 123 76 62,3 10 82 [101 82,8

Significancia com as

. Contextualizados (em fungdo
capacidades

dos alunos)
Coeréncia com o Projecto | Estrutura local 13 10,7 83 680 13 10,7109 89,3
Educativo ao nivel do
dominio organizacional

2 16034 279 3 25|39 320

Estrutura territorial 4 33 1 08 0 00] 5 4,1

Em sintese, ¢ visivel uma preocupagdo, ao nivel do Agrupamento, no
cumprimento da obrigagdo legal de elaboracdo dos Projectos Curriculares de Escola e

de Turma, constatdvel pelo nimero de projectos existentes no mesmo € que
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corresponde, genericamente ao numero de estabelecimentos de Ensino (Projectos
Curriculares de Escola) e de turmas (Projectos Curriculares de Turma) existentes no
Agrupamento.

Nao existe, ou pelo menos nao nos foi facultado um projecto curricular para o
agrupamento.

Salienta-se o facto de a cada estabelecimento de ensino corresponder um
Projecto Curricular de Escola, existindo pontualmente (Educagdo Pré-Escolar) um
elemento que articula os projectos dos diferentes estabelecimentos de ensino deste
sector (um tema).

Uma explicagdo para estas duas ultimas interpretacdes, pode residir no
entendimento que os docentes tém das figuras organizativas “Escola” e “Agrupamento”
e que ficou clara aquando da andlise dos dados referntes a caracterizacdo das mesmas,
isto ¢, a primeira de cariz pedagdgico € por conseguinte a respectiva associacao aos
projectos curriculares, a segunda de cariz administrativo.

Foi interessante verificar que na elaboracdo dos projectos existe uma grande
preocupagdo em estabelecer, ao nivel da integra¢do curricular, uma coeréncia entre os
conteudos de cada disciplina ou area disciplinar, ndo existindo a mesma atitude quando
esta em causa a relagdo vida / escola, contrariando em parte, muito do que se tem dito e
escrito sobre a necessidade de, cada vez mais, as aprendizagens estarem ligadas a
situagoes da vida real.

Os dados recolhidos indicam, ainda, que nao existe uma grande preocupagao
em se proceder a uma integracdo dos saberes na medida em que ela continua a ser feita,
ocasionalmente, pelo menos a leitura dos projectos analisados assim o demonstra, o que
vem colocar em causa um dos principios orientadores da reorganizacao curricular.

Constatou-se, também, que os projectos sao elaborados a priori, sem terem em
linha de conta as capacidades dos alunos e os contextos em que se vao desenvolver.
Podera estar aqui subjacente uma preocupagdo de cumprimento dos programas.

Por 1ultimo, a ligacao ao Projecto Educativo, ao nivel do dominio organizativo,
realiza-se fundamentalmente através de uma estrutura local.

Concluindo, os dados recolhidos, por um lado, colocam-nos algumas dividas
quanto ao entendimento que os docentes tém sobre o que sdo e para que servem
Projectos Curriculares de Escola e de Turma. Por outro lado os dados, vém-nos mostrar
que ndo ¢ evidente, pelo menos ao nivel pratico, a relevancia que os docentes atribuiram

quer ao Projecto Curricular de Escola e de Turma, como potenciadores do
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desenvolvimento de competéncias dos alunos e de analise de situagdes e concretizagao
de intervencdes pedagogicas, a quando da andlise das implicagdes da reorganizagdo

curricular (Decreto-Lei N° 6/2001).
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Conclusoes e consideracoes finais

Este estudo parte do pressuposto que, nas escolas, tém ocorrido, a partir de
1998, com a aplicacdo do Decreto-lei n° 115-A/98 e, posteriormente, com a saida do
Decreto-Lei n° 6/2001, mudancas que alteraram o seu figurino organizativo e as praticas
educativas desenvolvidas pelos docentes.

O modo como os professores se posicionaram face a cada uma das realidades,
originaria da implementacdo dos referidos documentos legais, encontra-se associado a
diversas concepgoes, representagdes e praticas que os docentes possuem /realizam,
relativamente a diferentes conceitos relacionados com os processos de organizagdo
escolar e reorganizagdo curricular: “curriculo”, “autonomia”, “gestdo curricular”,
“niveis de decisdo curricular”, “flexibilizacao”, “Escola”, “Agrupamento”, “projectos
curriculares”.

Nesse sentido, propusemo-nos desenvolver uma investigacdo centrada na
auscultagdo dos docentes de um agrupamento, que visava averiguar que imagens e que
praticas t€ém os docentes das estruturas organizacionais de escola e da (re)organizagao

curricular.

Parece-nos importante, antes de mais, fazer referéncia a alguns limites deste
trabalho, ndo com o intuito de encontrar desculpas para eventuais lacunas e /ou erros
encontrados, mas, sobretudo, porque temos consciéncia das nossas proprias limitagdes.

Uma primeira limitagdo refere-se ao espago de tempo definido e utilizado para
a concretizagao deste estudo. Perante uma tao vasta dimensao da tematica, sentimos que
haveria necessidade de alargar as nossas leituras. Isso tornou-se mais evidente no
decorrer da elaboragdo do documento que agora apresentamos, ja que no esclarecimento
de alguns temas outras questdes se nos levantavam, que mereceriam uma melhor
atencdo ¢ um maior aprofundamento e reflexdo tedrica que ndao pudemos realizar.
Pensamos, no entanto, que o problema em estudo tem aqui o seu devido enquadramento
teorico e que os elementos nele expressos sdo os indispensaveis a reflexdo sobre os
dados colhidos na parte empirica.

Uma outra limitacdo prende-se com o estudo empirico que, pese embora ter
sido realizado, fundamentalmente, com base nas declaragdes dos principais actores

educativos envolvidos, necessitaria de esclarecimentos adicionais que ndo foi possivel
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realizar. Talvez, assim, alguns dados que nos deixaram duvidas nas respostas dos
inquiridos viessem a ser esclarecidos. Essa poderd ser uma linha de trabalhos futuros.
No entanto, sentimos que o presente trabalho, tendo em atencdo todas as
vicissitudes ocorridas, representou para ndés um enriquecimento pessoal, tendo sido
realizado com empenhamento e seriedade e procurando ser bastante rigorosos em todas

as fases da sua concretizacao.

Como ja referimos antes, 0 nosso objectivo era perceber que imagens € que
praticas tém os docentes das estruturas organizacionais de escola e da (re)organizacao
curricular.

Nesse sentido, ao longo deste trabalho, procuramos, numa primeira fase,
realizar uma abordagem conceptual sobre a “Escola” e respectiva “estrutura
organizacional”, sobre “curriculo” e “desenvolvimento curricular” que, numa fase
subsequente, nos ajudasse a interpretar os dados recolhidos.

Na elaboragdo do quadro tedrico que sustentou o trabalho empirico,
esforcamo-nos, primeiramente, por dar relevo as vertentes soOcio-organizacionais,
administrativa e pedagdgica da escola, como organizagdo educativa especifica,
procedendo ao seu enquadramento nas concepgdes das organizagdes em geral e das
escolares em particular, analisando a influéncia progressiva das teorias organizacionais
no seu modelo de administragao.

Como nos situamos no ensino basico, quisemos perceber como se define,
actualmente, esse nivel no sistema escolar portugués e como se construiu historica e
socialmente, enquanto realidade dinamica que é.

Procurdmos, na parte final do primeiro capitulo, realizar uma focagem
normativa das determinacdes legais ou regulamentares que, a nivel organizacional,
interferem ou interagem com o curriculo e o desenvolvimento curricular.

Deste capitulo, podemos referir como principais conclusdes:

1. As escolas sdo organizagdes que se dedicam a educagdo das pessoas
(principalmente criangas e jovens) e diferenciam-se das outras organizagdes devido,
fundamentalmente, a sua natureza, aos seus objectivos, campos de intervencao, modelos
organizacionais implementados, grande dificuldade em avaliar os resultados e em

definir exactamente quais os produtos a alcangar;
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2. A organizagdo escolar pode estar associada a diferentes modelos
organizacionais, os quais podem ser agrupados em quatro grandes grupos: o racional /
burocratico, a anarquia organizada, o politico e o cultural,

3. Em Portugal, actualmente, as escolas s3o um misto de organizacio
burocratica, anarquica, politica e cultural;

4. O sistema educativo portugués sofreu ao longo dos tempos modificacdes,
com origem em factores sociais, econdomicos e politicos, com maior incidéncia na
estrutura educativa que actualmente se designa por / de ensino bdasico;

5. Em fungdo da evolugdo histérica da estrutura educativa supra citada,
existem, no ensino basico, praticas institucionais e culturas organizacionais e
profissionais diferenciadas — umas associadas a Educagdo Pré-Escolar e 1° Ciclo e
outras ligadas aos 2° e 3° Ciclos;

6. Por fim, constatou-se que o Decreto-Lei n® 115-A/98 e legislacao
subsequente, tem latente um conjunto de potencialidades que podem conduzir ao
alargamento da autonomia e a constru¢do de novas formas organizativas, conducentes

ao desenvolvimento e reinvengdo das praticas educativas.

As praticas curriculares, como ¢ evidente, estdo dependentes das nogdes de
curriculo e de desenvolvimento curricular, que se lhes encontram associadas.

Em consonancia, procuramos, numa segunda fase, construir um quadro tedrico
a volta dos conceitos de “curriculo”, “desenvolvimento curricular”, “niveis de decisdo
curricular” e “projectos curriculares de escola e de turma” que nos permitisse, no final
do capitulo, a luz do novo quadro legal da reorganizagdo curricular, analisar as
implicagdes que 0 mesmo tem na organizagao escolar e nas praticas docentes.

Podemos apontar como sintese conclusiva que:

1. Tanto ao nivel das teorias organizacionais, como também ao nivel do
“curriculo” e do “desenvolvimento curricular”’, existem varias concepg¢des teoricas
associadas aos conceitos, de cariz muitas vezes contraditorio;

2. Varias sao as condigdes para a construcao e desenvolvimento de processos
educativos coerentes, entre as quais se destacam: a articulagcdo entre o modelo de
organizagdo escolar e a perspectiva de curriculo e desenvolvimento curricular que se
perfilha; a articulagdo entre estas duas ultimas e as nogdes de professor e de aluno; a

necessidade de os contextos locais e as situa¢des ¢ caracteristicas de cada aluno serem
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tidas como essenciais para planear os modos como a aprendizagem deve ser concebida e
desenvolvida;

3. O curriculo, no sistema escolar portugués, tem evoluido de um conjunto de
programas rigidos e uniformes, para uma concepg¢ao mais aberta, globalizante e flexivel;

4. Nesta logica preconiza-se que: os programas sejam tidos mais como
referentes de conhecimentos essenciais e instrumentos para a consecu¢do da formagao
desejada e expressa no chamado curriculo nacional; que os conhecimentos ndo sejam
vistos como um objectivo em si mesmo, mas antes elementos com os quais se
constroem as competéncias necessarias as pessoas € a vida social no nosso tempo no e
futuro. Assim sendo, os contetidos ganham um sentido mais vasto e abarcam “tudo o
que ¢ aprendido”, isto €, conhecimentos tedricos, destrezas praticas, processos
intelectuais, comportamentos, valores, atitudes, etc. Por ultimo, torna-se necessario a
pratica de projectos curriculares (de escola e de turma) contextualizados;

5. O espago de decisdo para professores e oOrgaos de direcgdo, gestdo e
orientacao sdo mais vastos e responsabilizantes;

6. O curriculo ¢ assumido no quadro legal (Decreto-Lei n® 6/2001, de 18 de
Janeiro) como um eixo do processo de construgcdo da autonomia das escolas, vindo,
deste modo, complementar e/ou completar o processo iniciado com o Decreto-Lei
115-A/98, de 04/05;

7. Este conjunto de documentos legais estabelecem como objectivo central a
constru¢do de uma nova organizagdo escolar, assente na descentralizagdo e no
desenvolvimento da autonomia das escolas, valorizando a identidade de cada institui¢ao
escolar. A escola passa a ser vista como o centro de toda a decisdao educativa e, nesse
sentido, o professor, quer individualmente, quer em grupo, assume um papel mais

preponderante como decisor e gestor curricular.

Ficou claro, ao longo da elaboragdo do quadro teodrico, que o sucesso ou
insucesso das mudancas preconizadas por este quadro legal se “joga” e “decide” a nivel
da organizagdo escolar por um lado e, fundamentalmente, no modo como se estruturam
€ organizam as praticas, por outro.

Foi em conformidade com o que acabdmos de dizer que procuramos
desenvolver a focagem empirica do nosso trabalho e, nesse sentido, procurdmos
recolher evidéncias, percepcdes e representagdes dos actores mais directamente

envolvidos na problematica em estudo, utilizando para isso um estudo de caso.
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Seguiram-se os principios tedrico-metodoldgicos associados ao paradigma de
investigacdo qualitativa. Assim sendo, procuramos diversificar os indicadores
fornecidos pelos informantes (professores e documentos). Para isso, fizemos uso de
varias técnicas, procurando inventariar diversos indicadores de resposta as nossas
interrogacdes e duvidas, adoptando procedimentos conformes e adequados as
especificidades metodologicas de cada uma dessas técnicas.

Do estudo realizado, afigura-se-nos dizer que o mesmo podera ser analisado
em duas vertente: uma que diz respeito aos aspectos que se foram clarificando ao longo
da investigagdo; a outra relacionada com os aspectos que ainda se encontram envoltos
em equivocos e “mistérios”.

Relativamente a primeira vertente e perante as opinides veiculadas, foi-nos
possivel verificar que existe uma certa dificuldade por parte dos docentes em
estabelecer uma relag@o coerente entre a “teoria” e a “pratica”, o julgado “politicamente
correcto” e a “actividade docente” efectiva.

Foi visivel, através da leitura e interpretacdo dos dados, que os professores
possuem visdes ambiguas de curriculo, o que nos impossibilita afirmar, de forma
categorica, que os docentes praticam uma determinada ideia de curriculo. Alias, o
embarago encontrado neste conceito ¢ extensivel aos de “flexibilizar” e “gerir”.

Ha, genericamente, entre os docentes uma consciéncia que o processo de
desenvolvimento curricular ocorre em niveis de decisio com responsabilidades
diferentes e que “todos” devem partilhar essas decisoes e responsabilidades. No entanto,
nao nos foi possivel perceber se os docentes se acham meros executores de curriculo ou,
pelo contrario, sdo decisores curriculares, j4 que, em grande medida, as opinides
expressas (que vao no sentido de se considerarem decisores) sdo contrariadas pelos
resultados obtidos, através da andlise dos documentos que as operacionalizam (projectos
curriculares).

A conclusdo anteriormente referida ndo impediu que, na nossa amostra,
existisse um grupo de docentes (os do 3° Ciclo) que ainda se interroguem quanto a
partilha de decisdes e responsabilidades ao nivel do processo de desenvolvimento
curricular. Tal facto poderd derivar da necessidade de cumprirem um programa que ¢
emanado do poder politico e, portanto, se vejam com pouca capacidade e possibilidade
de tomarem decisdes sobre 0 mesmo.

Pareceu-nos que, ao nivel tedrico, os docentes perfilham ou concordam com as

novas perspectivas associadas aos conceitos “flexibilizar” e “gerir”. Tal poderia levar-
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nos a pensar que as praticas que desenvolvem iriam de encontro ao actual paradigma de
desenvolvimento curricular, o que ndo veio a mostrar-se completamente correcto. Na
verdade, constatou-se que existe, por parte dos docentes, uma certa apeténcia para, a
coberto destes conceitos, utilizarem praticas menos inovadoras ¢ mais redutoras do
curriculo.

Tal atitude pode conduzir, em ultima instancia, a0 empobrecimento das
aprendizagens dos alunos, sobretudo naqueles com mais dificuldades, conduzindo a
uma diferencia¢do pedagogica de tipo negativo. Esta tendéncia ¢ mais visivel ao nivel
dos docentes do 1° Ciclo, em oposi¢ao aos do 3° Ciclo.

De salientar que as praticas desenvolvidas ndo sdo homogéneas, isto €, os
docentes alteram as suas praticas em fun¢do do grau de ensino a que pertencem e do
tempo de servico que possuem, ou ainda do tempo de permanéncia no agrupamento.

Parece-nos evidente que, ao nivel do conceito de “autonomia”, existe um maior
esclarecimento dos docentes. Em consonancia, ndo apresentam grandes duvidas quanto
a perspectiva que perfilham. Assim, defendem que: a ordem e as normas do
agrupamento sao decididas pelos seus membros; que ha uma partilha de
responsabilidade entre os diversos parceiros; que significa prestar contas; tomar
decisdes de varia ordem (pedagogicas, organizacionais, financeiras e administrativas),
sendo que os docentes valorizam mais as que dizem respeito as decisdes pedagdgicas,
ou seja a autonomia pedagogica.

No entanto, quer o Regulamento Interno do Agrupamento, quer os documentos
que sustentam a autonomia pedagogica (projecto educativo e projectos curriculares),
ndo possuem elementos passiveis e configuradores de processos autondmicos. Na
verdade, enquanto o primeiro (Regulamento Interno) ¢ uma reprodugao fiel das normas
ministeriais (Decreto-Lei n°® 115-A/98, de 4 de Maio e decretos regulamentares
subsequentes), nos segundos, ndo encontrdmos elementos que nos permitissem dizer
que existe uma reconfiguragdo do curriculo nacional ao contexto local e, nesse sentido,
ficamos com a sensagao de que a sua elaboragdo se deve mais a um imperativo legal do
que a uma necessidade sentida pelos actores envolvidos.

Tal facto, por um lado, coloca-nos algumas duvidas quanto ao entendimento
que os docentes tém sobre o que sdo projectos curriculares de escola e de turma, por
outro, vém-nos mostrar que ndo ¢ evidente, pelo menos ao nivel pratico, a relevancia
que os docentes atribuiram, nos questionarios, quer ao projecto curricular de escola e de

turma, como potenciadores do desenvolvimento de competéncias nos alunos, de anélise
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de situagdes e concretizacdo de intervengdes pedagdgicas, como a primeira vista os
dados parecem querer demonstrar.

Alias, os dados evidenciam que a importancia atribuida pelos docentes aos
referidos projectos curriculares, no desenvolvimento do seu trabalho curricular, se situa,
sobretudo, ao nivel da acgdo gestionaria sobre o curriculo e ndo no sentido de
(re)construcdo e adaptacdo do curriculo nacional. Dai que, por consequéncia, a ndo
defini¢do dos contextos educativos curriculares do agrupamento e de turma, ndo seja
entendida, como espago de interpretacdo e deliberacao curriculares.

Assim sendo, os professores ainda ndo adoptaram, na sua plenitude, as
capacidades decisionais que estdo ao seu alcance, assumindo-se mais como executores
curriculares do que como decisores.

Poderdo residir aqui as dificuldades que foram encontradas ao nivel da
constru¢do e implementacdo dos projectos curriculares, nomeadamente, quanto a
defini¢ao de formas de organizagdo dos tempos, dos grupos de alunos e professores, da
integragdo das aprendizagens em situacdes da vida real, da integragdo dos saberes, da
necessidade de se ter em linha de conta o contexto e as capacidades dos alunos.
Fundamentamos este nosso juizo na constatacdo de que na maioria dos referidos
projectos ndo encontramos indicagdes sobre esses elementos.

Diriamos, portanto, que a autonomia, de que tanto se fala, ¢ muito mais uma
“autonomia decretada” do que uma “autonomia construida”, ou assumidas, continuando
a imperar nas escolas e no subconsciente dos professores, ao nivel curricular, o
“curriculo uniforme” corporizado pelo programa.

Assim sendo, as mudancas que vao ocorrendo nas escolas desenvolvem-se
muito mais numa logica de “vontade por decreto” e obediéncia ao decreto do que numa
vontade assumida pelos docentes.

Esta logica de “vontade por decreto” torna-se mais evidente ao nivel
organizacional, ja que os docentes associam a figura organizativa “Agrupamento” uma
visdo de tipo administrativo, enquanto que fazem incidir sobre a “Escola”
(estabelecimento(s) de ensino que constitui(em) um agrupamento) uma dimensdo
pedagbgica. Tal leva-nos a pensar que os professores entendem que a formacdo de
agrupamentos foi uma simples reorganiza¢cdo administrativa, sem implica¢des ao nivel
da dimensao pedagogica dos estabelecimentos de ensino associados.

A distingao referenciada (Agrupamento — dimensao administrativa / Escola —

dimensdo pedagogica) vem reflectir-se e torna-se mais patente ao nivel da construgdo
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dos projectos curriculares de escola. S0 assim se compreende a existéncia de uma
variedade de projectos curriculares de escola (um por cada estabelecimento de ensino) e
a ndo existéncia de um que diga respeito ao agrupamento.

Ora, esta dicotomia organizacional (Agrupamento / Escola, Administrativo /
Pedagbgico), vem pdr em causa um dos fundamentos tedricos € uma das justificagdes
para a formacdo dos agrupamentos, que €, precisamente, a visdo global do ensino e da
educagdo basica. Como consequéncia, a importancia que adquire, neste contexto, a
articulacdo e a cooperacdo entre os diferentes niveis de ensino que compdem um
agrupamento, ndo s6 administrativa, mas também, e sobretudo pedagodgica, ¢ crucial
para a sua concretizagao.

A associacdo da figura organizativa “Agrupamento” a dimensdo administrativa
e a ligacdo da figura “Escola” a dimensdo pedagdgica torna-se mais interessante se a
cruzarmos com algumas das vantagens que os docentes encontram em cada uma das
figuras. Assim, ao nivel administrativo, € na figura “Escola” que os docentes encontram
mais vantagens, com prevaléncia para as questdes ligadas a autonomia, j4 que
consideram que ¢ na “Escola” os docentes tém maior autonomia, menor burocracia e
menos reunides, comparativamente ao que acontece no “Agrupamento”. Quanto ao
aspecto pedagogico, os docentes encontram mais vantagens na figura organizativa
“Agrupamento”. Nesse sentido, consideram que as mudangas organizacionais
possibilitam uma gestdo pedagdgica mais de acordo com as reais necessidades dos
alunos, refor¢ando a autonomia e poder dos professores, o que ¢ perfeitamente
contraditorio com o cariz muito mais administrativo que os mesmos atribuem ao
agrupamento.

A Ttnica explica¢do para a contradi¢do podera estar no entendimento que os
docentes poderao ter sobre o conceito de “autonomia” e na possivel distingdo que fazem
entre autonomia pedagogica (a capacidade que t€ém de decidir o que ensinar e porqué,
como, quando, com que prioridades, com que meios, em fun¢do de que alunos) e
autonomia institucional (capacidade que as escolas possuem para decidir sobre a
construgdo de projectos € que entronca nas denominadas autonomias financeiras e
administrativas) e que por noés foi aflorada aquando da discuss@o do mesmo conceito.

Apesar disto, também se tornou evidente que os docentes da educagdo Pré-
Escolar e 1° Ciclo viram na formagdo dos agrupamentos uma forma de melhorarem e

obterem melhores condi¢des de trabalho, sobretudo ao nivel de materiais didacticos e,
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recursos humanos de apoio, o que, segundo eles, se pode reflectir no sucesso escolar dos
alunos.

Estas opinides dos docentes em causa (falta de autonomia, por um lado, e
obtencdo de melhores condigdes, por outro) fazem algum sentido se pensarmos que, os
estabelecimentos de ensino do Pré-Escolar e 1° Ciclo eram aqueles que piores condigdes
materiais possuiam e, portanto, o pouco que adquirissem era sempre ganho. Para além
disso, com o isolamento em que a maioria se encontrava, existia a sensa¢ao, por parte
dos docentes destes niveis de ensino, que eram mais “auténomos”, ja que,
aparentemente, dependeriam s6 deles. Nenhuma destas situagdes se aplicava aos
docentes do 2° Ciclo. Talvez resida aqui a ambiguidade de que demos conta sobre o
sentido do conceito de autonomia.

Saliente-se a contradicdo encontrada sobre a figura “Escola”. Os docentes
encontram-lhe desvantagens, fundamentalmente, em questdes ligadas a integracdo
comunitaria, devido a um maior isolamento, (ndo sera de estranhar a correspondéncia
que muitas vezes existe — estabelecimento de ensino da Educagdo Pré-Escolar e/ou 1°
Ciclo / uma sala de aula, um professor), o que nos leva a interrogar se poderemos
considerar isso como uma escola, muito na linha do pensamento de Formosinho, 1998).
Mas, por outro lado, os docentes encontram vantagens nesta figura, ja que referem que
possibilita uma integra¢do mais eficaz nas comunidades onde se encontram inseridas.

Os resultados referidos s6 podem, e devem, ser lidos em fun¢do do modo como
se encontra implementada a rede escolar, ou seja, a disseminagdo dos estabelecimentos
de ensino da Educagao Pré-Escolar e 1° Ciclo, conduz, muitas vezes, a existéncia de
uma sala de aula e um professor, de que resulta um isolamento (desvantagem), mas que,
ao mesmo tempo, aproxima as escolas das comunidades e possibilita um melhor
conhecimento das realidades e contextos. Tal vantagem estd a perder-se actualmente
nos sectores da Educacdo Pré-Escolar e 1° Ciclo, em funcdo da grande facilidade de
movimento que os docentes possuem, fruto quer dos meios transporte, quer das
estruturas rodovidrias existentes, como salienta € bem Formosinho (1998).

De tudo o que acabamos de dizer até agora sobre as figuras organizativas
“Agrupamento” e “Escola”, resulta que existe alguma contradicdo no pensamento dos
docentes quanto as vantagens da ‘“nova” forma de organizar os estabelecimentos de
ensino e, como consequéncia quanto a formacao de agrupamentos.

Os docentes com 2 anos de servi¢o no agrupamento mostram-se muito cépticos

quanto ao reordenamento da rede. Pareceu-nos evidente que uma grande maioria da
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amostra de docentes pde em causa a forma como o mesmo reordenamento foi realizado,
ou seja imposto de cima para baixo. Numa coisa, no entanto, parecem estar todos de
acordo, as mudancas implicaram mais responsabilidade e trabalho, sem as necessarias
contrapartidas.

Apesar disto e quanto a forma como pedagogicamente o agrupamento em
causa esta constituido, os dados obtidos indicam que o mesmo cumpre as principais
fungdes para as quais foi criado, ou seja, fomenta e faculta a articulagdo entre os
diferentes ciclos, possibilita a adop¢ao de medidas de gestdao flexivel dos curriculos e
facilita a elaboragdo, operacionalizacdo e concretizagdo de projectos de dinamizagdo
pedagogica.

Em consonéncia com os resultados obtidos, parece-nos legitimo afirmar que o
agrupamento se encontra organizado para poder responder correctamente as exigéncias
pedagdgicas que actualmente sdo colocadas a Escola (¢ pelo menos neste sentido que
apontam a maioria dos docentes inquiridos), muito embora a prudéncia inerente a

qualquer investigagdo nos aconselhe a ndo dar como totalmente segura tal conclusdo.

Os dados recolhidos parecem evidenciar que, genericamente, a maioria dos
docentes tem uma certa consciéncia da necessidade de mudancas ao nivel dos métodos
de ensino e criagdo de novas dinamicas de trabalho em equipa, o que nos parece ser um
elemento importante € um ponto de partida para se conseguirem as transformagdes e
mudangas preconizadas pela reorganizacao curricular.

Embora os resultados obtidos ndo possam ser generalizados por que este ¢ um
estudo centrado num agrupamento, podemos pensar que ¢ também um caso tipico, com
muitas das varidveis que estudamos a verificar-se noutras organizagdes educativas
semelhantes. Assim, podemos talvez usar as conclusdes que agora tiramos, como
estrutura de anélise dos problemas que se colocam a assun¢do da autonomia e melhoria

do trabalho curricular de outros agrupamentos congéneres

Do conjunto de conclusdes que acabamos de tirar ficaram algumas ideias que
necessitavam de um maior aprofundamento, ou até mesmo esclarecimento e que
poderdo ser retomadas em ulteriores pesquisas. Assim, seria importante identificar
qual(ais) o(s) motivo(s) para que, passados cinco anos, exista, ainda, alguma
perplexidade relativamente aos conceitos de “curriculo”, “desenvolvimento curricular”,

“flexibilizagdo” e “gestdo curricular”.
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Qual ¢ o sentido ou sentidos que os docentes atribuem ao conceito de
“articulag@o”, ja que referem que uma das vantagens do agrupamento € a de possibilitar
uma melhor articulacdo curricular, ao mesmo tempo, que consideram como
desvantagem do agrupamento, exactamente, a dificuldade de articulagdo. Este é um
outro aspecto que emerge como problema desta nossa investigagao.

Outro elemento que vale a pena investigar ¢ a gestdo autondmica nas suas
dimensdes: a valorizacdo das decisdes pedagogicas em detrimento das financeiras e
administrativas, referida pelos docentes, ¢ feita por convic¢do ou porque os mesmos
sentem que relativamente as ultimas as escolas ndo tém capacidades para decidir?

Outra questdo que ficou por esclarecer cabalmente prende-se com o
entendimento que os docentes tém do conceito de autonomia pedagédgica. Entendem-no
como autonomia curricular ou como actividade pedagogica (sala de aula e trabalho
preparatorio). De facto, aparentemente, confundem autonomia curricular com actividade

pedagogica.

Reconhecendo o caracter limitado deste estudo, esperamos, contudo, que as
questdes que deixamos em aberto possam representar, por um lado, elementos de
reflex@o para os actores educativos mais directamente envolvidos e, por outro, possiveis
cenarios para futuras investigagdes nesta area tematica. Face a nova exigéncias sociais e
culturais, a Escola, no seu todo, precisa saber melhor como se adaptar e organizar em
funcdo das reais necessidades dos alunos que sdo a sua razdo de existir. Isso so ¢
possivel se houver uma coeréncia entre o curriculo e as condi¢des organizacionais das
escolas e se tal for entendido e praticado deste modo pelos decisores educativos.

As concepgdes curriculares, o desenho curricular e os niveis de constru¢dao do
curriculo sdo os alicerces do edificio que se pretende construir, precisam de uma
estrutura clara, consistente, aberta e flexivel, por forma a estimular a constru¢do de
Projectos Curriculares diversificados e adequados as necessidades e caracteristicas
especificas dos alunos nos contextos diferenciados das escolas.

Nesse sentido o curriculo pode ser o “[...] corolario de todo um esforco
colectivo [permitindo] uma verdadeira mudanca das praticas curriculares dos
professores, ndo so6 a nivel da implementacdo, mas também da concepgdo do proprio
curriculo” (Morgado, 2000b, p.150).

Para tal designio falta a criacdo / disponibilizacdo de estruturas e condi¢des

organizacionais externas e internas as escolas que, de forma articulada, apoiem e
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facilitem o desenvolvimento e a gestdo curricular flexivel e integrada, nomeadamente
no que diz respeito a coordenacdo e trabalho colaborativo, a investiga¢do, a producdo de
materiais curriculares, a formacao inicial e continua de professores, a avaliagdo e auto-
regulagdo da mudanga e ao acompanhamento externo, afinal os aspectos mais

problematicos do trabalho curricular que o presente estudo permitiu identificar.
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