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Era uma vez...

Uma sala pequena ao fundo do corredor,

no primeiro piso de uma escola...

Tinha uma porta e duas grandes janelas

voltadas para o infinito céu azul...

Nessa sala,

contracenavam diariamente

uma professora e vinte Pestinhas:

dez meninas e dez meninos ansiando aprender como pensar,
com olhares avidos por sabedoria...

Semanalmente,

outros professores entravam em cena...

Foi nesta sala, nestes momentos partilhados,

que alguém quis sonhar ir mais além

propondo navegar na leitura d’A Menina do Mar...
Articulando experiéncias vividas, saberes, conhecimentos...
Um sonho muito real onde cada um foi elemento imprescindivel.
Um projeto apenas possivel gracas ao empenho de

alunos, professores e familias.

Santos (2011, p.58)
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RESUMO

Este trabalho de investigacdo centra-se num projeto de articulacdo curricular no 1°
CEB, nomeadamente o trabalho supervisivo desenvolvido pelo Professor Titular de Turma
(PTT) e Professores das Atividades de Enriquecimento Curricular (PAEC). Com base na
pergunta de partida “De que forma a préatica pedagoégica articulada e supervisionada
entre o Professor Titular de Turma e os Professores das Atividades de
Enriquecimento Curricular contribui para a melhoria das aprendizagens dos alunos do
1° CEB?” pretende-se compreender de que modo a colaboracdo entre docentes pode
concorrer para o desenvolvimento da articulagdo curricular potenciando o sucesso escolar.

Empiricamente foram interligados conceitos como aprendizagem, curriculo e
articulacdo curricular, supervisdo pedagogica, cultura docente, escola a tempo inteiro,
pedagogia de projeto apoiado em autores como Alarcdo (2002), Cosme & Trindade (2007),
Dewey (1959), Fullan & Hargreaves (2001), Leite (2003), Morgado (2005), Rold&ao (2009).

A metodologia mista da presente investigagdo combina o método qualitativo e
quantitativo na recolha de informacédo: andalise de documentos, entrevista, inquéritos aos
professores.

O caso em estudo realiza-se no cenario profissional da investigadora, num
Agrupamento de Escolas de Matosinhos, durante 2010/11. Compararam-se 0s resultados
escolares de trés turmas, do 2° ano de escolaridade: uma onde o projeto Navegar na Leitura
d’A Menina do Mar foi mais relevante e duas onde esse nao foi implementado com a mesma
dimensé&o.

Comparando dados concluiu-se que houve uma melhoria nos resultados escolares dos
alunos da turma em estudo. Estes revelaram pontuagfes mais altas, em todas as areas
curriculares, com relevo na area de portugués, evidenciando-se na compreensao de textos e
na aquisicdo de estratégias de pesquisa e de escrita. Em suma, a transversalidade da lingua
materna estende-se a melhoria de resultados escolares nas restantes areas do

conhecimento. O trabalho colaborativo foi a ponte necessaria ao sucesso da aprendizagem.

Palavras-chave: Articulacdo curricular, Atividades de Enriquecimento Curricular,

colaboracéo docente, aprendizagem, 1° CEB



ABSTRACT

This research focuses on a curricular articulation project for primary schools, namely
the supervisory work developed by the Head Teacher (HT) and the Teachers of Curriculum
Enrichment Activities (TCEA). Based on the initial question “How does the articulated and
supervised teaching practise between the Head Teacher and the Teachers of
Curriculum Enrichment Activities contribute to the improvement of primary school
student learning?” we aim to understand how the collaboration amongst teachers can
contribute to the development of of curricular articulation pratices and the promotion of
school success.

Concepts such as learning, curriculum and joint curriculum, pedagogical supervision,
teaching culture, full time schooling, teaching projects supported by authors such as Alarcdo
(2002), Cosme & Trindade (2007), Dewey (1959), Fullan & Hargreaves (2001), Leite (2003),
Morgado (2005), Roldao (2009) are empirically interrelated.

This research combines a mixed methodology of qualitative and quantitative methods
for collecting information: document analysis, interviews, and questionnaires for teachers.
The case study takes place in the researcher's work place, within a group of schools in
Matosinhos during the 2010 / 2011 school year. The school results of 3 classes of the 2™
year were compared: One where the project Navigating in the Reading of the Girl of the Sea
was more relevant and two where the work was not implemented with the same dimension.

The results of the study show that there was an improvement in the educational
achievement of the students in the study group.

They obtained higher marks in all curriculum areas, with emphasis in Portuguese, this
highlighted in the understanding of texts and the acquisition of research strategies and
writing. In summary, the transversality of the mother tongue extends to improving school
results in other areas of knowledge. The collaborative work was a necessary bridge to a

successful learning.

Keywords: curricular articulation, Curriculum Enrichment Activities, teacher collaboration,

learning, primary school
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INTRODUCAO

Comecou por seguir um fio de agua muito claro

entre dois grandes rochedos escuros, (...) continuou
0 seu caminho através das rochas.

la andando para o sul da praia que era um deserto
para onde nunca ninguém ia.

Andresen (2004, p. 7)

Sucessivas mudanc¢as na educacao, nas Ultimas décadas, tém provocado uma certa
turbuléncia e profundas alteragbes na escola, a todos os niveis. De facto, a excessiva
producdo de normativos e consequente mudanga no sistema educativo portugués tem
provocado instabilidade e falta de confiangca (“grandes rochedos escuros”) em todos o0s
elementos da comunidade escolar e até da comunidade educativa.

Num constante devir surgem adaptacdes, novas abordagens, novos conceitos e
nomenclaturas que desmotivam os docentes, e mesmo discentes, ao ponto de evitarem
praticas inovadoras que, conseguentemente transformam o ensino em imensas extensodes
estéreis como desertos.

Metaforicamente, “o fio de agua muito claro” pode ser atribuido aos normativos em
vigéncia, onde se apela a articulagdo curricular horizontal e vertical ou aos docentes que
teimam em fazer a diferenca seguindo “fios de agua” na esperanga que se tornem grandes
rios. Os “dois grandes rochedos”, por que ndo a sociedade e o sistema de ensino
portugués? O “deserto para onde ninguém ia”, a pedagogia de projetos em articulagdo com
0s varios intervenientes na turma. Um deserto criado pela falta de comunicacdo na escola;
pelas lacunas ao nivel da colaboragédo docente, ao nivel da envolvéncia escola/familia; ao
nivel do fechar-se na sua sala de aula num individualismo que vai consumindo as réstias de
atitudes colaborativas que pudessem resistir.

No entanto, alguns elementos da comunidade educativa ainda ndo desistiram e vao
continuando “a seguir um fio de agua muito claro”, porque ainda acreditam na mudanga,
mesmo que esse percurso implique continuar “o seu caminho através de rochas” (Andresen.
2004). Um caminho que, embora ndo sendo facil, pode tornar-se aliciante e cheio de
mistério através de praticas de articulagao curricular entendidas como “uma interligagao de
saberes oriundos de distintos campos do conhecimento com vista a facilitar a aquisi¢cdo, por
parte do aluno, de um conhecimento global, integrador e integrado” (Morgado e Tomaz,
2009: 3). Esta articulacdo pode ser vertical (entre ciclos) ou horizontal mais direcionada para

a “identificacao de aspectos comuns” e para a “conjugacao transversal de saberes oriundos
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de varias areas disciplinares (ou disciplinas) de um mesmo ano de escolaridade ou nivel de
aprendizagem” (ibidem, p 3), tal como sucedeu com este projeto “Navegar na Leitura D’A
Menina do Mar”.

Este estudo é a prova de que ainda vale a pena “seguir um fio de agua”, vale a pena

trilhar percursos por entre as rochas e os “rochedos escuros”.

Construir pontes: articular navegando com rumo... a aprendizagem — tematica

Ha tantas coisas que eu nao sei.

O mar é uma priséo transparente e gelada. No mar néao ha
Primavera nem Outono. No mar o tempo n&o morre.

As anémonas estdo sempre em flor e a espuma é sempre branca.
Leva-me a ver a terra.

Andresen (2004, p. 24)

Ha tanta coisa que os alunos ndo sabem! H4 tanta coisa que os educadores ainda
tém que aprender! Quantos alunos ainda sentem a escola como “uma prisao transparente e
gelada” (Andresen), onde tudo é igual, todos os dias, onde o tempo custa a passar, “nao
morre” (Andresen) de tal maneira sdo enfadonhas e sem interesse as aulas que recebem!?
A este propdsito, registe-se o relato de uma professora que “ficara como que aprisionada na
veeméncia de um texto onde a escola era vista por aqueles mitdos como um espaco cruel e
terrivelmente desumano” (Cosme & Trindade. 2003.p 64).

Na escola do século XXI, a figura do professor como simples instrutor, que “despeja”
todo o conhecimento adquirido estd completamente desconectada da realidade. A escola do
século XXI exige um professor que promova o desenvolvimento de competéncias através da
descoberta, através de estratégias ativas, através de estimulos que motivem os alunos,
cada vez mais insaciaveis e dificeis de guiar. A escola do século XXI clama por professores
que levem os alunos “a ver a terra”!

No ensino atual, varios sdo os intervenientes que acompanham a caminhada dos
alunos. A imagem de uma relacao restrita entre professor e aluno, ja € impensavel, até
porque o aluno ja comeca a comunicar e a aprender ndo com um anico professor titular de
turma, mas com varios professores e técnicos de outras areas. O individuo aprendente, a
comunidade educativa, a familia e a sociedade s&o eixos que se interigam no que se
apelida de aprender a aprender o conhecimento, na escola do século XXI.

Com base em diversas leituras realizadas, com base na prética pedagdgica que
muito ensina quem educa, apraz inferir que o sucesso educativo dos atuais estudantes esta

muito dependente das relagBes de intercdmbio e parcerias que se geram em torno de uma
14



meta comum. Articular conhecimentos e a¢8es, como um engenho de rodas dentadas que
se encaixam, é o motor que faz rodar a sociedade, tendo em conta que se educa futuros
adultos intervenientes numa sociedade que necessita de consciéncia civica e
conhecimentos solidos para agir.

Fazer mover este engenho educativo passa pela planificacdo de estratégias que
promovam relacdes positivas e comunicacdo efectiva entre todos os intervenientes por
forma a encontrar respostas para as mudancas estruturais essenciais as dinamicas
inerentes a todo o processo de ensinar a aprender.

Consagrada nos normativos legais (Decreto Regulamentar n.° 10/99 de 21 de Julho)
a articulagdo curricular deve promover a cooperacao entre os docentes que trabalham numa
organizacdo escolar, procurando adequar o curriculo aos interesses e necessidades
especificas dos alunos através da articulacdo e da contextualizacdo dos saberes.

Quantas vezes os alunos nao compreendem a finalidade da aprendizagem de um ou
outro conteudo? Quantas vezes 0 aluno encara a escola e a aprendizagem como algo triste
e macudo? Testemunhando acerca deste assunto, uma aluna universitaria confessa
“olhando para tras sinto que aquele mundo (o ensino secundario), que na altura me parecia
desprovido de significado, era pura e simplesmente absurdo” (Cosme e Trindade. 2003.p
91). E necessario que os alunos comecem a vislumbrar a escola e o que 14 se aprende
como um todo e ndo como fragmentos sem nexo, como uma perda de tempo, como um
mundo absurdo.

O contributo do professor para renovar a escola como um espaco de aprendizagem
efetiva e de prazer, é fundamental. Perrenoud (2004, p 30) salienta “que o valor essencial
ndo é passar as inovagfes para o papel, mas colocar os inovadores em rede, favorecendo
os relatos, as trocas, as visitas, os confrontos”. Neste sentido, o professor devera ter um
papel ativo e criativo, contribuindo com a sua agdo cooperativa, valorizando, também, o
papel do aluno como agente ativo e criativo. Para tal, € necessario articular os conteudos, as
estratégias e os critérios de avaliacao, partindo dos professores promover a articulacédo
entre as diferentes areas do saber.

O sucesso desta empreitada, segundo Vieira et al (2006.p17) deve assentar num
“processo reflexivo de planificagdo-accao-avaliacdo, em funcdo do contexto real em que
ocorre, encorajando a criticidade e a construcdo colaborativa de saberes, e promovendo a
negociacao de papéis e decisdes”. No fundo, toda a comunidade educativa deve agir de
acordo com parametros reflexivos e colaborativos, vislumbrando cada elemento da equipa
como integrante de um mesmo processo. Unidos, navegando em articulacdo rumo a

construcao de sélidas e significativas aprendizagens.
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A ponte num mar revolto... - uma metodologia encontrada

Entdo, num instante, o polvo, o caranguejo e o peixe transformaram-
se numa orquestra.

Andresen (2004, p.10)

O inesperado, as mudancas continuas no sistema de ensino e na sociedade global
exige que o professor adote novas posturas, enfrentando desafios, gerindo e adaptando o
seu profissionalismo. De forma flexivel e construtiva, o docente obriga-se a criar pontes
colaborativas e solidas que aguentem a travessia das flutuacdes e surpresas em que se
vive.

Urge a mudancga nas escolas. Urge revolucionar o ensino e aprendizagem. Urge criar
pontes. Porém, ainda ndo se vive uma cultura colaborativa entre docentes que navegue
para a mudanca. Porém, ainda se assiste a uma grande desarticulacdo entre metodologias,
estratégias, pensares e agires, movidas por diferentes interpretacées e diferentes vivéncias
de identidade profissional. Todos estes “porém” sido obstaculos a implementacdo da
mudanca na escola, que criam ruido em vez de sons consonanticos como 0s que saem de
uma orquestra bem dirigida.

Apesar destes obstaculos ainda ha quem tente fazer a diferenga, unindo esforgos
para encontrar solugbes que acalmem o mar revolto da educagéo. Esfor¢cos que promovam
experiéncias e vivéncias pedagdgicas inter e transdisciplinares para os alunos, por um lado
e experiéncias de comunicacdo, reflexdo e participagdo entre docentes, por outro.
Transformar os intervenientes em educacdo numa auténtica “orquestra”, onde cada um tem
a sua funcdo, mas todos tocam a mesma partitura com a finalidade de conseguir musica
agradavel ao ouvido e que faca a diferenca colorindo vidas rotineiras.

E neste cenério de incertezas que surge este trabalho de investigacdo. Apesar do
piso movedico, a investigadora e interveniente no projeto que motivou o estudo, pretende
apresentar praticas inovadoras de articulagdo entre as atividades letivas e as atividades de
enriquecimento curricular.

Assim, pretende-se verificar de que forma a prética pedagogica articulada e
supervisionada entre o Professor Titular de Turma e os Professores das Atividades de
Enriquecimento Curricular contribui para a melhoria das aprendizagens dos alunos do
1° CEB.

Como qualquer profissional em educagcdo sabe, o conjunto de aprendizagens e

competéncias, integrando o0s conhecimentos, as capacidades, atitudes e valores a
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desenvolver pelos alunos ao longo do ensino basico, denomina-se como curriculo nacional.
De acordo com o quadro de autonomia, a escola — representada pelos professores e
gestores escolares - deve saber gerir as orientacdbes emanadas a partir do curriculo
nacional, adaptando-o e contextualizando-o coerentemente. Ou seja, ha que aproveitar a
gestdo flexivel do curriculo dinamizando processos de articulacdo adequados as
especificidades dos contextos de trabalho e sempre numa procura de mais conhecimento e
sucesso educativo.

A implementacdo de projetos que promovam a articulacdo curricular, entre
professores que trabalham com a mesma turma, poderd ser uma boa estratégia para a
melhoria de préticas pedagdgicas, para a melhoria da comunicacao e colaboragéo na escola
e consequentemente para a melhoria das aprendizagens. A criagdo do projeto “Navegar na
leitura d’A Menina do Mar” foi a base de todo um trabalho de articulacdo curricular e
pedaglgica entre os professores que trabalhavam com as turmas que serviram como
amostra do estudo de caso nesta investigagao.

A escolha da obra literaria prende-se com a temética do mar. Sendo o mar um
“simbolo” local, as criangas tém vivéncias relacionadas com o mar, o que traz vantagem no
que respeita a ativagdo dos conhecimentos prévios. A histéria “A Menina do Mar” é
fascinante, no que respeita a cor, sons, acdo e imaginario. E uma historia repleta de
sentimentos que podem ser explorados ao nivel da Formagéo Civica, na vertente pessoal e
social.

A duplicidade de papéis — investigadora e professora titular de turma — permitiu uma
interagdo mais reflexiva, colaborativa e supervisiva, quer no processo de aprendizagem dos
alunos de uma das turmas da amostra, quer no processo de gestdo e envolvéncia dos

professores das AEC no referido projeto.

Arquitetar uma ponte sélida... - organizacao do estudo

Entdo o polvo, o caranguejo e o peixe, apesar de estarem cheios de
medo, sairam detrds das algas onde se tinham escondido, e
comegaram a tentar...

Andresen (2004, p.12)

Entdo a professora titular de turma, os professores das atividades de enriquecimento
curricular, a professora do apoio educativo, as familias e os alunos, sairam detras dos seus

medos, das suas diferencas, das suas lacunas comunicativas e, “apesar de estarem cheios
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de medo” (ibidem.p.12) comecgaram a tentar desenvolver este projeto em articulacdo. Apesar
das poucas estratégias de trabalho conhecidas e realizadas entre professores titulares de
turma e professores de atividades de enriqguecimento curricular, todos se encorajaram
tentaram e... conseguiram!

Como evidéncia desta grandiosa “orquestra”, varios registos foram guardados. Estes
foram analisados e trabalhados do ponto de vista investigativo. Este documento, como prova
de todo um trabalho de equipa, estrutura-se em duas partes. A primeira parte apresenta o
referencial tedrico que sustenta este estudo, através de uma revisao literaria diversificada. A
segunda parte apresenta o estudo empirico desenvolvido com base nos dados recolhidos.

Assim, no capitulo |, abordam-se conceitos e opinides acerca da escola atual, a
escola a tempo inteiro, a comunicacdo na escola, a cultura de escola e culturas docentes.

No capitulo I, a revisdo da literatura sobre trabalho em conjunto destacam-se
conceitos de colaboracdo, cooperacdo e colegialidade, o perfil dos docentes, superviséo,
curriculo e articulacdo curricular e, por ultimo, uma breve abordagem a aprendizagem e a
aprendizagem por projetos.

O capitulo I, dedicado a metodologia do estudo de caso, especifica a probleméatica
do estudo, os objetivos, as opcdes e estratégias metodoldgicas... contextualizando o estudo
e a amostra.

No capitulo IV apresenta-se a analise e a discussao dos dados, sustentados em
processos de triangulagéo a partir dos instrumentos de recolha utilizados.

Por ultimo, as consideragdes finais acerca de todo o processo em estudo.
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CAPITULO | = A ESCOLA

1. A escola portuguesa no séc XXI

Falar de Escola é falar de educacdo. Compreender a escola é, também, compreender
a evolucdo das ideias sobre educacdo ao longo dos tempos. Nesta linha de evolucéo,
muitas tém sido as ideologias e praticas: o considerar o individuo aluno (na sua tripla
dimensao, cognitiva, afetiva e motora) como componente central da intervencédo educativa,
até aos anos 50; o privilegiar as metodologias de ensino (Névoa, 1995); a valorizacdo das
interacbes no processo educativo, as vivéncias escolares em detrimento dos saberes
escolares, a comunicagao, a partilha, o didlogo, o trabalho em comum e a cooperagao.

O conceito de educacao foi evoluindo, a pedagogia projeta-se para fora dos muros da
escola e os papéis dos professores diversificam-se. E a fase da pedagogia institucional
claramente centrada no sistema educativo, como recurso a metodologias de analise politica
e de intervencdo social. Estes conceitos foram, mais tarde, substituidos por correntes
pedaglgicas preocupadas com a racionalizacdo e a eficacia do ensino. O enfoque
pedagdgico volta a centrar-se na turma-sala de aula.

Por volta dos anos 80/90, ouve-se falar de uma pedagogia centrada na escola como
organizacdo. Nesta construcdo, hd a valorizacdo das metodologias ligadas ao dominio
organizacional (gestdo, auditoria, avaliacdo) e politicas de investigacdo mais proximas dos
processos de mudancga nas escolas (investigagdo-agao, investigagdo formagao,...).

Nesta dindmica evolutiva, a escola tem vindo a tornar-se um lugar central de gestéo e
a comunidade local (em particular as familias dos alunos) tém-se tornado parceiros
essenciais nas tomadas de deciséo. A autonomia é o resultado do equilibrio de forgas, numa
determinada escola, entre diferentes detentores de influéncia, das quais se evidenciam o
estado, os professores, os alunos, as familias dos alunos e outros membros da comunidade
local (Barroso, 2004). “A escola é encarada como uma instituicao dotada de uma autonomia
relativa, como um territorio intermédio de decisdo no dominio educativo, que néo se limita a
reproduzir as normas e os valores do macro sistema, mas que também n&do pode ser
exclusivamente investida como um micro-universo dependente do jogo dos atores sociais
em presenca” (Névoa, 1995).

De facto, no modelo centralizado de administracdo publica, a comunidade escolar
restringia-se aos professores, aos funcionarios e aos alunos, enquanto no modelo
descentralizado, a sociedade civil tem um papel de relevo dentro do principio da
participacdo. Num sistema descentralizado a comunidade escolar ndo se limita nem se

fecha em si mesma, mas inclui os membros e os clientes imediatos (alunos e pais) e
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mediatos (comunidade profissional servida e comunidade local), sendo uma comunidade
educativa aberta a todos os interessados no processo educativo (Amaral, 1988).

Nesta senda, Névoa (1995) refere que modernizar o sistema educativo passa por
investir na descentralizacao das escolas, tronando-as como “lugares de formagao”. Segundo
0 mesmo autor, as escolas tém de adquirir uma grande mobilidade e flexibilidade,
incompativel com a inércia burocratica e administrativa que as tem caracterizado. Trata-se,
no seu entender, de construir escolas como espacos de autonomia pedagdgica, curricular e
profissional, o que implica um esforco de compreensao do papel dos estabelecimentos de
ensino como organizagdes, funcionando numa tens&do dinamica entre a producdo e a
reproducgéo, entre a liberdade e a responsabilidade

SO uma escola com personalidade consegue obter sucesso porque controla 0 seu
proprio destino e tem normas e abordagens distintas para a realizacéo dos seus objetivos. O
desenvolvimento da personalidade de Escola depende da autonomia local e da utilizacdo
sensata dessa autonomia (Sergiovanni, 2004). Para além da autonomia decretada, as
escolas desenvolvem formas autonomas de tomada de decisdo em diversos dominios, as
quais podem ser designadas por autonomia construida. Esta autonomia construida diz
respeito ao jogo de dependéncia e de interdependéncia que os elementos de uma
organizacao estabelecem entre si e com 0 meio envolvente e que permitem organizar a sua
acdo em funcdo de objetivos proprios. A autonomia da escola ndo € a autonomia dos
professores ou a autonomia dos pais, ou a autonomia dos gestores. A autonomia da escola
é o resultado da agéo concreta dos individuos que a constituem, no uso das suas margens
de autonomia relativa (Barroso, 1996).

A escola tem de ser encarada como uma comunidade educativa, permitindo mobilizar
0 conjunto dos atores sociais e dos grupos profissionais em torno de um projeto comum.
Para tal € preciso realizar um esfor¢o de demarcacédo dos espacos préprios de agéo, pois so
na clarificac@o destes limites se pode alicergcar uma colaboracgéo efetiva. Na verdade, se é
inadmissivel defender a exclusdo das comunidades da vida escolar, é igualmente
inadmissivel sustentar ambiguidades que ponham em causa a autonomia cientifica e a
dignidade profissional do corpo docente (N6voa, 1995).

Assim, na concecao de escola como comunidade educativa, as fronteiras fisica e
legal ddo lugar a uma fronteira social, mais alargada e fluida que integra todos os
interessados, direta ou indiretamente na educacdo escolar. Desta maneira, se da
prosseguimento ao projeto da L.B.S.E. obrigando o sistema educativo a “assegurar a
interligacdo com a comunidade mediante adequados graus de participacdo dos professores,
alunos, familias, autarquias, entidades representativas das atividades sociais, econémicas e

culturais e ainda instituicdes de cardcter cientifico” (art.° 43.2, n.° 2).
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A evolucdo da instituicdo escolar estd intimamente ligada a evolucdo de sociedade.
Esta evolucdo é continua, pois as mudancas que se pretendem parecem ser determinadas
pelas transformacdes sociais. A escola enquanto instituicdo, foi considerada uma
contribuicdo dos tempos, o produto da situacdo em mudanca, que despertou a necessidade
de transmissdo dos conhecimentos que a sociedade acumulava. A escola tornou-se, assim,
a instituicdo social através da qual o individuo acede aos conhecimentos, capacidades
técnicas e valores que a sociedade lhe proporciona (Costa, 1996). Tendo em conta a
atualidade, a escola sdo colocadas e exigidas respostas que advém das alteracdes na
comunidade como contexto proximo e de alteracdes num contexto mais amplo como a
sociedade, a mundializacdo e a globalizagdo (Alarcéo, 2002).

Espera-se que o professor do 1° CEB deva doar-se a crianga, a entusiasme, tenha
paciéncia, seja leal, esteja predisposto a ajuda, a compreensado e respeito pelos outros,
numa dimenséo de autenticidade. Se a atuacdo do docente do 1° Ciclo tiver em conta a
interacdo com o meio socio cultural e econdmico da crianga e da comunidade educativa,
podera estar a contribuir para a conce¢ao de um novo tipo de escola.

O sistema de ensino tradicional restringia a autonomia, a liberdade e a criatividade.
No sistema tradicional, o professor controlava a satisfagdo das necessidades do aluno, a
avaliacdo utilizava-se para por em pratica a atribuicdo de prémios e castigos, e os alunos
eram mantidos a distancia, em respeito, preservando-se, assim, a autoridade do docente
(Fernandes, 1997). Os alunos, embora ainda seja pouco valorizado o seu papel no que
respeita a gestdo participativa nas escolas, sdo “trabalhadores” e, sem eles ndo héa escola,
logo ndo ha necessidade de gestdo, participativa ou nao.

“‘Na verdade, e numa concepc¢do pedagogica mais actualizada, os alunos sé&o
considerados, ndo como objectos da formag&o, mas como sujeitos da sua formacao. Isto
significa que as criangas e jovens que frequentam as nossas escolas ndo devem ser vistas
como consumidoras passivas dos conhecimentos transmitidos pelos professores, mas sim
como co-produtoras dos saberes, saberes fazeres e saberes ser, necessarios ao seu
crescimento e desenvolvimento” (Barroso,1995, p.11).

Hoje em dia, a escola deve preocupar-se em produzir conhecimentos, fornecendo os
meios e criando condi¢des para que os alunos sejam autores do seu proprio crescimento a
todos os niveis. Sendo autores do seu crescimento, tornam-se, também eles, produtores na
organizagao escolar, tal como os professores e 0s outros atores da comunidade educativa.
Segundo o autor citado, do ponto de vista da gestéo participativa, a participacdo dos alunos
na gestdo da escola é essencial para a prépria aprendizagem. Reforgando que “é preciso

reconhecer aos alunos o direito de interferirem na organizagdo do seu proprio trabalho, em
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parceria com 0s outros trabalhadores, no respeito das suas competéncias préprias e de um
modo ajustado a sua idade e esfera de influéncia” (ibidem, p.12).

Este direito a que se refere Barroso, jA comeca a ser praticado em muitas escolas,
mesmo nas do 1° CEB, nhomeadamente com a criacdo das Assembleias de Alunos, como se
pode verificar no Decreto-Lei n° 115-A/98 de 4 de Maio, cap. V - Participacdo dos pais e
alunos:

“ 2 - O direito a participagdo dos alunos na vida da escola processa-se de
acordo com o disposto na Lei de Bases do Sistema Educativo e concretiza-
se, para além do disposto no presente diploma e demais legislacéo
aplicavel, designadamente através dos delegados de turma, da assembleia
de delegados de turma e das assembleias de alunos, em termos a definir no
regulamento interno.”.

No entender de Isabel Alarcdo (2002), se a escola como organizagdo nao quiser
estagnar (e ndo deve querer) tem de interagir com as transformacdes ocorridas no ambiente
que a cerca. Tem de ser pré-ativa e, sendo assim, ajuda a sociedade a transformar-se, ao
mesmo tempo que se transforma. Como diz Guerra (2003), vale a pena "tornar visivel o
quotidiano da escola", ou seja avalia-la, sistematicamente, em todas as suas dimensdes...
mesmo que, para tal seja necessario observa-la a partir dos seus "bastidores" e ouvir-lhe o
pulsar do "coracao". Ao ouvir o “pulsar do coragdo” de uma escola, acontecera participacéo
efetiva.

Contudo, para que aconteca uma efetiva participagdo, onde a partilha de ideias, de
atividades, de tomadas de decisdo estd acima de tudo, é fundamental a existéncia de
alguém (ou de um grupo gestor) que saiba gerir e liderar uma escola. Alguém com
conviccdo, com alguma experiéncia, com espirito de iniciativa, que ndo desista perante as
dificuldades que véao surgindo, que saiba operacionalizar, nem gue seja intuitivamente, uma
“cultura de participacdo nas escolas, vencendo as inumeras barreiras que resultam dos
condicionalismos legais, dos conflitos de interesses entre os diferentes grupos em presenca,
da hostilidade, indiferenga ou simples dificuldade de muitos professores, pais e alunos em

realizarem um trabalho colectivo” (Barroso, 1995, p.17).

1.1. O 1° CEB: finalidades e desafios

Com carater universal, porque abrangente e alargado em anos de escolaridade, o
Ensino Basico é obrigatério e gratuito e pretende “assegurar uma formagao geral comum a
todos os portugueses” (L. B.S.E., art® 7°). Segundo este documento, a homogeneidade do
programa do Ensino Basico ndo permite discriminagdes, contribuindo para “aprofundar a

democratizacdo da sociedade, numa perspetiva de desenvolvimento e de progresso, quer
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promovendo a realizacdo individual de todos os cidadaos, em harmonia com os valores da
solidariedade social, quer preparando-os para uma intervencdo Util e responsavel na
comunidade” (OCPEB, 2006, p. 11).
Assim, no mesmo documento (ibidem, p.13) pode-se ler os trés objetivos gerais do
Ensino Basico:
¢ “Criar as condi¢des para o desenvolvimento global e harmonioso da personalidade,
mediante a descoberta progressiva de interesses, aptiddes e capacidades que
proporcionem uma formagéo pessoal, na sua dupla dimenséo individual e social.
¢ Proporcionar a aquisi¢cdo e dominio de saberes, instrumentos, capacidades, atitudes
e valores indispensaveis a uma escolha esclarecida das vias escolares ou
profissionais subsequentes.
e Desenvolver valores, atitudes e praticas que contribuam para a formacdo de
cidadaos conscientes e participativos numa sociedade democratica.”
Estes objetivos gerais resumem 0s objetivos especificos do Ensino Basico emanados
na LBSE (1986), nos artigos 7° e 8°.
Os principios orientadores que regulam a estrutura curricular do Ensino Basico estao
definidos no Decreto-lei n°6/2001 de 18 de janeiro (M.E., 2006, p.17):

a) “Coeréncia e sequencialidade entre os trés ciclos do ensino basico e
articulacdo destes com o ensino secundario;

b) Integracdo do curriculo e da avaliagdo, assegurando que esta constitua o
elemento regulador do ensino e da aprendizagem;

c) Existéncia de areas curriculares disciplinares e nao disciplinares, visando
a realizacdo de aprendizagens significativas e a formacdo integral dos
alunos, através da articulacao e da contextualiza¢éo dos saberes;

d) Integracdo, com caracter transversal, da educacdo para a cidadania em
todas as é&reas curriculares;

e) Valorizacdo das aprendizagens experimentais nas diferentes &reas e
disciplinas, em particular, e com caracter obrigatério, no ensino das
ciéncias, promovendo a integracao das dimensdes tedrica e prética,

f) Racionalizac¢é@o da carga horéria lectiva semanal dos alunos;

g) Reconhecimento da autonomia da escola no sentido da definicdo de um
projecto de desenvolvimento do curriculo adequado ao seu contexto e
integrado no respectivo projecto educativo;

h) Valorizacdo da diversidade de metodologias e estratégias de ensino e
actividades de aprendizagem, em particular com recurso a tecnologias de
informacdo e comunicagdo, visando favorecer o desenvolvimento de
competéncias numa perspectiva de formacao ao longo da vida;

i) Diversidade de ofertas educativas, tomando em consideracdo as
necessidades dos alunos, de forma a assegurar que todos possam
desenvolver as competéncias essenciais e estruturantes definidas para
cada um dos ciclos e concluir a escolaridade obrigatéria.”
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O Decreto-lei n°® 6/2001, de 18 de Janeiro, que institui a Reorganizacao Curricular do
Ensino Basico, “representa o culminar de um longo processo desenvolvido nos ultimos anos
em relacdo aos curriculos do ensino basico” (Rangel, 2003, p. 4).

Esta reorganizacao curricular, que implica a modificacéo pratica do sistema tradicional
de ensino, torna-se premente nos dias de hoje. Cada vez mais urge um clima de dialogo, de
afeto, de confianca e de estimulo que envolva todos o0s intervenientes no processo
educativo. Assim, pensa-se que a relacao professor/aluno deve centrar-se em tudo o que a
crianca faz, porque o faz e com que fim. E neste clima que as atitudes do aluno devem ser

encorajadas ou desencorajadas, aceites ou esclarecidas.

1.2. A comunicagéo na escola

A escola, enquanto espaco dotado de uma dimensdo propria, onde importantes
decisbes educativas, curriculares e pedagogicas sdo tomadas (Névoa, 1992), pode ser
considerada como um sistema de relagdes e como um coletivo de trabalho (Hutmacher,
1992). Tendo em conta as exigéncias que hoje sdo colocadas a escola, para evitar uma
estagnacao, ha que interagir com as transformacdes ocorridas no ambiente que a cerca, ser
pro-ativa, transformar-se e contribuir para a transformacgéo da sociedade.

Ao definir-se a escola como um sistema, realga-se o conceito de interacdo entendido
como “a acao reciproca que modifica 0 comportamento ou a natureza dos elementos do
sistema” (Canario, 1992, p. 61).

Uma abordagem concetual de sistema permitira compreender a escola como tal e sob
uma perspectiva de abordagem sistémica. Assim que o0s investigadores perceberam a
interagdo entre as dimensdes estruturais e humanas das organizagfes e a influéncia das
forcas ambientais, comecou a teoria dos sistemas aplicada as organizagdes. Duas
caracteristicas basicas que fundamentam o conceito de sistema sao a existéncia de um
proposito — ou objetivo — e a perspectiva de globalidade. Esse todo apresenta caracteristicas
gue nao se encontram nos elementos isoladamente, por isso a perspetiva sistémica aponta
para uma analise e administracdo da organizacdo como um todo complexo e ndo uma
coordenacdo geral de elementos separados (Chiavenato,1993).

Considerando que mudancas em todas as unidades podem ser consequéncia de
eventuais mudancas numa das unidades, ha que estudar os constituintes e 0s processos
como um todo e ndo isoladamente (Bertrand & Guillemet, 1988). Estes autores ainda
defendem que a abordagem sistémica permite conceber e intervir numa organizacdo e ndo
apenas analisa-la “gerindo, de maneira sistémica, a energia vital da organizagado, mudando-

a e conservando o seu equilibrio dinamico” (ibidem, p. 15). Bowditch & Buono (1988, p.12)
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definem sistema como “um todo organizado formado por elementos interdependentes que
esta rodeado por um meio exterior”.

Normalmente o termo “sistema” € empregue no sentido de “sistema total” sendo os
componentes necessarios a sua operacionalizacdo denominados de subsistemas. Na
estrutura interna de uma organizacdo, Bertrand & Guillemet (1988, p.12) atribuem a
existéncia de cinco subsistemas: o0s subsistemas cultural, das intencdes e valores
determinados pela organizacdo e pela sociedade; o tecno cognitivo, dos conhecimentos
necessarios para efetuar as tarefas requeridas; o estrutural, da divisdo e diferenciacdo das
tarefas, o psicossocial, das condutas das pessoas, das suas motivacdes, expectativas,
papéis e redes de influéncia e, por ultimo, o subsistema de gestdo, que determina as
intencbes e objetivos, efetua planificacdes, controla operagfes e assegura a relacdo da
organizacdo com o meio.

No sentido de manter a ordem e combater o caos, verifica-se a necessidade que os
sistemas tém de se autorregularem. Por isso convém que 0S grupos, as instituicdes e
sociedades mantenham o bom funcionamento e a coeséo interna através do feedback de
informacéo e operacdes de regulacdo, entendendo-se esse processo como “a informagao
de retorno que permite ao emissor perceber o efeito da sua comunicagéo e ajustar a sua
forma de comunicar” (Neves & Ferreira, 2001, p. 89).

Chiavenato (1993) reforca a ideia de que a escola constitui um sistema aberto, na
medida em que mantém trocas regulares de matéria de energia e de informacdo com o meio
envolvente, assim como influi sobre o meio ambiente e recebe influéncias dele.

Uma vez que as partes do sistema ndo tém o mesmo peso funcional, num processo
de inovagdo e mudanca, a optimizacdo do efeito de sistema implica uma escolha criteriosa
dos pontos de intervencéo. E aqui que surge a comunicac&o como peca fundamental para
o bom funcionamento das organizagfes. Através da comunicacdo o entendimento sera
promovido entre todos os elementos, uma vez que é assim que se processa a troca de
informacéo, que se exerce influéncia e se coordenam atividades (Cascéo & Neves, 2001).

Varios fatores devem ser considerados para o0 processamento de uma eficaz
mensagem: 0 emissor, a linguagem utilizada, o canal de transmissdo, o contetdo, o
contexto, as caracteristicas interpessoais do emissor e do recetor. Por isso, nem sempre a
mensagem codificada, sujeita a um processo de descodificacdo e interpretacédo, chega ao
seu destino tal como o emissor pretendia, ou entdo, poderd chegar deturpada pelas
barreiras comunicacionais ou ruidos. Ou seja, o facto de se receber a mensagem, nao
significa uma correta interpretacdo da mesma.

Tal como noutras organizagdes, na organizagao “escola”, os padrées comunicativos

séo limitados pela coexisténcia de uma rede formal e uma rede informal de comunicagéo.
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Ou seja, tudo o que é planeado e constitui objeto de acordo é a rede formal; tudo o que diz
respeito aos lacos espontaneos e flexiveis movidos pelos objetivos e interesses pessoais
entre 0s elementos da organizacéo, constitui a rede informal (Mintzberg,1995).

Na perspetiva de Chiavenato (1993), a apropriacdo que cada escola faz dos seus
recursos, induzida por diversos fatores de ordem humana, determina que, em escolas
idénticas pode existir diversidade de funcionamentos e mesmo praticas diferenciadas, uma
vez que as pessoas que as compdem sao complexas e tém diferentes reacdes, o que leva a
imprevisibilidade de comportamentos, inclusive dentro das expetativas da administracao.

Seguindo esta linha de pensamento Canario (1992) refere que existe uma
correspondéncia linear entre os recursos de que dispde uma escola, a sua identidade e o
seu funcionamento uma vez que cada escola constitui um sistema de a¢cdes humanas, cujos
comportamentos se definem por relagdo com um sistema de papéis sociais e sao
mediatizados por grupos ligados em rede.

A escola ndo pode ser um sistema fechado, impermeavel a troca de experiéncias e a
comunicagdo com 0 meio circundante. Mas, para que a mudanca se opere, € necessario
criar-se a comunicagcdo com todos os intervenientes no processo educativo. Se assim for,
podera criar-se um ambiente que ponha de lado certas ideias que se vulgarizaram sobre a
instituicdo escolar: escola como local de desadaptacdo e de mal-estar, escola isolada da
comunidade e da vida, escola que descrimina, ignora e reprime as culturas populares,
escola que gera o insucesso das classes sociais mais baixas, escola que padroniza a
linguagem e o codigo de comportamento das classes média e alta.

Motivar os membros da comunidade educativa para a partilha de experiéncias
educativas e para a mudanga, € um bom comeco, mas ndo € o suficiente, uma vez que sem
espacos adequados, a comunicacao corre o risco de ndo funcionar. A propria organizagcéo
espacial da escola, os seus edificios, as suas salas, o mobiliario e a fungédo de cada espaco
constituem, segundo Carneiro (1983) uma rede material através da qual se reproduzem as
praticas sociais do saber, necesséarias ao poder. O mesmo autor afirma que a escola
fechada, isolada do meio em que se insere e da pratica social que Ihe é subjacente, impede
o confronto de ideias e as relacdes teoria/pratica, criando constantes situacdes de
confianga/desconfianca.

Tanto os professores como os alunos ou mesmo os funcionarios devem otimizar a
utilizacdo de espacos e deixar-se envolver numa relacdo de confianga mutua. O clima
autoritario, a relacdo de desconfianca e a auséncia de espacos que favorecam o encontro
dos diversos membros da comunidade educativa, sdo obstaculos a correta insercdo da
escola no meio envolvente, assim como 0s contetdos programaticos demasiado ambiciosos

e inadequados aos alunos a quem se destinam.
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2. A EscoLA A TEMPO INTEIRO

E no despacho n° 12591/2006, “...que visa regular a oferta das actividades de
animacao e de apoio as familias, no caso da educacdo pré-escolar, e de enriquecimento
curricular, no caso do 1.° Ciclo do Ensino Basico...”. (Cosme & Trindade, 2007, p.14), que
surge a proposta de escola a tempo inteiro. Associado a um conjunto de razbes nao sé
educativas, mas também politicas e sociais, o conceito de escola a tempo inteiro comegou
por ser implementada com projetos de Enriguecimento Curricular ao nivel do Ensino do
Inglés nos 3° e 4° ano de escolaridade.

A escola a tempo inteiro surge como resposta as necessidades da comunidade
educativa. Muitos sociélogos entendem que a comunidade pode ser concebida como uma
unidade e, apesar das diferentes formas que venha a assumir e dos variados contextos em
gue possa ocorrer, permanecera sempre uma unidade propria, ndo desaparecendo nem se
dissolvendo nas transformagfes provocadas pelas revolugdes industriais e urbanas, tal
como opina Worsley (1977). No entanto, este autor também admite a existéncia de
comunidades dentro doutras comunidades.

No que respeita ao sistema educativo, o conceito de comunidade € um pouco dificil
de clarificar. Formosinho (1989) considera dois conceitos distintos: a comunidade escolar e
a comunidade educativa. O referido autor entende que a comunidade escolar se restringe
aos professores, alunos e funcionarios que sdo parte integrante da hierarquia da
Administracdo Publica centralizada. A comunidade educativa € mais abrangente e engloba
todos os interessados no processo educativo: professores, alunos, pais, autarquias,
representantes dos interesses econdmicos sociais e culturais — todos estes atores tém
tarefas de responsabilidade e participagéo no processo educativo.

A existéncia de membros numa comunidade educativa, ndo é o suficiente. E
necessario que a sua atuagédo se fundamente em principios e regras basicas. Pois, como
afirma Diez (1994), para poder existir um verdadeiro ato educativo, é preciso estabelecer,
entre todos os elementos, uma agéo coordenada a nivel pessoal e estrutural, o que implica
a participagdo da globalidade das pessoas na vida da comunidade, segundo o grau de
compromisso que cada um possa assumir.

Também é importante definir as caracteristicas e fungbes de cada membro da
comunidade educativa. Nesta perspetiva, os educandos séo simultaneamente os principais
sujeitos e agentes da sua propria educacao, recaindo sobre eles toda a acdo da
comunidade educativa, cuja existéncia s6 se justifica porque eles existem. Estes nédo
deverdo ser apenas recetores, pelo contrario, deverdo ser chamados a desempenhar um

papel fortemente ativo, devendo participar com empenho no ato educativo, através das suas
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opinides e das suas atitudes e sugestbes, sejam elas pessoais ou emanadas do grupo em
gue se integram (Diez, 1994).

Neste sentido, tornar a escola publica mais credivel passa por implementar solucbes
de apoio que auxiliem a instituicdo familiar, visto esta dispor de cada vez menos tempo para
acompanhar a educacéo escolar dos seus educandos. Sendo a compatibilidade de horarios
entre o funcionamento das escolas e a atividade profissional das familias um dos fatores
mais evidentes, a escola a tempo inteiro vem aligeirar esta incompatibilidade alargando os
seus horérios e oferecendo Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC).

Por um lado, os alunos ficam entregues a escola mais tempo, cumprindo esta o seu
caracter social na comunidade educativa, por outro lado, contribui para um ensino mais
democratico na medida em que, ao oferecer atividades diversificadas e enriquecedoras,
todos os alunos que frequentam a escola publica beneficiam e se aproximam dos que
frequentam o ensino privado.

Apesar destas mais-valias, o projeto “Escola a Tempo Inteiro” tem suscitado
discussdes e pontos de vista diferenciados nomeadamente no seio da comunidade escolar.
A leitura interpretativa do despacho n° 12591/2006 de que este projeto “conduz a
hiperescolarizacdo da vida das criangas” pode ser considerada alarmista, uma vez que as
atividades oferecidas séo de carater facultativo (Cosme & Trindade, 2007, p. 17). Ainda os
mesmos autores alertam para o facto de, embora ndo sendo atividades de frequéncia
obrigatodria, também néo séo atividades de animagéo dos tempos livres pelo cariz curricular
que suportam (inclusive com direito a avaliacdo trimestral e obrigatoriedade de frequéncia
apos inscricao inicial).

Ou seja, este projeto “Escola a Tempo Inteiro”, afinal, vem alargar o “tempo de
educacao formal, como se comprova pelo facto de:

No ponto 10, do referido despacho, se considerar que “as actividades de apoio ao
estudo” e o “ensino do Inglés para os alunos do 3° e 4° ano de escolaridade» serem
definidas como actividades de caracter obrigatério, no ambito das actividades de
enriguecimento curricular que tém lugar no programa da «Escola a Tempo Inteiro»;

No ponto 31, desse despacho, se afirma que compete aos “educadores titulares de
grupo e aos professores titulares de turma (...), zelar pela supervisdo pedagdgica e
acompanhamento da execuc¢éao das actividades de animacéo e de apoio a familia no ambito
da educacdo pré-escolar bem como de enriquecimento curricular no 1° ciclo do ensino
basico.” A aceitacdo do principio da flexibilizagdo curricular (ponto 23 do despacho em
andlise) favorece “solucdes organizacionais, em funcdo das quais ndo se distinguem as
actividades curriculares tradicionais e as ditas actividades de enriquecimento curricular’
(ibidem, pp.19-21).
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O Despacho n°. 12.59/2006, de 16 de Junho foi alterado em 2008, sendo que a
principal novidade introduzida pelo despacho n.° 14460/2008 respeita a generalizacéo
obrigatoria do ensino do Inglés ao 1.° e 2.° anos do Ensino Basico, bem como do Apoio ao
Estudo, cabendo aos Agrupamentos de Escolas a implementacdo desta Ultima atividade.

Em 201, a 28 de junho, novos normativos sdo lancados no despacho 8683/2011.

2.1. As Atividades de Enriguecimento Curricular (AEC)

Como referido, cumprindo a dupla garantia de proporcionar a todos os alunos
atividades de enriquecimento curricular e, em simultaneo, implementar o projeto “Escola a
Tempo Inteiro”, surgem as Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC).

S&o consideradas AEC (Despacho n°® 14460/2008, ponto 9), as atividades que:
‘incidam nos dominios desportivo, artistico, cientifico, tecnolégico e das tecnologias da
informacdo e comunicagéo, de ligacdo da escola com o meio, de solidariedade e voluntariado e
da dimenséo europeia da educa¢édo, nomeadamente:

a) Actividades de apoio ao estudo;

b) Ensino do Inglés;

¢) Ensino de outras linguas estrangeiras;

d) Actividade fisica e desportiva,;

e) Ensino da musica;

f) Outras expressdes artisticas;

g) Outras actividades que incidam nos dominios identificados.”

Sendo que o Ensino de Inglés (El) e o Apoio ao Estudo (AE), como atividades
obrigatdrias, tém que estar inseridas no Projeto Educativo do Agrupamento (ponto 10):

A atividade de AE tem de ter uma duracdo semanal ndo inferior a noventa minutos,
destinando-se (idem, ponto 11): “a realizagdo de trabalhos de casa e de consolidacédo de
aprendizagens” e tendo ao dispor dos alunos, os “recursos escolares e educativos existentes
na escola como livros, computadores e outros instrumentos de ensino, bem como do apoio e
acompanhamento por parte dos professores do agrupamento.”

A duracdo semanal do El é fixada em noventa minutos para os alunos dos 1.° e 2.°
anos e em cento e trinta e cinco minutos para os alunos dos 3.° e 4.°anos. Esta oferta
obrigatéria vem refor¢cada no Despacho n°® 14460/2008, de 26 de maio, onde se redefinem
algumas normas a ter em conta, ora na oferta de apoio a familia para os alunos do Pré-
escolar, ora na oferta de AEC para os alunos do 1° CEB. Neste seguimento o ponto 8 refere
que “As actividades de enriquecimento curricular no 1.° ciclo do ensino bésico séo
seleccionadas de acordo com os objectivos definidos no projecto educativo do agrupamento

de escolas e devem constar do respectivo plano anual de actividades.”
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Relativamente as atividades ludico-expressivas (assim denominadas no despacho
8683/2011, de 28 de junho), estas “devem integrar uma ou mais formas de expressao
artistica, nomeadamente: a expressao plastica e visual, a expressao musical, 0 movimento e
drama/teatro, a danca, o multimédia, percursos culturais e de exploracdo do meio,
actividades ludicas e de animacgao.”, além de poderem permitir a escolha do aluno e ter um
carater rotativo.

Apelando a autonomia conferida aos estabelecimentos de ensino no que respeita a
gestdo de horarios das AEC, o despacho salienta que “sdo obrigatoriamente organizadas
em regime normal as actividades educativas na educacao pré-escolar e as actividades
curriculares no 1.° ciclo do ensino basico.” (ponto 2).

Salvaguardando, nos pontos 4 e 5 que:

“4 — A titulo excepcional, podera a actividade curricular no 1.° ciclo do
ensino basico ser organizada em regime duplo, com a ocupagdo da mesma
sala por duas turmas, uma no turno da manha e outra no turno da tarde,
dependente da autorizagdo da respectiva direc¢do regional de educacéo e
unicamente desde que as instalacdes ndo o permitam em razdo do nimero
de turmas constituidas no estabelecimento de ensino em relacéo as salas
disponiveis.

5 — Sem prejuizo da normal duracdo semanal e didria das actividades
educativas na educacdo pré-escolar e curriculares no 1.° ciclo do ensino
basico, os respectivos estabelecimentos manter-se-do obrigatoriamente
abertos, pelo menos, até as 17 horas e 30 minutos e por um periodo minimo
de oito horas diarias.”

As AEC sao de frequéncia gratuita e ndo se podem sobrepor as atividades
curriculares diarias. Cabe aos 6rgaos competentes do agrupamento de escolas decidir, caso
se mostre necessario flexibilizar o horéario da atividade curricular diaria, de forma a adapta-lo
as condi¢des de realizacdo do conjunto das atividades curriculares e de enriquecimento
curricular tendo em conta o interesse dos alunos e das familias, sem prejuizo da qualidade
pedagdgica.

As autarquias locais, as associa¢cfes de pais e de encarregados de educacgédo, as
instituicdes particulares de solidariedade social (IPSS) ou os Agrupamentos de escolas, sao
as entidades que podem promover as AEC. Para a realizacdo das AEC, podem ser
utilizados os espacos escolares: as salas de aulas, centros de recursos, bibliotecas, salas
TIC, ou outros, os quais devem ser disponibilizados pelos 6rgdos de gestdao de
agrupamentos. O recurso a espacos nao escolares também é possivel, realizando-se, para
tal, protocolos de parceria com outras entidades locais. Nas situacbes de parceria, 0s
recursos humanos necessarios ao funcionamento das atividades podem ser disponibilizados
por qualquer dos parceiros, ha excecado da atividade de Apoio ao Estudo, uma vez que, 0s
recursos humanos necessérios a realizacdo da atividade tém de ser obrigatoriamente
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disponibilizados pelos agrupamentos de escolas. Devem ainda, ser tidos em conta e
obrigatoriamente disponibilizados os recursos humanos, técnico-pedagdgicos e 0s espacos
existentes no conjunto de escolas do agrupamento, bem como, 0S recursos existentes na
comunidade, nomeadamente escolas de musica, de teatro, de danca, clubes recreativos,
associacoes culturais e IPSS.

Embora de carater facultativo e frequéncia gratuita, os pais e Encarregados de
Educacdo (EE) devem inscrever os seus educandos nas AEC que melhor Ihes convém (ou
em todas as oferecidas). No entanto, uma vez feita a inscricdo, os pais e EE assumem um
compromisso de honra de que os seus educandos frequentam as atividades até ao final do
ano letivo. Os agrupamentos devem deixar claro, no Regulamento Interno, as implicactes
relativamente as faltas dadas nas AEC.

O numero de alunos por turma e por atividade devera ser equacionado consoante o
tipo de atividade e o espaco em que esta se realiza, ndo devendo no entanto ser superior
aos 25 alunos, tal como nas outras atividades.

A planificacdo das AEC esta a cargo dos agrupamentos de escola, em parceria com
as entidades promotoras envolvidas, mediante a celebracdo de um acordo de colaboracéo.
Quando as autarquias locais ndo demonstrem viabilidade para a celebracdo do acordo de
colaboracéo, os agrupamentos de escolas devem planificar, promover e realizas as AEC de
forma autonoma.

Os termos dos acordos de colaboracdo entre as entidades devem identificar: as
atividades de enriguecimento curricular, assim como o horario semanal, o local de
funcionamento, as responsabilidades/competéncias de cada uma das partes e 0 nimero de
alunos de cada atividade. Os professores do 1.° Ciclo titulares de turma devem estar

obrigatoriamente envolvidos na planificacdo das AEC.

2.2. As AEC e a Comunicacao na Escola

Como ja referido anteriormente, € descabido pensar em interacdo didatica e
organizativa, sem relacionar com comunicacao. Esta é crucial na organizacao escolar, assim
como em todas as outras organizacfes. A comunicacdo, como sistema de processamento
de informacgéo, merece um destaque especial no sistema organizativo de uma empresa ha
medida em que esta afeta todos os intervenientes consoante a sua fluéncia.

Nesta linha de pensamento, facilmente se depreende que o bom funcionamento de
todo um grupo que trabalha em prol da educacéo depende da adequacdo dos meios e dos

processos comunicativos. Ou seja, a tomada de decisbes, a coordenacdo de tarefas, a
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avaliacdo, a planificacdo de metas e objetivos, a troca de informacdes entre intervenientes e
todo um processo de pensar e agir... devem ser inseridas hum processo comunicativo de
partilha e honestidade gque possibilite um eficiente funcionamento da organizacéao.

De acordo com véarios investigadores, como Leithwood (2000), Senge et al, (2000, in
Gonzélez, Nieto, & Portela, 2003), o incentivo a todos 0s membros para expressarem as
suas ambicdes e opinides, trabalhar em grupo e dialogar, por forma a equilibrar e partilhar o
trabalho e as informacgdes... € uma das melhores formas que origina o crescimento de uma
organizacdo. O alivio de tensbes e conflitos, que normalmente podem ocorrer huma
organizacao escolar, consegue-se através de uma comunicacao aberta, onde a cultura de
cooperacgdo (ou de conflito) € expressa. A comunicagdo toma corpo e sentido no contexto
desta interagdo entre pessoas e grupos que convivem num mesmo espaco e com metas
comuns: docentes, discentes, instituicoes, familias, 6rgaos superiores...

A escola constitui um pequeno mundo em que a crianga se insere, absorvendo uma
grande parte da sua vida. Por isso, é importante considerar a relevancia do significado
emocional da instituicdo escolar e das vivéncias que a crianca ai concretiza. Diez (1994, p.
36) afirma que “a educagdo, como atitude, é fundamentalmente relagéo. Dai que se possa
suprimir o instrutor, o professor, mas nunca o educador, o mestre”. Os meios audiovisuais e
os livros podem ser mais eficientes que o professor para atingir os objetivos duma mera
atitude de ensino/aprendizagem.

“No entanto, para que a educacao seja, (...), a realizacdo do homem como
pessoa, isto é, desenvolver todas as suas capacidades humanas, a
realizacdo de um projecto pessoal de vida, o ser ele préprio, (...), tem de
conseguir uma identificagdo, um equilibrio emocional, um compromisso, um
risco, um estimulo, situagBes que ndo se atingem a nao ser através de uma
relagdo pessoal. Dai que, num processo educativo, nunca se podera
prescindir do educador”. (ibidem)

O que se conclui destas afirmagfes é que a escola terd que se admitir e preconizar
virada para a vida, uma escola que permita e incentive a afetividade, a confianca, a
liberdade individual, a justica social e a comunicagao. Torna-se importante estabelecer lacos
de comunicacdo entre todos os membros que participam no processo educativo. Uma
comunicacéo aberta em que todos os interlocutores possam sentir que estdo a construir a
unidade de objetivos. Uma comunicagdo que favoreca a mudanca e a construcdo do
sucesso escolar. Cabe a escola a tarefa de fomentar e facilitar a comunicagéo reciproca
entre todos os membros da comunidade educativa, apesar dos constrangimentos de
espaco, da sobrelotagdo e de estrutura dos edificios escolares poderem, a partida, criar

barreiras ao dialogo, ao encontro e a partilha de experiéncias educativas.
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3. CULTURA DE EscoLA

Pelas interligacdes existentes nos varios conceitos subjacentes a cultura, e atendendo
a complexidade das comunidades com o0s seus valores, praticas, crencas e
comportamentos, o termo cultura torna-se polissémico e de dificil delimitacdo. Sendo uma
palavra derivada do latim, etimologicamente, refere-se aos cuidados dos produtos agricolas
durante e ap6s o seu cultivo. Mais tarde (século XVI) o termo “cultura” ganha outros
significados, nomeadamente o “cultivo da mente”, transformada pelos filésofos e
historiadores como “um processo de desenvolvimento e enobrecimento das faculdades
humanas” (Thompson, 1995, p.166).

O interesse pela cultura organizacional desenvolve-se nos finais dos anos setenta.
Por esta altura, teéricos e praticos, tomam consciéncia da importancia dos fatores culturais
nas praticas de gestdo e comecam a crer no facto da cultura constituir um fator de
diferenciacdo das organizacdes (Ferreira, 1996).

Ao adquirir o estatuto de técnica ao servico dos objetivos educacionais, o conceito de
cultura organizacional ganha um sentido politico-ideolégico marcante, apresentando
consideraveis potencialidades heuristicas na perspetivacdo e na problematizacdo da
organizacéo escolar atual (Torres, 2000). Integradas num contexto cultural mais amplo, as
organizacdes escolares produzem uma cultura interna que lhes é prépria e que exprime 0s
valores e as crencas que 0os membros da organizagao partilham (Névoa, 1995).

De acordo com Souza (2001) trata-se do conjunto de praticas, normas, ideias e
procedimentos que se expressam em modos de fazer e pensar o quotidiano da escola, ou
de um sistema de padrdes de significado, que incluem as normas, valores, crencgas,
cerimonias, rituais, tradicdes e mitos, variando nos graus, partiihados pelos membros da
comunidade escolar e especificos de cada uma.

A cultura de escola remete, na opinido de Barroso (2004) para a existéncia de um
conjunto de fatores organizacionais e processos sociais especificos que relativizam a cultura
escolar enquanto expressdo dos valores, habitos, comportamentos... transmitidos pela
forma escolar de educacéo a partir de determinagdes exteriores.

Antropologicamente ligada a uma complexidade de crencas, conhecimentos, hébitos,
costumes, formas de arte, leis, moral, determinantes na vida do homem, individualmente ou
em grupo, a cultura surge como uma heranca social, com uma grande dimensao popular e
tradicional (Gomez, 2001). O mesmo autor afirma que a cultura se transforma numa
esséncia flexivel e entrosada nas relacdes que se estabelecem no seio das comunidades,

pela influéncia da constante evolucao cientifica e tecnolédgica e pela consequéncia dos mass
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media, quer pela sua presenca, quer pelo poder atrativo que exerce, alargando os
horizontes culturais a “limites insuspeitos”

A cultura pode ser subdividida noutras vertentes como a cultura critica, a cultura
académica, a cultura social, a cultura de experiéncias, entre muitas outras, onde o0s
professores e os alunos estéo inseridos e sdo influenciados pelo cruzamento das mesmas,
tendo em conta a definicdo de cultura como um conjunto relacional de crencas, costumes,
formas de conhecimento, arte e ideias adquiridas pelos membros de uma determinada
sociedade (Carneiro, sd).

Morgado (2005, p. 75) refere que a escola “ndo se limita a reproduzir a informacéo
gue lhe chega do exterior [ela desenvolve] simultaneamente um saber e uma cultura
préprias” assentes na diversidade que caracteriza os atores que integram cada escola.

A escola reproduz e desenvolve uma cultura especifica e diversificada tendo em conta
a heterogeneidade docente que - sendo composta por diferentes personalidades, origens
diversas e formacgfes de base heterogenias, idades e historias de vida diferenciadas -
influencia as dindmicas inerentes as proprias tarefas profissionais.

“Com efeito, a cultura da escola traduz uma determinada forma de pensar e
agir e resulta de um conjunto de significados e comportamentos que a
prépria escola, enquanto instituicdo social, gera e se esforca por conservar
e reproduzir. A cultura da escola constitui, pois, um cenério socializador
caracteristico de cada instituicdo educativa” (Morgado, 2005:75).

Nesta linha de pensamento, 0 mesmo investigador da cita¢do afirma que a cultura de
escola é, acima de tudo, o reflexo da cultura dos professores, de importancia vital na
determinacgdo da qualidade dos processos educativos, sem ignorar, contudo, 0s movimentos
de oposicao aos processos de mudancga que todas as medidas impostas a partir do exterior
desencadeiam.

Em jeito final, mais do que nunca é necessario “valorizar o potencial democratico da
escola, de forma a que esta se possa assumir como um espaco culturalmente pertinente,
socialmente credivel e o mais possivel inclusivo (Cosme & Trindade, 2002, p. 10). Cada
instituicdo de ensino com a sua cultura Unica e muito prépria, a escola ndo deixa de ser uma
“instituicdo insubstituivel e necessaria no mundo e nas sociedades contemporaneas’
(ibidem, p.10).
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4. CULTURAS DOCENTES E CULTURAS DE ENSINO

A histéria de vida de cada um é construida ao longo da sua existéncia a partir de
experiéncias vivenciadas em todas as dimensdes pessoal, profissional, civica e social, nao
s6 enquanto formandos, mas também enquanto formadores. Utilizam ou devem utilizar a
reflexdo, o questionamento, a criagcdo e recriacdo dos cenarios onde atuam para uma
vivéncia sadia com os outros. Esta situacdo € mais premente enquanto docentes, uma vez
gue se exercem sobre os professores varios elementos culturais, influenciando-os nos seus
processos de formacao.

Nesta linha de pensamento, Gémez (2001, p. 17) entende a cultura como: “o conjunto
de significados, expectativas e comportamentos compartilhados por um determinado grupo
social, o qual facilita e ordena, limita e potencia os intercambios sociais, as producdes
simbdlicas e materiais e colectivas dentro de um marco espacial e temporal determinado.”

Segundo Day (2001, p. 127) “a cultura tem a ver com as pessoas inseridas no
contexto organizacional e caracteriza-se pela forma como os valores, crengas, preconceitos
e comportamentos sdo operacionalizados nos processos micropoliticos da vida da escola”.

Também Hargreaves (1998, p. 217) define as culturas docentes como “as crencas,
valores, habitos e formas assumidas de fazer as coisas entre comunidades de professores
gue se viram obrigados a lidar com exigéncias e constrangimentos semelhantes ao longo de
muitos anos.” Neste sentido, Lima (2002, p. 20) salienta que “as culturas dos professores
deverdo ser perspetivadas ndo apenas em termos de conhecimento, de valores, de crengas
ou de concec¢des, mas também de comportamentos e praticas”, referindo, ainda, que a
cultura ndo é apenas “conjuntos de valores representacdes e normas, mas também modos
de acdo e padrdes de interagdo consistentes e relativamente regulares que os professores
interiorizam, produzem e reproduzem durante as (e em resultado) suas experiéncias de
trabalho.”

Por sua vez, Lima (2002, p. 19) refere que Trice & Beyer (1993) defendem cultura
como “fenémenos colectivos que incorporam as respostas das pessoas as incertezas e ao
caos que sdo inevitaveis na experiéncia humana” através de duas categorias: a substancia
pela partilha de crengas ou ideologias, e as formas pelas experiéncias e agdes partilhadas
pelos membros de uma cultura. Daqui se pode deduzir que na histdria de vida de cada um
importa incluir a politica e a sociedade da cultura e formagdo docente. Assim, a cultura
social e a cultura docente fazem parte do comportamento docente. Por cultura social
entende-se a ideologia, isto €, condicdes econdmicas, sociais e politicas (ibidem, 2002). Por
cultura docente entende-se todas as acbBes dos professores, isto €, 0s processos de

formacdo, a forma como procedem, o modo como atuam e sentem o0 exercicio da sua
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atividade profissional através dos métodos que impdem na sala de aula, da reflexdo e do
dialogo nas suas “relagdes interpessoais, na definicio de papéis e fungcbes que
desempenham, nos modos de gestdo, nas estruturas de participacdo e nos processos de
tomada de decisfes" Goémez (2001, p. 164).

Como lacos numa corda, a cultura social e a cultura docente interligam-se no
processo de atuacdo e formacdo docente tornando-se flexivel e passivel de mudanca, pois a
forma como os professores pensam e agem na pratica profissional esta estreitamente ligada
a cultura social.

Segundo Hargreaves (1998), as culturas de ensino ajudam a conferir sentido e
identidade aos professores e ao seu desempenho e, por isso, figuram entre os aspetos mais
significativos da sua vida e do seu trabalho. Este autor, Hargreaves (1998), ainda vai mais
longe, diferenciando o conteudo e a forma das culturas de ensino, salientando que é atraves
das formas (padrdes caracteristicos de relacionamento e formas de associacdo entre 0s
seus membros) que os conteudos (atitudes, valores, crencas, habitos, pressupostos e
modos de fazer as coisas partilhados por um grupo de professores) sdo realizados,
reproduzidos e redefinidos.

Relativamente ao isolamento e autonomia profissional alimentada muitas vezes pelo
proprio professor quer no espaco de sala de aula quer na participacdo com os 6rgaos de
gestdo e envolvimento com a escola, este constitui um obstaculo ndo s6 no acesso e na
partiiha de novas ideias, na inovagcdo tdo necessaria neste mundo social em constante
mudanga, como também na possibilidade de encontrar solucdes para os problemas e
desafios enfrentados pelo “peso da tradigao” (Morgado, 2005).

Torna-se evidente que a soliddo do trabalho docente delimita o desenvolvimento
pessoal e profissional pela inércia a transformacéo de praticas pro ativas e colaborativas,
sendo por isso, reprodutora da passividade e do conservadorismo (Gémez, 2001).

Quanto a colegialidade burocrética e cultura de colaboragédo séo formas de trabalho
colaborativo e cooperativo que visam promover o desenvolvimento profissional e a
reflexividade quando se pautam pela espontaneidade, parte da vontade dos professores,
enquanto grupo social onde séo definidas as tarefas e a finalidade do trabalho a desenvolver
(Hargreaves, 1998). Manifestando-se de varias maneiras e com diferentes graus de
intensidade, a saturacéo de tarefas e a responsabilidade profissional, estdo cada dia mais
presentes no corpo docente das atuais escolas, devido as novas exigéncias curriculares e
sociais decorrentes da revolugao cientifica e tecnoldgica.

Morgado (2005) refere que as tarefas de gestdo e organizacdo escolar e curricular, a
presenca em reunifes de varia ordem mostram como a profissdo docente alargou os seus

horizontes de atuacdo, mas também revelou as falhas e deficiéncias do sistema, criando-se
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um mal estar docente generalizado. A frequente denuncia de “falta de motivacdo e
incapacidade (ndo incompeténcia) ” dos professores para conseguirem responder ao que
Ihes é solicitado, sdo evidéncias claras de frustragéo no corpo docente.

Como consequéncia deste cenario, a ansiedade profissional, desmoralizacdo e
conformismo séo sentimentos que acompanham cada vez mais 0s atuais docentes. Ou seja,
concordando com Azambuja (2006, p. 8) “a realidade da situacdo profissional dos
professores colabora para a realizacdo de um trabalho imediatista e solitario onde o
descrédito profissional passa a fazer parte da cultura docente.”

Quando pretendemos estudar o comportamento cultural docente, um dos campos de
pesquisa a ter em conta é a cultura organizacional (Lima, 2002). Ora, como qualquer outra
organizacéo, a escola apresenta-se como uma unidade constitutiva de subgrupos de origens
sociais diversificadas e com percecdes da realidade claramente diferenciadas, ndo sendo
portanto constituida por grupos homogéneos de elementos. Referenciando Caria (2000,
pp.197-198) “a cultura vive da necessidade de gerir a heterogeneidade, dentro dos mesmos
principios estruturantes da interacgdo, como um todo Unico, uma cultura.” Isto ndo significa
que exista uma cultura Unica. Ha sim, uma cultura dominante, constituida por subculturas
(Costa, 1997; Rodrigues, 2005).

Tal como refere Shein (1992, cit. por Rodrigues 2005) é na negociacao que se realiza
a interaccdo destas subculturas, convergindo numa cultura global. As culturas docentes
integram assim comportamentos, praticas, modos de agir nas escolas e interagir de
professores, dai a importancia do estudo das formas de associacdo e dos padrbes de
interagdo, de modo a que se possa compreender as culturas e subculturas da escola
(Hargreaves, 1992; Talbert & McLaughin, 1994).

Sendo amplamente reconhecido o papel das culturas de ensino na aprendizagem e
no desenvolvimento profissional dos professores, ao compreendermos as formas destas
culturas, conseguimos entender os seus limites e as possibilidades de progresso e a
mudanca educativa. A semelhanca de Gémez (2001), Hargreaves (1998) identifica quatro
formas abrangentes de culturas docentes: o individualismo, a colaboracédo, a colegialidade
artificial e a balcanizagdo, cada uma com implicacbes no trabalho do professor e na
mudanca educativa. Assim, embora ja se tivesse referido resumidamente estas culturas

docentes, passar-se-a a desenvolver um pouco mais estes conceitos.

4.1. O individualismo (docente)

A cultura do individualismo tem vindo a ser estudada por diversos investigadores, uma
vez que ainda é pratica muito comum nas escolas. Sendo ou ndo pratica comum, importa
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“esclarecer que aquilo que designamos por individualismo docente nao € um fenédmeno que
possa ser definido, nem de forma univoca, nem de modo descontextualizado” Cosme (2009,
p.122). Perante esta afirmacdo é caso para dizer que nada acontece por acontecer. Tudo
tem uma razao de ser, um contexto proprio que fara compreender o motivo de tal atitude.

Para Neto-Mendes (2005, p.4), referindo-se a Tyack & Tobin, no ensino primario
“apesar de sucessivas ondas reformistas que os sistemas educativos foram conhecendo ao
longo do seu desenvolvimento” persiste uma “gramatica da escola” que se estende a acao
individual dos educadores de infancia e professores do 1° Ciclo do Ensino Basico,
confinados a “espacgos altamente estruturados para a atividade escolar” (sala de aula) a par
da caracteristica de monodocéncia dos niveis de ensino referidos, ainda muito enraizada no
conceito de “magistercentrismo.”

Importa distinguir que individualismo, ndo deve ser confundido com a individualidade
gue permite a expressdo dos desacordos, a oportunidade de desfrutar da soliddo e a
experiéncia de um sentido pessoal.

“A individualidade continua a ser a chave da renovacgéo pessoal que,
por sua vez, constitui a base da renovagdo colectiva. A
individualidade também origina a discordancia e o risco criativo, que
séo a fonte de uma aprendizagem dinamica em grupo” (Fullan &
Hargreaves, 2001, p. 81).

A respeito do impacto da cultura do individualismo, no desenvolvimento profissional
dos professores, Day (2001, p. 128) salienta:

“se a cultura do individualismo nao for complementada com
oportunidades de desenvolvimento profissional, em que o
conhecimento, a sabedoria e 0 saber-fazer profissional possam ser
partihados e através dos quais possam ser testadas as visbes
perfilhadas sobre o que é considerado um bom ensino, em funcéo
das realidade individuais, entdo h& pouco a esperar do
desenvolvimento profissional continuo.”
Segundo Hargreaves (1998, p.189) “a maior parte dos professores continua a ensinar

s6s, por detras de portas fechadas, no ambiente autocontido e isolado das suas salas de
aula”. O mesmo autor explica que, no individualismo, os comportamentos de ajuda sdo
pouco frequentes, raramente os professores discutem os trabalhos dos outros ou quase
nunca observam as aulas dos colegas nem analisam ou refletem coletivamente sobre o
rumo e os propositos do seu trabalho. Neste sentido, o autor refere que o isolamento e a
incerteza dos professores estdo associados a “cenarios de aprendizagem empobrecidos”,
nos quais pouco aprendem com o0s colegas, justificando que o isolamento da aos
professores um certo grau de protecdo, mesmo que esse isolamento implique receber pouco

feedback por parte dos outros. O isolamento na sala de aula permite alguma privacidade
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aos docentes, podendo defendé-los de eventuais criticas, dai que a profissdo de professor
tenha sido considerada como solitaria (Fullan & Hargreaves, 2001). Todavia “também os
priva de possiveis elogios e apoios por parte dos colegas” (Morgado, 2005, p. 83).

Ainda de acordo com Hargreaves (1998, p. 192) “o individualismo é encarado como
consequéncia de condicbes e constrangimentos organizacionais complexos, e sdo estes
que devemos ter em conta se o quisermos remover.” Este apresenta uma tipologia do
individualismo do professor, baseada em trés tipos de individualismo (ibidem, pp.193-194):

- 0 individualismo estratégico (a estratégia adaptativa de Flinders) — quando, em
resposta as contingéncias didrias do seu ambiente de trabalho, os professores constroem e
criam padrdes de trabalho individualista;

- 0 individualismo constrangido (a condi¢cdo ecoldgica de Flinders) — devido a
constrangimentos administrativos ou outras barreiras, os professores ensinam, planificam e
trabalham sozinhos;

- 0 individualismo electivo — quando é o professor que elege a sua opcdo de
trabalho, preferindo estar e trabalhar sozinho, independentemente das exigéncias ou
constrangimentos existentes na organizagdo escola.

Com base nesta posicdo de Hargreaves relativamente ao individualismo, Neto-
Mendes (1998, pp. 208-210) elabora uma sintese, identificando:

- individualismo programatico, que “decorre de uma opgao reflectida do professor”.

- individualismo defensivo, que “resulta de opcdes face as pressdes quotidianas do
ambiente de trabalho”;

- individualismo compulsivo, em que “o professor vé-se remetido a situacdes de
isolamento que ultrapassam a sua esfera de decisao”;

Perante a abordagem de Hargreaves, Cosme (2009, p.125) defende que “o
individualismo docente nao podera ser objeto de leituras fundamentalistas” e que o mais
importante é:

“‘compreendé-lo em funcdo de grelhas de andlise que reconhegam a
sua complexidade, sem que isso signifique que ndo se deva
denunciar os seus limites e limitacbes, nomeadamente quando
impossibilita a producéo de respostas face aos desafios profissionais
que se colocam aos professores ou de construir leituras mais
substanciais e pertinentes acerca dos problemas a enfrentar”.

Alguns investigadores (Morgado, 2005) atribuem o individualismo como sendo parte
integrante do isolamento profissional, fruto quer da arquitetura escolar, quer da organizacéo
curricular. Neto-Mendes (2005, p. 6) menciona que Lortie, ja em 1975, reconhecia, com toda
a atualidade que hoje lhe atribuimos, que “as escolas foram organizadas mais em torno da
separacdo dos professores do que da sua interdependéncia”, daqui decorrente a ideia de
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Hargreaves da “heresia do individualismo” como eventual causa de grandes males do nosso
ensino.

Outros ha que o entendem como associado a fatores de ordem psicoldgica que nao
devem ser descurados (Lima, 2002, citando um estudo de Sarason, 1982). Ou se€ja,
sabendo que os professores passam a maior parte do seu tempo estabelecendo interacbes
com criangas ou jovens, e que a escassez de tempo para 0s contactos entre pares sdo
diminutos, estes profissionais “estao psicologicamente sos, apesar de estarem num local
densamente povoado” (ibidem, p. 35). No entanto, estudos realizados por Johnson, em
1990, e referidos por Lima (2002) revelam que mesmo que os docentes tivessem mais
tempo e disponibilidade para a interacdo entre colegas, ndo o usariam para reuniées entre
pares. Para eles os alunos necessitariam de todo o tempo disponivel, lamentando ainda que
a coordenacdo de departamento, ndo assegure o tempo disponibilizado para que nas
reunides haja momentos de partilha e discusséo. Johnson revelou ainda que o envolvimento
em colaboragéo seria feito @ margem do local de trabalho (ibidem).

Em jeito de remate, conclui-se que entender o individualismo docente “como um
fendmeno disfuncional”, ndo sera o mais acertado. Inclusive, “a transicdo deste estadio para
0 da colaboragao” nédo “corresponde a uma opg¢ao indolor ou sem a assuncido de

compromissos ideolégicos, epistemolégicos e pedagdgicos prévios” (Cosme, 2009,p.122).

4.2. A balcanizacéao

Para Hargreaves (1998, p. 240), a “balcanizacdo nao consiste simplesmente num
trabalho ou numa associagao entre colegas”, pois pode apresentar implicagdes, positivas ou
negativas, na aprendizagem dos alunos e podem determinar o modo como os professores
se comportam enquanto elementos de uma comunidade. Lima (2002, p. 31) considera “que
0s departamentos criam fronteiras no interior das escolas e representam barreiras a
eventuais padrdes de interacgdo ao nivel do estabelecimento de ensino” de acordo com as
relacdes de poder.

Hoje em dia, com a generalizagdo da filosofia dos Agrupamentos de Escolas e dos
Centros Escolares em Portugal, j& se verifica uma tentativa de contrariar o isolamento dos
docentes e consequente individualismo. Cada vez mais ha a procura de estratégias de

colegialidade conducentes a processos de cultura colaborativa.
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CAPITULO Il = SER PROFESSOR, HOJE...

1. SER PROFESSOR, HOJE...

Os novos papéis e desafios colocados aos professores, exigindo-lhes conhecimentos
e intervencdes nas mais diversas areas, sao fatores que podem contribuir para a crise da
identidade profissional e para uma nova profissionalidade. Aos professores, é-lhes exigido
conhecimentos em areas tao dispares como educacdo ambiental, sexual, para a saude,
entre outras que conduzem o profissional docente para um novo paradigma, uma nova
profissionalidade.

As questdes sobre identidade, profissionalidade, profissionalismo remetem-nos para a
problematica da crise da identidade profissional docente que, “parece emergir de um hiato
entre uma identidade profissional pessoal, demasiado ideal e «nova», e uma identidade
profissional coletiva que se mantém demasiado real e classica” (Lopes & Ribeiro, 2007, p.
45). A crise da identidade € gerada por um certo descontentamento e desorientacdo na
classe docente, motivada pelo fraco reconhecimento social, valorizagdo social, baixos
salérios, desorientacdo ao nivel dos objetivos, conteidos e metodologias de trabalho e
alteracOes na carreira (Trindade, 2002).

Ainda em torno das questdes relacionadas com profissionalismo e profissionalidade,
Helena Ralha SimbGes concebe o profissionalismo ligado ao desempenho, aos
comportamentos, capacidades e conhecimentos do profissional e a profissionalidade como
um percurso individual onde as experiéncias vao ganhando significado, o que “envolve
dimensbes conscientes e inconscientes, elas proprias sempre em evolugdo, e que, por outro
lado, é indissociavel de uma visédo ecolégica que apreenda o contexto interativo dos
diferentes subsistemas, igualmente em desenvolvimento, que interagem e se especificam,
influenciadores e influenciados, no decurso do agir profissional” (Simdes, 2002, p. 86).

Como assinala Barroso (2005, p. 173):

"Depois de, durante muito tempo, serem considerados como «profissionais
acima de toda a suspeita», os professores estdo hoje no centro da
turbuléncia que afecta a escola e a educacdo em geral. O seu estatuto
social diminui, a sua identidade profissional dilui-se, a legitimidade
institucional do seu trabalho é posta em divida, a eficacia dos seus
métodos de ensino é contestada.”

N&o obstante todas as transformacdes sociais, politicas e econdmicas, hoje vivemos
entre o local e o global, entre renovacdo e conservadorismo, desintegracéo e unificagdo. A

este proposito, Sanches (2000, p. 80) afirma:
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“Desconstrucao e desintegracédo parecem surgir como via dominante neste
final de século. O conhecimento e as tecnologias que se dizem novas, a
relagdo da escola com as suas comunidades e com o mundo envolvente
exercem dindmicas de mudancga sobre os espacos sociais e educacionais
nos quais as identidades dos professores se vao reconfigurando e as
narrativas profissionais redescrevendo.”

Atualmente, o profissional docente percorre “caminhos em busca de identidades
proprias situadas nos tempos e espacos das escolas, da cultura e da sociedade de hoje.”
(ibidem). Acrescente-se o facto de que a escola e o professor sdo agentes de cultura.
(Bérrios, 2002), sendo responsaveis pelos processos de formagéo que praticam.

Urge, neste novo contexto, uma redefinicAo do profissional e da instituicdo. Neste
novo paradigma, o professor vé-se confrontado com a necessidade de uma nova formacgao,
que nao esteja apoiada na légica da oferta, mas sim que va ao encontro das suas
necessidades, dos alunos e da escola.

Como referem Leite & Fernandes (2003), é exigido aos professores uma nova atitude
pedagogica e um novo estar em educagdo, que permita ndo s6 adquirir conhecimentos, mas
também desenvolver competéncias de formagdo pessoal e de intervengdo social. As
exigéncias e os desafios que sdo colocados aos professores sao cada vez mais complexos,
pois traduzem as mudangas que estdo a ocorrer em Varios campos: social, econémico,
cultural e politico.

Espera-se que o professor questione a sua praxis e reflita sobre o seu perfil no novo
contexto globalizado. Espera-se ainda que o professor seja reflexivo quanto a sua pratica de
forma a promover a mudanca e o desenvolvimento profissional pela formac&o ao longo da
vida. Nesta transformacao é imperioso que o professor arraste pelo envolvimento todos os
alunos na aprendizagem promovendo o0 seu bem-estar e 0 seu desenvolvimento huma

perspetiva holistica (Flores, 2003).
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2. COLABORACAO, COOPERACAO E COLEGIALIDADE

Como ja foi referido, um trabalho de natureza cooperativa € complexo. Como tal, de
seguida iremos debrucar-nos sobre conceitos cujas terminologias sdo, para alguns autores,
gualificadas como tendo significados diferentes, enquanto para outros aparecem-nos com o
mesmo sentido: a colaboracéo e a cooperacao.

Segundo Freitas (2002, p. 22) “a primeira vista, colaborar e cooperar podem ser
considerados sindnimos. Sendo assim, tratar-se-ia apenas de uma questdo de gosto usar
um ou outro termo. Todavia a extensdo dos termos € diferente: colaborar tem mais
amplitude do que cooperar”’. Na opinido de Panitz (1996), o conceito de “cooperacao” situa-
se mais numa estrutura de interacgbes com a finalidade de facilitar o cumprimento de um
objectivo ou meta, enquanto “colaboracido” seria mais “uma filosofia de interacgao e estilo de
vida pessoal, consequéncia da assunc¢éo de principios de solidariedade e empatia para com
os outros” (Freitas, 2002, pp. 22-23). A cooperacdo tem raizes americanas, assentes na
filosofia de John Dewey, evidenciando a natureza social da aprendizagem e o trabalho em
grupo. A “colaboragao” tem por seu lado raizes em Inglaterra, “explorando as maneiras de
ajudar os alunos a dar resposta as tarefas da escola, fazendo com que tomassem um papel
mais activo na sua prépria aprendizagem” (Freitas, 2002, p. 23).

Outros, como Damiani (2008, p. 213) salientam que estudos voltados para o trabalho
em grupo adotam, alternadamente, os termos “colaboragdo” e “cooperagdo” para se
referirem ao trabalho colaborativo com significacdes e atributos linguisticos relacionados
com o prefixo “co”, que significa acdo conjunta.

Pesquisando a origem etimol6égica destas palavras verificamos que apresentam
sentidos distintos: cooperar “é derivado da palavra latina operare — que significa executar,
fazer funcionar de acordo com o sistema”; enquanto “o verbo colaborar é derivado de
laborare — trabalhar, produzir, desenvolver actividades tendo em vista determinado fim”
(Dicionério de Lingua Portuguesa Contemporaneo, 2001).

Em suma, na cooperacdo h&d ajuda intensa nas tarefas, podendo haver ou n&o
negociacao dentro do grupo, onde existem normalmente relagfes desiguais e hierarquicas
entre 0s seus membros; na colaboragéo o trabalho conjunto € baseado em apoios mutuos,
com a finalidade de atingir objetivos comuns, negociados entre todos. Aqui as relacdes
tendem a ndo hierarquizagdo e os fenébmenos de lideranga sao partilhados (Damiani, 2008).

O desenvolvimento de uma cultura de colaboragéo e colegialidade presume que as

relacbes de trabalho em colaboracéo entre os professores sejam (Hargreaves,1998, p. 216):
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o Esponténeas, uma vez que partem dos préprios professores enquanto grupo social e
poderdo ser apoiadas ou facilitadas administrativamente. Estas relacfes evoluem a
partir da propria comunidade e séo sustentadas por ela;

e Voluntarias, pois estas relacBes resultam, ndo de constrangimentos administrativos
ou da coacdo, mas antes da percecdo que os professores tém do seu valor;

e Orientadas para o desenvolvimento, uma vez que os professores, ao trabalharem em
conjunto para desenvolver iniciativas proprias ou para trabalharem em iniciativas que
sdo apoiadas ou requeridas externamente, nas quais eles estdo interessados,
estabelecem as tarefas e as finalidades do seu trabalho conjunto, em vez da
implementacéo de propositos de terceiros.

¢ Difundidas no tempo e no espago, pois nas culturas de colaboracéo o trabalho em
conjunto ndo €, na maioria das vezes, uma atividade calendarizada, que seja fixada
administrativamente, para ter lugar num tempo fixo e local designado. Nas culturas
de colaboragédo, grande parte do trabalho em conjunto consiste em encontros
informais, quase impercetiveis, breves mas frequentes.

e Imprevisiveis, dado que, nestas culturas, os professores exercem discricdo e
controlo sobre aquilo que desenvolvem, os resultados da colaboragédo s&o muitas

vezes incertos e dificilmente previsiveis.

Lieberman (1996) defendem que a colaboracdo e a colegialidade encerram muitas
virtualidades, nomeadamente, “fazendo com que os professores aprendam uns com 0S
outros, partilhando e desenvolvendo em conjunto as suas competéncias” (Hargreaves, 1998,
p. 209).

Morgado (2005) partiiha da mesma opinido reforcando que a colaboragdo permite
uma tomada de decisfes a nivel coletivo e visa um aperfeicoamento na autonomia curricular
da escola. Por outro lado, a colegialidade burocratica enquanto imposi¢éo autoritaria, pelos
ministérios, na base da crescente valorizagcéo do trabalho colaborativo a nivel mundial, tem
o propdsito de fazer cumprir o trabalho de grupo, muitas vezes apenas no preenchimento de
papéis, que em pouco ou nada alteram as préticas pedagoégicas (Gomez, 2001).

Esta ndo é com frequéncia percebida e interiorizada verdadeiramente como
necessaria por muitos professores, sendo por isso um “controle artificial das manifestagoes
de colaboracdo esponténea entre os docentes que ndo se satisfazem com os procedimentos
e a sua cultura de actuacédo” (Azambuja & Forster, 2006, p. 7). Estas atividades, pela carga
excessiva de tempo e de horas que ocupam, provocam saturacdo nas atividades
profissionais, ndo modificam ou melhoram a prética docente, tornando-a pelo contrario com

menos qualificacéo.
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2.1. A colaboracéao entre docentes

Nas leituras realizadas entende-se que nos casos em que as relagdes profissionais de
colaboracdo entre os professores sdo forcadas, recomendadas e muitas vezes, impostas
administrativamente, esta-se perante a colegialidade artificial.

A respeito deste tipo de cultura, Hargreaves (1998, p. 219) diz que as relacbes de
colaboracao “existentes entre os professores nao sdo espontaneas, voluntarias, orientadas
para o desenvolvimento, alargadas no tempo e no espaco e imprevisiveis.” Pelo contrério,
estas relacbes de colaboracdo sdo reguladas administrativamente, partindo de uma
imposicao que exige aos professores que se encontrem e trabalhem em conjunto.

Fullan & Hargreaves (2001, p. 103) caraterizam a colegialidade artificial como “um
conjunto de procedimentos formais e burocraticos especificos, destinados a aumentar a
atencdo dada a planificagdo em grupo e a consulta entre colegas, bem como outras formas
de trabalho em conjunto.” Apesar da colegialidade imposta administrativamente poder levar
ao desenvolvimento de culturas de colaboracio, a sua imposicdo “pecara sempre por se
centrar em interacgbes criadas artificialmente e cuja interdependéncia é mal fundada,
aparente e precaria” (Sanches, 2000, p. 50).

A colegialidade artificial pode levar a proliferacdo de encontros ndo desejados, nos
quais os professores ndo se sentem envolvidos, funcionando apenas como uma sobrecarga,
0 que acaba por destruir ou enfraquecer 0os escassos espacos informais de colaboracéo ja
existentes na escola. Neste sentido, a colegialidade funciona mais como um mecanismo de
controlo dos professores, sendo pouco provavel que a qualidade das interacdes entre os
mesmos seja melhorada por esse tipo de medidas.

Assim, a colaboracdo entre os professores €, como sublinha Hargreaves (1998, p.
234) “compulsiva, ndo voluntaria; limitada e fixa no tempo e no espaco; orientada para a
implementacéo, mais do que para o desenvolvimento; e concebida para ser previsivel - ao
invés de imprevisivel nos seus resultados.” Subjacente ao trabalho colaborativo esta a
nocao de profissional reflexivo ligada a dois grandes nomes, Schon e Dewey. A forma de
estar na agdo, de forma reflexiva, e de olhar para a sua pratica de forma critica e
construtiva, € essencial para todos os profissionais e em particular para aqueles que
trabalham com pessoas (Schén, 2000).

Alids, Condemarin & Medina (2007, p. 27) argumentam que “os professores
aprendem a ensinar e a melhorar o seu ensino quando realizam permanentemente um
dialogo inteligente com a pratica, ou seja, quando séo capazes de tomar distancia dela e

reflectir para compreendé-la e melhora-la.” Para Gémez (2001), citado por Azambuja &
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Forster (2006, p. 8), a cultura da colaboracdo “ndo é apenas um requisito de uma
organizacdo institucional que pretende a relevancia e a eficicia: € uma condicao reflexiva.”

A dimensao reflexiva implica uma dindmica entre a acdo e o pensamento, ou seja,
entre o intelectual e afetivo, para que o professor se comprometa com as atitudes de
mudanca. E nesta linha de pensamento que Schon fala em conhecimento na acéo, reflexo
na acao e reflexdo sobre a acdo. O profissional deve olhar sempre para tras (conhecimento
na acao), refletir e tomar consciéncia da sua acao (reflexdo sobre a acao) e, deste modo,
construir o seu préprio conhecimento e seu consequente desenvolvimento (reflexdo sobre a
reflexdo na agéo), refere-se Alarcéo (1996).

A este propésito Tavares citado por Alarcéo (2000, p. 58) refere que:

“reflectir, pensar, aprender a pensar, conhecer, metaconhecer, aprender,
aprender a aprender, aprender a desaprender para aprender de um modo
diferente s&o ideias recorrentes cada vez mais revisitadas e actuantes na
vida, na dindmica das organizacbes, que exigem novas concepcdes e,
consequentemente, outras formas de organizacdo, gestéo e ac¢éo.”

Estas atitudes sdo o reflexo da atuagdo de profissionais reflexivos. A par da
necessidade da reflexdo docente sobre as suas praticas e a constatagdo da necessidade de
mudar a escola e o modo como se organiza, Alarcdo (2001, 2007) faz referéncia ao conceito
de escola reflexiva em desenvolvimento e em aprendizagem, definida como “organizagao
gue continuadamente se pensa a si propria, na sua missado social e na sua organizacao e se
confronta com o desenrolar da sua actividade num processo heuristico simultaneamente

avaliativo e formativo” (Alarcao, 2007, p. 83).

2.2. O Professor Titular de Turma

O Decreto-lei 241/200, de 26 de julho, aprova os perfis especificos de desempenho
profissional do educador de infancia e do professor do 1° ciclo do ensino béasico. Sendo um
documento extenso, apenas serao referidos alguns pontos do referido decreto referentes ao
Professor Titular de Turma.

Assim, no que respeita a concecgdo e desenvolvimento do curriculo, o professor titular
de turma deveréd fazé-lo “no contexto de uma escola inclusiva, mobilizando e integrando os
conhecimentos cientificos das areas que o fundamentam e as competéncias necessarias a
promocao da aprendizagem dos alunos” (Decreto-Lei n° 241/2001, de 30 de agosto, anexo
n° 2).

No ambito deste desempenho e de acordo com este trabalho de investigacéo,

destaca-se apenas algumas competéncias que deve ter o professor:
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“a) Coopera na construgdo e avaliagdo do projecto curricular da escola e
concebe e gere, em colaboragdo com outros professores e em articulacéo
com o conselho de docentes, o projecto curricular da sua turma;

b) Desenvolve as aprendizagens, mobilizando integradamente saberes
cientificos relativos as areas e conteldos curriculares e as condicionantes
individuais e contextuais que influenciam a aprendizagem;

e) Promove a integracédo de todas as vertentes do curriculo e a articulagdo
das aprendizagens do 1.° ciclo com as da educacao pré-escolar e as do 2.°
ciclo;

g) Promove a autonomia dos alunos, tendo em vista a realizacdo
independente de aprendizagens futuras, dentro e fora da escola;

h) Avalia, com instrumentos adequados, as aprendizagens dos alunos em
articulacdo com o processo de ensino, de forma a garantir a sua
monitorizagdo, e desenvolve nos alunos habitos de auto-regulacdo da
aprendizagem;

i) Desenvolve nos alunos o interesse e 0 respeito por outros povos e
culturas e fomenta a iniciacdo a aprendizagem de outras linguas,
mobilizando os recursos disponiveis;

I) Relaciona-se positivamente com criangas e com adultos, no contexto da
especificidade da sua relagdo com as familias e com a comunidade,
proporcionando, nomeadamente, um clima de escola caracterizado pelo
bem-estar afectivo que predisponha para as aprendizagens.”

No que respeita a integragao curricular, o professor do 1° CEB deve promover “a
aprendizagem de competéncias socialmente relevantes, no &mbito de uma cidadania ativa e
responsavel, enquadradas nas opc¢des de politica educativa presente nas varias dimensdes
do curriculo integrado deste ciclo.” (ibidem), promovendo e desenvolvendo aprendizagens
em todas as areas curriculares disciplinares, bem como nas areas curriculares nédo

disciplinares.

2.3. O Professor das Atividades de Enriquecimento Curricular

O Despacho n.° 14460/2008, de 26 de maio, alterado pelo despacho n.° 8683/2011,
de 28 de junho, define o perfil dos técnicos que podem lecionar as AEC, de acordo com a
atividade a desenvolver. (Note-se a alteracdo da nomenclatura de um despacho para outro:
no primeiro referia “os professores”, no segundo refere “os técnicos”).

Assim, quanto ao perfil dos técnicos de Inglés, o despacho refere que devem possuir
uma das seguintes caracteristicas: habilitacdes profissionais ou proprias para a docéncia da
disciplina de inglés; Mestrado em Ensino Precoce de Inglés; Mestrado em Didéatica do
Inglés; Cursos de formacdo especializada na area do Ensino do Inglés no 1.° Ciclo do
Ensino Basico, ao abrigo do Decreto -Lei n.° 95/97, de 23 de Abril;... Os técnicos de Inglés

podem ainda deter os cursos/graus de Bachelor of Arts/Bachelor in Education/Bachelor of
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Science ou Masters Degree (Master of Arts/Master in Education/Master of Science),...
podem deter habilitac6es reconhecidas a nivel internacional. Uma das condi¢des, além das
mencionadas, é deter conhecimentos da lingua portuguesa. Salvaguarda-se, a possivel
escolha de outros profissionais com curriculo relevante, mas apenas com autorizacdo prévia
da CAP, como entidade competente para analisar e atribuir relevancia ao respetivo
curriculo.

Os técnicos de Atividade Fisica e Desportiva (AFD), devem possuir habilitacbes
profissionais ou proprias para a docéncia da disciplina de Educacéo Fisica no ensino basico
ou serem licenciados em Desporto.

No ambito do mesmo programa, os técnicos de Ensino da Musica (EM) devem
possuir habilitagbes profissionais ou préprias para a docéncia da disciplina de Educacao
Musical ou Mdsica no ensino basico ou secundario. Além deste, podem ser: diplomados
com um curso profissional na area da musica com equivaléncia ao 12.° ano; detentores do
8.° grau do curso complementar de Musica; com a frequéncia do 2.° ano de um curso de
musica que confira habilitacdo para a docéncia; Outros profissionais com curriculo relevante,
desde que com autorizacdo prévia da CAP, tal como acontece em relagdo aos técnicos de
Inglés, na mesma situagao.

Para as Atividades Ludico-Expressivas, que englobam a expresséao plastica e visual, a
expressao musical, 0 movimento e drama/teatro, a danca, o multimédia, percursos culturais
e de exploragdo do meio, atividades ludicas e de animacio... os técnicos devem possuir um
dos seguintes perfis: formacéo profissional ou especializada para a docéncia na educacgéo
pré-escolar e no 1° ciclo do ensino béasico; habilitagéo profissional ou propria ou licenciatura
para a docéncia da disciplina do curriculo do ensino basico que coincida com a atividade a
desenvolver; formacdo especifica nas areas da Educacdo, da Arte, da Animacdo e das
Tecnologias de Informacdo e Comunicacéo (TIC); percurso profissional relevante nas areas
da Educacéo, da Arte, da Animacéo e das TIC (com autorizagdo prévia da CAP).

Os técnicos para Outras Atividades de Enriquecimento Curricular devem “possuir
formagao profissional ou especializada adequada ao desenvolvimento das actividades
programadas e ao escaldo etario do publico-alvo.”, sendo a contratacdo dos mesmos
validada pelo agrupamento de escolas (art® 19° Despacho 8683/2011, de 28 de junho).

Todos estes técnicos, desde que possuindo qualificacdes profissionais para a
docéncia da AEC, tém direito a que Ihe contem o tempo de servigco para efeitos de concurso

de docentes da educacéao pré-escolar e dos ensinos basico e secundario.
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3. SUPERVISAO

Nos dias de hoje, a problemética da supervisdo pedagdgica reveste-se da maxima
importancia, uma vez que o processo de desenvolvimento dos professores se repercute no
desenvolvimento dos seus alunos. Varios estudiosos (Alarcdo & Tavares, 1987; Vieira,
1993) dizem que fazer supervisdo é ensinar. Alarcdo & Tavares (1987, p. 34) afirmam que
"ensinar os professores a ensinar deve ser o objectivo principal de toda a supervisdo
pedagdgica”. Partindo deste pressuposto, cada vez mais urge que toda a comunidade
escolar tome consciéncia de que o processo de formacdo de professores ndo acontece
somente no ano de estagio, mas que terda que ser um trabalho longo e lento de
aprendizagem e desenvolvimento.

A L.B.S.E. determina, no seu capitulo IV, a necessidade de preparagéo do professor
profissionalmente, ndo referindo o como essa preparacdo se faz, nem tdo pouco, quem a
ministra. A autonomia pedagogica da escola, preconizada pelo Decreto-Lei 43/89 exerce-se,
entre outros dominios, na "formacédo e gestdo do pessoal docente" (art. 8). De acordo com
Correia (1995, p. 27), a escola pode "configurar espacos de supervisdo", para que 0s
problemas que se encontrem sejam mais facilmente solucionados.

O termo "supervisdo" encontra, em Portugal no dominio da educacdo, segundo a
perspetiva de Vieira (1993), alguma resisténcia quanto a sua aceitacdo, porque se encontra
associado a conceitos, utilizados em outros contextos, como “chefia", "dirigismo",
"imposicao” e "autoritarismo".

A tradicdo de supervisdo em Portugal, segundo Vieira (1993, p. 60), "é de natureza
prescritiva e confere ao supervisor o papel dominante na tomada de decisdes sobre quem
faz o qué, para qué, como, onde e quando". Vieira (1993) refere que em Portugal ndo é
dado conhecimento ao professor, do dominio da superviséo, restando-lhe a passividade e o
total desconhecimento sobre o seu préprio papel ou o enquadramento conceptual das
praticas que devera seguir, 0 que esta autora considera um mal. Sugere que devera existir
uma reflexdo conjunta, supervisor/professor sobre formas de concecdo, organizagdo e
gestéo do processo de superviséo.

O clima organizacional da escola tem, neste contexto, um papel importante na
definicdo dos estimulos a atividade dos professores. Numa escola em que o clima
organizacional seja de participacdo e de abertura a mudancas, a formacdo € uma
necessidade de todos e de cada um. Por outro lado, toda a comunidade beneficiara da
presenca de professores em formacdo, assim como da presenca de supervisores,

reforcando a "autonomia profissional”, na perspetiva de Névoa (1991, p. 524), de uma:
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"capacidade propria para produzir conhecimento cientifico, para conceber os instrumentos
técnicos mais adequados e para decidir das estratégias concretas a pér em pratica".

No fenbmeno de supervisdo, ao determinar o tipo de aulas que se deseja observar,
esta-se a realizar uma das tarefas do supervisor preconizadas por Alarcédo e Tavares (1987),
ou seja, determinar os aspetos a observar. Também, de acordo com Vieira (1993) a relacéo
interpessoal estabelecida entre o supervisor e o0 professor visa 0 desenvolvimento pessoal e
profissional de ambos os atores, em que a pedagogia da negociacdo possui um papel
determinante.

Quanto a forma de atuacdo, Alarcdo e Tavares defendem (1987), em que a
supervisdo deve consistir numa visdo que vé 0 que se passou antes e que entra no
processo para o compreender e atuar sobre ele.

No dizer de Barbosa (1997/1998), o supervisor devera ser um bom gestor de conflitos
e possuir atitudes de bom senso. Por outro lado, este € um dos problemas, no dizer de
Amado (1994), que se colocam ao supervisor na sua relacdo com o professor,
nomeadamente de os professores ndo aceitarem as criticas que os orientadores Ihes fazem
e assumirem uma atitude de defesa.

Hadji (1994) refere que a autoavaliacdo é também uma heteroavaliacdo, uma vez que
0 objeto de andlise é exterior ao proprio EU. Desta forma, importa que o
Professor/supervisor trabalhe em interagcdo com o docente na constru¢cdo de documentos,
na identificagdo dos contetdos a avaliar e na sugestédo de outros a melhorar/inserir.

Neste sentido o papel desempenhado pelo supervisor é entendido, no que Wallace
(1991, cit. por Vieira, 1993), chama de perspetiva "colaborativa" em que o0 supervisor surge
como um colega, que com mais experiéncia ajuda as colegas a organizarem matrizes e
provas. Ou seja, supervisor e supersionandos trabalhando em prol da melhoria de praticas e
consequente melhoria das aprendizagens dos alunos. Assim, melhorar as praticas de ensino
€ mais provavel que aconteca se o professor ndo se sentir pressionado ou controlado e, dai
o papel do supervisor que estimula a reflexdo e a cooperacédo, evitando uma supervisdo
coerciva e dominadora.

Nesta linha de pensamento, uma eficaz supervisdo pedagdgica devera passar por
determinadas competéncias e funcdes que o supervisor devera evidenciar (Vieira, 1993): na
area da supervisdo da pratica, o supervisor devera demonstrar competéncias que se
relacionam com as suas atitudes profissionais e pessoais, nomeadamente, espirito de
abertura, disponibilidade, flexibilidade e sentido critico, para facilitar o seu relacionamento

com o professor supervisionando e a sua fungéo de informar/formar e promover a reflexao.
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3.1. AEC e Superviséo

Tendo em vista garantir a qualidade das AEC, bem como a articulagdo com as
atividades curriculares, € da competéncia dos Professores Titulares de Turma (PTT)
assegurar a supervisdo pedagdgica e o acompanhamento da execucao destas atividades no
1.° CEB, como testemunha o ponto 31.1 do despacho n°® 8683/2011, de 28 de junho:

“A planificagédo, a supervisdo pedagogica dos técnicos das actividades de
enriquecimento curricular e o acompanhamento das actividades de
animacao e de apoio a familia e de enriquecimento curricular no 1.° ciclo do
ensino basico sdo da responsabilidade dos o6rgdos competentes do
agrupamento, competindo ao professor titular do 1.° ciclo garantir a
articulacéo daquelas actividades com a actividade curricular e ndo podendo
aquelas substituir as areas previstas nas Orientagbes Curriculares da
Educacéo Pré -Escolar e no Curriculo Nacional do Ensino Basico.”

Segundo diretrizes do mesmo despacho, entende-se como atividade de supervisdo
pedaglgica: a programacdo das atividades; acompanhamento das atividades através de
reunides com os representantes das entidades promotoras ou parceiras das atividades de
enriguecimento curricular; avaliacdo da sua realizacdo; realizacdo das atividades de apoio
ao estudo; reunides com os encarregados de educagdo, nos termos legais; observacao das
atividades de enriquecimento curricular, nos termos a definir no regulamento interno do
agrupamento. Salvaguarda-se, ainda, que a atividade supervisiva das AEC deve ser

realizada no ambito da componente néo letiva de estabelecimento dos PTT.
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4. O CURRICULO E A SUA FLEXIBILIDADE

Quando o professor constr6i um Projeto Curricular, adequado as orientacdes
nacionais, as caracteristicas da escola e dos alunos a que diretamente se destina,
articulando todas as atividades e experiéncias educativas que a escola, de uma forma
intencional e estruturada, promove e avalia, clarificando o seu sentido e finalidade, esta a
usar 0 saber necesséario a participacdo na construcdo de projetos curriculares flexiveis. A
construcdo destes projetos obedece a varios niveis de decisdo, desde o que se refere ao
Projeto Curricular da Escola (PCE) até ao Projeto Curricular de Turma (PCT) ou mesmo do
aluno.

Cabe as escolas construirem os seus Projetos Curriculares, de forma a potencializar o
desenvolvimento das competéncias essenciais por parte dos alunos, numa perspetiva
holistica, integradora do saber, saber fazer e saber ser, permitindo o seu desenvolvimento
integral nas dimensfes pessoal e social, em que o aluno tem um papel ativo e critico na
constru¢ao do conhecimento, numa sociedade em que se valoriza a aprendizagem ao longo
da vida. Refira-se que esta dimensdo inclui ainda os saberes transversais que apoiam o
desenvolvimento do curriculo como projeto aberto e flexivel, adequado a diversidade do
contexto, articulando os saberes (Alonso 1996, Névoa, 2001)

A gestao flexivel do curriculo visa promover uma mudanca gradual nas préaticas de
gestao curricular nas escolas do ensino basico, com vista a melhorar a eficacia da resposta
educativa aos problemas surgidos da diversidade dos contextos escolares, fazer face a falta
de dominio de competéncias elementares por parte de muitos alunos a saida da
escolaridade obrigatéria e, sobretudo assegurar que todos os alunos aprendam mais e de
um modo mais significativo (Alonso, 2000, Rolddo, 1999).

A gestao flexivel do curriculo permite que a escola saia da sua rotina habitual e que
cada vez mais se ouca falar de trabalhos em grupo, de aulas planificadas em conjunto, de
reunides mais assiduas entre os membros do conselho de turma, entre os Diretores de
turma, em suma, a dindmica das escolas comeca a alterar-se significativamente. Para isso,
os professores tém que mudar as suas atitudes, tém que sair das suas salas e deixar de
considerar a sua disciplina como soberana (Rolddo, 2003). Os docentes devem reunir
esforcos e tornar o conjunto das disciplinas como um todo coeso e promotor das
aprendizagens essenciais que possibilitam ao aluno ser um verdadeiro cidad&o, pronto para
saber agir em qualquer circunstancia da vida.

Segundo a sua experiéncia profissional, poder organizar todo o processo de ensino e
aprendizagem numa perspetiva de flexibilizagdo e articulagdo curricular, possibilita a

abertura de portas ao sucesso educativo.
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5. ARTICULACAO CURRICULAR E O SEU CONCEITO

A articulacado curricular € um tema controverso pois arrasta consigo convicgoes,
crengas que tentam justificar as razfes da falta de articulagdo, ou mesmo das inUmeras
dificuldades ligadas a sequencialidade. Muitos ficam agarrados a diversidade das formacdes
iniciais e continuas, outros a propria histéria da Educacdo, outros ainda a falta de
reconhecimento da sua prépria formacéo por parte dos professores que lecionam nos niveis
de ensino mais elevados. Nao ha davida que na génese de toda esta temética se encontram
causas muito diversas e os professores de cada nivel de ensino edificaram a sua prépria
identidade, ligada a singulares condicdes em gque o processo de ensino-aprendizagem foi
levado a cabo.

Embora se fale cada vez mais em articulagdo curricular, tem sido dificil a sua
definicdo, confundindo-se muitas vezes com a de integragdo. Considerando que é da
responsabilidade do Agrupamento de Escolas a articulagdo entre diferentes niveis e ciclos
de ensino através de um projeto pedagégico comum, deve ser pautada a construcdo de
percursos escolares integrados, ponderando a proximidade geografica, expansdo da
educacao pré-escolar e a reorganizagao da rede educativa (Dec.-Lei 75/ 2008 art.° 6.° e 7.°).

O conceito de curriculo ja apresentado implica pensar a educacao e o trabalho nas
escolas numa perspetiva de envolvéncia realizada através de uma acao coletiva assente
num trabalho de colaboracdo entre os atores educativos implicando um trabalho integrado
onde a articulacéo de saberes aparece de uma forma sequencial e com coeréncia.

Gerir e adequar o curriculo as necessidades dos alunos e ao seu contexto implica
uma tomada de decisGes por parte da escola quanto a diversos aspetos, designadamente
no que concerne ao desenvolvimento e gestao das diferentes componentes do curriculo e a
articulagdo que se pretende estabelecer entre elas. Subjacente a qualquer tomada de
decisédo, esta o ato de assumir as responsabilidades que lhe estédo inerentes (Freitas, 2001,
Rold&o, 2003) o que, transposto para o contexto escolar, exige um efetivo reforco do
trabalho colaborativo entre os professores e a valorizagédo e reconhecimento dos 6rgaos de
coordenacgédo pedagdgica da escola.

Conforme salienta Marques (2002, p. 5) os diferentes niveis de educac¢éo e de ensino,
exigiram que se tornasse “prioritario criar uma real gestdo conjunta através da dinamizacao
de projectos educativos coerentes e concertados que tenham expressdo nos diferentes
niveis de ensino.”

Definir “articulagao curricular” com clareza e no ambito curricular, ndo é tarefa facil,
uma vez que poucos trabalhos tém sido desenvolvidos no campo da articulagdo curricular e

entrecruzam este conceito com as nocbes de sequencialidade e transicdo educativas,
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descrevendo o0 modo como as criancas vivem 0s seus processos adaptativos aos diferentes
niveis e ciclos de ensino vigentes no sistema educativo nacional (Ferreira, 2002; Serra,
2004; Rodrigues, 2005).

Transcrevendo do Dicionario de Lingua Portuguesa Contemporéanea (2001),
articulacdo significa a accéo de ligar, de associar, de encadear elementos distintos para o
funcionamento eficaz de um conjunto. De facto, em todo o processo educativo, ao longo da
escolaridade bésica, importa “encadear elementos distintos” para que funcionem
eficazmente num conjunto unido, ou seja, transformar “uma articulacdo desconjuntada numa
articulagéo flexivel e de continuidade” (Marques, 2002, p. 8).

A questdo da articulacdo esta presente em varios normativos desde longa data. Por
exemplo, os principios orientadores subjacentes a organizacdo e a gestdo do curriculo
nacional do ensino basico estdo enumerados no artigo terceiro do Decreto-Lei n.° 6/2001, de
18 de Janeiro, atribuindo-se particular énfase ao da “coeréncia e sequencialidade entre os
trés ciclos do ensino basico e a articulagao destes com o ensino secundario” (alinea a); da
“integracdo do curriculo e da avaliagdo, assegurando que esta constitua o elemento
regulador do ensino e da aprendizagem” (alinea b) e da “existéncia de areas curriculares
disciplinares e ndo disciplinares, visando a realizagdo de aprendizagens significativas e a
formacéao integral dos alunos, através da articulagdo e da contextualizagdo dos saberes”
(alinea c).

Perspetivando os diferentes niveis educativos como pegas de uma maquina, sendo
esta o sistema educativo, a articulagdo curricular poderia entender-se como “pontos de
unido entre os ciclos, isto é, 0s mecanismos encontrados pelos docentes, para promover a
transi¢do entre ciclos diferentes” (Serra, 2004, p. 75). Neste sentido, entende-se que a acao
de articulagdo entre docentes, que trabalham com o mesmo aluno, passa pelo
estabelecimento de mecanismos tedricos e praticos, suscetiveis de encontrarem respostas
adequadas a essa mesma articulagdo: praticas colaborativas facilitadoras do processo de
ensino e aprendizagem, apoiados nos conhecimentos e vivéncias anteriores da crianga,
promovendo a construcdo e o planeamento conjunto das atividades futuras e integradoras

de saberes e competéncias (Serra, 2004).

5.1. Dimens0des de articulacao curricular

Em Portugal, um conjunto de normativos vieram contribuir para o incentivo ndo sé da
flexibilizagdo mas também da articulacdo curricular. A implementacdo e desenvolvimento de
todo um conjunto de procedimentos suscetiveis de conduzir a mecanismos de articulacao

curricular, pressupde a aproximagdo entre docentes dos diferentes niveis e ciclos de ensino
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e um conjunto de relacbes de proximidade essenciais a colaboracdo e cooperacdo entre
docentes.

Assim, o Projeto de Gestéo Flexivel do Curriculo, iniciado no ano de 1997/1998, na
sequéncia do Projeto de Reflex@o Participada sobre os curriculos do Ensino Basico (DEB,
2001) e o Regime de Autonomia e Gestao das Escolas com a criagdo dos Agrupamentos de
Escolas, considerados os grandes promotores da articulacdo curricular, constituem-se como
normativos que, na pratica vieram contribuir para o incentivo da flexibilizacdo e da
articulacdo curriculares.

O artigo quadragésimo terceiro refere, no ponto um, “A articulagéo e gestao curricular
devem promover a cooperacdo entre os docentes do agrupamento de escolas ou escola ndo
agrupada, procurando adequar o curriculo as necessidades especificos dos alunos.” O
artigo seguinte (44.°) menciona que “A articulagdo e gestéo curricular sdo asseguradas por
departamentos curriculares nos quais se encontram representados 0S grupos de
recrutamento e areas disciplinares de acordo com os cursos leccionados e o nimero de
docentes” (Decreto-Lei n.° 6/2001).

Serra (2004, p. 13) defende que a “articulacado curricular regulamentada”, nem sempre
é sindnimo de uma “articulacao curricular efectiva” e que os documentos formais da escola,
nomeadamente o seu projeto educativo, regulador da politica educativa, ndo passam de
inten¢des impostas por decreto, ndo conduzindo por isso a praticas educativas que efetivem
processos de articulagdo. A autora clarifica esta posicéo, afirmando que estes documentos
deixam antever uma vontade expressa de implementar a articulagdo curricular como algo
obrigatério que devera acontecer ao longo do ano. A definicdo dessas orientagdes aparece
como uma forma de mostrar a comunidade que a articulagédo se faz, que é avaliada e que,
por isso, a filosofia da escola, enquanto territério educativo, se mantém viva.

Varios constrangimentos tém surgido a implementagdo da articulagdo curricular,
desde a prescricdo e rigidez dos curriculos, a obrigatoriedade do cumprimento dos
programas, a eventual ndo generalizacdo tdo desejada e necessaria da pedagogia
diferenciada, o receio de mudar e a falta de formac&o e empenhamento dos docentes, entre
outros, sdo, na opinido dos autores referenciados (Serra, 2004; Marques, 2002), fatores
concorrentes na descontinuidade do processo educativo nos primeiros patamares do ensino
basico. Neste sentido, considera-se que a articulagdo e a colaboracdo dependem das
condicBes criadas para tal, isto é, na intengcdo como acgdo, quer em termos organizacionais,
quer curriculares, quer mesmo de desenvolvimento profissional como nos é sugerido pelo
modelo de inovacgdao ja apresentado no capitulo I.

Como sistemas organizacionais por exceléncia, os Agrupamentos de Escolas vieram

potenciar a promog¢ao da continuidade e sequencialidade entre ciclos e niveis de educacao
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e ensino, ultrapassando a burocracia, promovendo a proatividade entre docentes,
respeitando a especificidade do exercicio profissional de cada um (Serra, 2004). Por tal
facto, os professores poderdo ter condi¢des facilitadores de praticas colaborativas entre si,
assim como da constru¢cdo de Projetos Curriculares com as adaptacdes necessérias a
individualidade de cada aluno, permitindo um trabalho mais coerente, com mais sentido e
uma real pedagogia diferenciada em contexto de sala de aula.

Nesta linha de pensamento e tendo como fundamentacdo principal a vivéncia da
pratica docente, o projeto Curricular configura-se como um documento essencial no
processo de negociacdo e articulagdo da heterogeneidade, facilitando a comunicacéo entre
Professor Titular de Turma e os restantes professores, ou outros técnicos, nomeadamente
professores das Atividades de Enriquecimento Curricular, Professores Bibliotecérios,
equipas de Psicologia, Terapeutas e Professores do Apoio Educativo. E ao nivel do projeto
Curricular, nomeadamente o da turma, enquanto ferramenta de gestéo e deciséo curricular,
gue se fomenta uma cultura baseada na reflexdo do ensinar como fazer aprender em que,
hé& trabalho cooperativo de professores, planificando e agindo com uma mesma finalidade, a
aprendizagem intencional de cada um dos alunos.

Assim, o conceito de articulacdo curricular emerge como aglutinador de todo um
conjunto de principios promotores do sucesso educativo das criangas, como é evidenciado
nos referenciais legislativos que conferem a articulagédo uma importéancia ilimitada.

Na perspetiva de Morgado & Tomaz (2009, p. 3):

‘o conceito de articulagdo curricular, enquanto pressuposto nuclear do
processo de desenvolvimento do curriculo, € visto como uma interliga¢éo de
saberes oriundos de distintos campos do conhecimento com vista a facilitar
a aquisicdo, por parte do aluno, de um conhecimento global, integrador e
integrado.”

S&0 0s mesmos autores que referem que o conceito de articulagédo curricular conduz
a duas dimensfes complementares: a Articulagéo Horizontal e a Vertical. A primeira remete-
nos para a articulacédo de saberes e contetdos entre disciplinas de um mesmo ano ou nivel
de aprendizagem; a segunda, enquanto fator estruturante do percurso do aluno, ao longo
dos varios niveis e ciclos de ensino “realga a légica de continuidade”, na perspetiva do
desenvolvimento do sujeito (Morgado & Tomaz, 2009).

A Articulagdo Vertical, refere-se a coeréncia do processo de aprendizagem entre
ciclos, para que haja uma continuidade curricular, apresenta uma sequéncia progressiva e
interligada entre as diferentes unidades, anos e ciclos, de forma a permitir que o aluno va
integrando as experiéncias de aprendizagem e desta forma, construia aprendizagens
significativas. Numa perspetiva de integracéo, é importante que as aprendizagens envolvam
experiéncias construtivas e de reflexdo, que alarguem e aprofundem o entendimento de nos
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préprios e do mundo, mas que sejam igualmente aprendidas de modo a que possam evoluir
e ser utilizadas em novas situac@es, ja que quanto mais “metacognitivo e pessoal um evento
for, mais rapidamente é compreendido, aprendido e lembrado” (Beane, 2003, p. 101).

Assim a Articulacdo Horizontal possibilita a interligacdo entre 0s conteldos
conceptuais, procedimentais e atitudinais das diferentes atividades curriculares, sempre
numa perspetiva globalizadora e integradora do saber e da experiéncia. No entanto é
necessario definir uma outra dimensdo, a Articulacdo Lateral, que permite a interligacédo
entre a escola, a familia e a comunidade. Nesta dimensao, o desenvolvimento curricular
deve contextualizar as atividades na experiéncia e nas concecdes prévias dos alunos, para
dar um sentido ao que aprende, tornando essas aprendizagens funcionais, transferindo-as
para novas aprendizagens e para a resolucdo de situacdes e problemas do seu quotidiano.

E aqui que a ideia de projeto pressupde pensar a educacdo e o trabalho numa
perspetiva de envolvimento nhuma acao coletiva, de colaboracdo e ndo numa perspetiva de
trabalho individual. Desta forma, os saberes devem articular-se num todo coerente, numa
l6gica de integracdo e ndo numa adi¢do de disciplinas (Zabalza, 1992).

Sendo a Educac¢do um todo, o percurso entre cada ciclo e nivel educativo ndo pode
ser interrompido, sendo necessérias pontes de ligagdo, de forma a garantir a continuidade e
sequencialidade o que s6 sera possivel se houver a articulagdo necesséria, garantida
principalmente pelo trabalho colaborativo e reflexivo dos professores (Marques, 2002).

A este propésito Serra (2004) recorda que Lima, em 2001, no seu estudo sobre a
participacdo e empenhamento dos professores na vida das escolas diz-nos ser possivel
proceder a uma ligacdo entre participagdo e envolvimento e articulagéo curricular, dado que
a articulagcdo implica precisamente participagéo e envolvimento.

O Projeto Curricular € a reconstrucdo do Curriculo Nacional em funcdo das
caracteristicas gerais dos alunos de uma escola e, depois, da especificidade de uma turma,
de acordo com o seu percurso escolar e pessoal. Leite (2003), completa esta ideia, ao dizer-
nos que as competéncias essenciais e transversais em torno das quais se deve organizar o
projeto e os conteudos a trabalhar nas diferentes areas curriculares deverdo permitir um
nivel de articulagé@o horizontal e vertical dos contetdos de cada disciplina, que s6 é possivel
concretizar em funcéo da especificidade de cada turma. Aqui, acrescente-se, para completar

a ideia a dimensao das experiéncias anteriores e a influéncia da familia e do meio.

6. ARTICULACAO CURRICULAR E APRENDIZAGEM
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Consagrada nos normativos legais (Decreto Regulamentar n.° 10/99 de 21 de Julho) a
articulacdo curricular deve promover a cooperacao entre os docentes que trabalham numa
organizacdo escolar, procurando adequar o curriculo aos interesses e necessidades
especificas dos alunos através da articulacéo e da contextualizacdo dos saberes.

Com a entrada na escola do 1° CEB, a crianca depara-se com a aprendizagem do
cbédigo e regras do processo de leitura, 0 que podera ndo ser tarefa facil. Desde a
incapacidade de cooperar em tarefas e contextos de aprendizagem até a simples dificuldade
na aplicacdo e mobilizacdo de conhecimentos anteriores, muitos constrangimentos podem
dificultar a aprendizagem do aluno. O conjunto de experiéncias, conhecimentos e
envolvéncias colecionadas pela crianca até a entrada para a escola béasica (Gun, Simmons
& Kameenui, 1998) é hoje reconhecido como essencial a aprendizagem significativa do
aluno. Hoje, as turmas do 1° Ciclo séo cada vez mais heterogéneas.

A tarefa atual da escola é conseguir integrar as diferencas, ndo sé culturais, mas
também ao nivel dos diferentes ritmos e estilos de aprendizagem, de interesses e de
capacidades. Interessa ter em conta a pluralidade dos alunos, para encontrar estratégias de
adaptacdo e desenvolvimento que a todos respeite e a todos inclua. Quantas vezes 0s
alunos nao compreendem a finalidade da aprendizagem de um ou outro conteldo? Quantas
vezes o0 aluno encara a escola e a aprendizagem como algo triste e magudo?

Urge que os alunos comecem a vislumbrar a aprendizagem como um todo e néo
como fragmentos sem nexo. O contributo do professor, para renovar a escola como um
espaco de aprendizagem efetiva e de prazer, é fundamental. Ele devera ter um papel ativo e
criativo, contribuindo com a sua agéo cooperativa, valorizando, também o papel do aluno,
como agente ativo e criativo. Para tal, € necessario articular os contetdos, as estratégias e
os critérios de avaliacdo, partindo dos professores promover a articulagdo entre as
diferentes &reas do saber.

Nesta perspetiva, Di Giorgi (1982, p. 36) afirma que:

“a educacao falhara se néo tiver em consideragéo todas as inter-relagcfes da
crianca com o ambiente, se a escola se distanciar da vida real, das
condi¢cdes subjetivas da situacdo e do aluno, da histéria precedente do
envolvimento de cada crianca e das suas verdadeiras capacidades de
interesse. A escola é o lugar indicado para que a criangca experimente novas
relacdes interpessoais que a irdo ajudar no processo de socializacdo. Um
clima escolar de tolerancia e compreensdo gerara a auséncia de
apreensébes e tensées emotivas’.,

Desta forma, a crianga sentir-se-4 mais livre para trabalhar. O professor tem uma
funcéo determinante no éxito ou insucesso de cada aluno. Ele poder& organizar e canalizar
as emocdes da crianca para a realizacdo de determinadas metas escolares, intervindo no

momento oportuno, acompanhando a crianca, tranquilizando-a e comunicando com ela sem
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revelar preocupacbes ou paternalismos doentios. Numa sociedade em que se diz que a
familia esta em crise, o professor pode substituir os pais na tarefa de conduzir o aluno a
assumir novos valores, novos conhecimentos e novas motivacdes, tomando como base
essencial de atuacdo a necessidade de criar uma relacdo de confianca reciproca com as
criancas.

O sistema educativo portugués, apesar dos avangos, recuos e compassos de espera,
tem vindo a esforcar-se por responder aos desafios da nossa sociedade em mudanca. A
presente revisao curricular € disso um exemplo, transferindo para as escolas — e para todos
0s seus intervenientes — linhas orientadoras no sentido das mudangas educativas que urge
serem implementadas na escola.

Caminha-se, pois, no sentido de uma concecdo de escola centrada no aluno, na
aprendizagem e na criacdo de oportunidades educativas para todos os alunos, flexivel no
delineamento dos percursos de aprendizagem — porque atenta a diversidade - visando
contribuir, com uma quota-parte de responsabilidade, para que estes, ao finalizar o
cumprimento, com sucesso, da escolaridade basica, possam ter adquirido as competéncias,
superiormente definidas para o todo nacional, no ambito dos saberes, dos saberes-fazer,
dos saberes-ser e dos saberes-estar, preparando-os, deste modo, para os desafios
continuos da mudanca e da cidadania responsavel, de uma cidadania orientada por valores

éticos subjacentes a uma concecao de sociedade democratica e plural.

6.1. A Pedagogia de Projeto

Centrando-se nos interesses do aluno e permitindo a articulacéo entre as diferentes
areas do saber, além de possibilitar o desenvolvimento de aprendizagens significativas
através da experimentacdo/acao, surge a metodologia designada por pedagogia de projeto.

A pedagogia de projeto aparece no inicio do século XX através de Dewey. Este
pedagogo revolucionou, de certa forma, o ensino tradicional ao por em causa as
metodologias usadas na educacado e defendendo que a crianca deveria ter um papel ativo
no processo de aprendizagem. Segundo este psicologo, filésofo e pedagogo, a escola é
onde se aprende a aprender.

Aprender sabendo qual a finalidade da aprendizagem, é aprender com significado.
Para se conseguir uma aprendizagem significativa importa estimular o aluno a organizar o
seu trabalho, a ultrapassar obstaculos ensinando como encontrar as solugfes, a resolver

problemas, a desenvolver projetos (Dewey, 1959).
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O trabalho de projeto, de acordo com Dewey (cit. por Barbosa & Horn, 2008) define-se
segundo alguns principios: a) principio da intencdo: compreender e desejar a agédo — tendo
nocdo da sua intencionalidade, do seu propésito, da sua finalidade - da significado a
aprendizagem; b) principio da situacdo-problema: a existéncia de uma situacao problema
que se quer resolver implica analisar a dificuldade, formular solucbes e estabelecer
conexdes, ou seja, implica um ato de pensamento completo; c) principio da agdo: a
singularidade da aprendizagem, implicando a razdo, a sensibilidade e a emocao propde
transformar o pensar, o sentir, 0 agir e o perceber; d) principio da real experiéncia
anterior: a base das novas experiéncias € a vivéncia de experiéncias anteriores (hoje
denominadas conhecimentos prévios); e) principio da investigacdo cientifica: a
aprendizagem escolar deve equiparar-se a ciéncia, construida através da pesquisa; f)
principio da integracdo: € necessario construir relagbes e partir de situacdes
fragmentadas, explicitando generalizagGes apesar de a diferenciacdo ser uma constante nos
projetos; g) principio da prova final: a verificagdo final — algo se modificou? Existiu
aprendizagem?; h) principio da eficicia social: o fortalecimento do comportamento
solidario e democratico deve ser criado com as experiéncias de aprendizagem criadas pela
escola.

Em suma, significado e intencionalidade, potenciacdo da experiéncia anterior,
integragdo curricular e contributo para os fins sociais da educagcdo sao 0s principios que
funcionam como descritores do cerne da pedagogia de projeto.

Aprendizagens com significado e portadoras de sentido é o principal objetivo do
trabalho de projeto. Nesta metodologia de trabalho criangcas e adultos envolvem-se na
resolucdo de reais problemas buscando respostas para o desconhecido, sendo co-
produtores de sentidos. Ou seja, 0s alunos, ao serem co-produtores de sentidos

“mais do que adquirirem o saber, o constroem quer através da partilha que
estabelecem com os outros e com a informagdo disponivel quer quando
atribuem significados plausiveis a essa informacao, potenciando, assim, a
sua competéncia como intérpretes da realidade e como actores sociais.”
(Cosme & Trindade, 2009, p.81)

No trabalho de projeto, embora prevendo o adulto como facilitador do processo, este
é, também, um ator que investiga juntamente com os alunos conferindo, assim, um enfoque
heterogéneo ou intergeracional a este tipo de metodologia de ensino e aprendizagem.

Segundo Vygotsky (1978) os projetos devem ser ética e culturalmente relevantes
cheios de significado para as criangas, uma vez que trabalham na sua “zona de
desenvolvimento proximo” provocando estimulantes pesquisas para todos os envolvidos. No

mesmo sentido Serra (2004, p. 52) afirma a significAncia de cada projeto como “Unico e
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irrepetivel” que corresponde ao empenhamento de um grupo e o imbui “de um caracter
pessoal e emotivo”.

Na actual sociedade do conhecimento, 0 processo da aprendizagem através de
projetos vai permitir o desenvolvimento de competéncias essenciais, tais como: a recolha e
tratamento de informacdo; o aprender a trabalhar em grupo e colaborativamente,
negociando decisfes; a aquisicdo do espirito de iniciativa e criatividade. Em vez de ser um
passivo recetor de saberes dos professores, a crianga é um investigador, um ativo criador
de saberes.

Segundo Katz & Chard (1997, p. 92) a previsdo de um processo contendo referéncias
€ necessaria para a realizacdo de um projeto. Logo, é preciso “um ponto de partida, uma
situagdo que se pretende modificar, um problema que é necessario resolver, uma intengao,
uma curiosidade ou um desejo de realizar qualquer coisa que se traduz na decisdo de
desencadear um processo.” Estes mesmos autores enfatizam o papel do professor como
alguém que incentiva as criangas “a interagirem com pessoas, objectos e com o ambiente.”
(p.5)

Cortesao, Leite & Pacheco (2002) opinam que, para que os alunos se impliguem no
desenvolvimento de um projeto, este deve ir de encontro aos seus interesses e mobilizar
diferentes conteldos disciplinares por forma a contribuir para o desenvolvimento dos
estudantes.

Ensinar a aprender a aprender através da pedagogia de projetos é uma forma de
evitar que o ambiente em contexto de sala de aula se torne passivo, onde o despejar teoria
contribui para momentos de enfado e para aumentar o desinteresse dos alunos.

As propostas de trabalho por projetos apelam a atividade dos alunos, a participagéo,
ao empenho, a motivagao... em suma, a aquisicéo de aprendizagem significativa.

As propostas cuja finalidade € o desenvolvimento de projetos em articulagdo com
outros professores da turma contribui para a comunicacdo entre docentes, amplia os
momentos de partilha e colaboracdo, enriquece o campo de conhecimentos dos préprios

professores e outros adultos envolvidos (familias, assistentes operacionais, outros técnicos).
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CAPiTULO Il = METODOLOGIA DO CASO EM ESTUDO

Entdo viu tudo a sua volta tornar-se mais vivo e brilhante. (...)
Era como se alguma coisa nos seus movimentos tivesse
ficado mais livre, mais forte, mais fresca e mais leve.

Andresen (2004, p.30)

Parece trivial o olhar quando se olha no vazio. Contudo, quando se € livre para olhar,
0 mesmo torna-se “mais vivo e brilhante” (ibidem). Assim, quando se olha pela prépria
determinacgdo, quando se escolhe a direcdo e o objetivo do olhar, fica-se “mais livre, mais
forte” (ibidem) e ganha-se forca e coragem para abrir as portas que aprisionam o
pensamento.

O investigador, pelo seu olhar debrucga-se, essencialmente, no seu plano de acgdo
sobre a problematica que estuda, procurando respostas a perguntas e indagacoes, atraves
de um conjunto de passos estratégicos. A este conjunto de a¢bes denomina-se metodologia
(Gil, 1999; Quivy, 2005; Silva & Pinto, 2005). Desta forma, no presente capitulo,
contextualiza-se o0 estudo, as técnicas e procedimentos metodol6égicos para a recolha e

andlise dos dados obtidos.

1. PROBLEMATICA DO ESTUDO

De forma a aumentar a equidade educativa e social, e dar respostas as varias
caréncias temporais e socioecondmicas das familias, devido a transformagéo natural das
sociedades, foi implementada, na Escola Publica, &mbito do despacho n.° 12.591/2006, a
Escola a Tempo Inteiro.

A diversidade das ofertas educativas, para além das atividades curriculares, surgiu
através do Inglés, Apoio ao Estudo, Musica e Atividade Fisica e Desportiva. Desta forma,
cumpre-se a duplicidade de objetivos: a oferta de um conjunto de aprendizagens
enriguecedoras do curriculo e a articulagdo entre o funcionamento da escola e o
fornecimento de respostas Uteis no dominio do apoio as familias.

Nas escolas, no 1.° CEB, a supervisdo pedagégica e o acompanhamento da
execucdo das AEC ao nivel da planificagdo, acompanhamento e avaliagdo é da
responsabilidade pelos Professores Titulares de Turma (PTT). Pretende-se interligar a

qualidade e articulacdo das atividades de componente ndo letiva com os conteldos
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curriculares por forma a melhorar as aprendizagens e o sucesso escolar dos alunos. Assim,
pretende-se evidenciar praticas docentes que valorizem o professor ndo como mero
transmissor de conteudos, mas como mediador, facilitador e motor de aprendizagem
significativa que sugere atividades promotoras do conhecimento enciclopédico dos alunos.

Sendo esta a articulacdo uma orientacdo do despacho anteriormente citado verifica-
se gque a mesma nem sempre é sentida e realizada pelos professores no seu trabalho diario.
E se é, qual o seu contributo na aprendizagem dos alunos?

Neste estudo, procura-se verificar de que forma a articulacdo e as interacbes
estabelecidas entre os PTT e PAEC contribuem para a promocao das aprendizagens dos
alunos do 1.° CEB.

1.1. Pergunta de Partida

Atendendo que o primeiro momento é de interrogacdo e de questionamento da
realidade (Almeida & Pinto, 2005), dos pressupostos apresentados emergiram outras
guestbes. Sabendo que o ponto de partida da investigacdo deve ser a formulagéo clara e
adequada da questdo do problema que se pretende responder e que esta deverd facilitar a
antevisdo do conteudo em estudo e o estilo da investigacdo em causa (Esteves, 2008),
elaborou-se a seguinte pergunta de partida tendo como propdsito “o fio condutor” da

investigacéo (Quivy, 2005, p. 252):

- De que forma a préatica pedagdgica articulada e supervisionada entre o
Professor Titular de Turma (PTT) e os Professores das Atividades de Enriquecimento
Curricular (PAEC) contribui para a melhoria das aprendizagens dos alunos do 1°
CEB?

Pela pergunta de partida pretende-se auxiliar na rutura dos preconceitos e encontrar
respostas em relacdo a articulacdo. Assim, interessa saber até que ponto a pratica
pedagdgica articulada e supervisionada entre o PTT e os PAEC contribui para a melhoria
das aprendizagens dos alunos do 1° CEB.

Acredita-se que a adocdo de uma metodologia de caracter qualitativo, no contexto
profissional da investigadora, facilita a recolha de informagdo com a principal intencdo de
compreender as “percepgdes individuais do mundo” (Bell, 2008, p.20), isto &, a acdo dos

docentes face a articulacdo curricular num determinado contexto.
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1.2. Objetivos

Este trabalho pretende abordar a articulagdo docente na Escola a Tempo Inteiro.
Pretende, ainda, refletir e avaliar praticas de articulacdo horizontal, onde a colaboracéo
docente poderd resultar na flexibilidade curricular adequando contetdos de acordo com a
especificidade dos alunos e do contexto onde se desenvolve. Em consequéncia a pergunta

de partida estabelece-se 0s seguintes objetivos:

Averiguar de que forma a pratica pedagogica articulada e
supervisionada, no ambito das AEC, contribui para a melhoria das

aprendizagens dos alunos do 1° CEB.

o Perceber as percecdes dos professores sobre a supervisdo e articulacédo
curricular e suas potencialidades.

e Analisar as percecdes dos professores envolvidos no projeto em articulacao
Navegar na Leitura d’A Menina do Mar, no que respeita ao sucesso escolar

dos alunos.

Apesar do estudo se limitar a trés turmas de uma escola nortenha, dai ser incluir-se
no “Estudo de Caso” o facto de analisar efetivas praticas de articulagao curricular, podera
ser uma mais-valia para o desenvolvimento de aprendizagens significativas e contribuir para

um novo conceito de “Escola a Tempo Inteiro”.

1.3. Opcdes e Estratégias Metodoldgicas

Para este trabalho de investigacdo optou-se por um conjunto de procedimentos
formais para Ihe conferir rigor metodoldgico. Assim, fez-se um primeiro levantamento critico
de literatura especifica sobre a escola do séc XXI; a Escola a Tempo Inteiro; a cultura
docente, de escola e de ensino; as relagdes entre docentes; a supervisdo; o curriculoe a . a
articulacao curricular; a pedagogia de projeto. Estas leituras permitiram levantar um leque de
guestodes.

Pode-se afirmar que a presente investigacdo procurou desenvolver e aprofundar o
conhecimento de uma dada situacdo, hum determinado contexto, procurando compreender
o0 comportamento dos participantes no seu proprio ambiente.

Ao construir um plano de investigacdo, além da grande importancia que deve ser

dada a componente tedrica e de revisdo da literatura, ndo pode ser esquecida a vertente
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metodoldgica, fundamental para o seu enriqguecimento. Segundo Sousa e Magalhaes (2006,
p.28), a conducdo do processo de investigacdo tendente a apresentacdo de conclusdes,
para poder alcancar credibilidade cientifica, exige ser orientada por um conjunto de normas
gue lhe fornecam a coeréncia interna e a inteligibilidade necessarias a formacdo de um todo
com sentido, cumprindo os fins a que o investigador se havia inicialmente proposto. Na
mesma linha de pensamento, Coutinho (2007, p. 49) defende a fiabilidade dos dados “se
gueremos que os resultados da investigacao sejam validos”. Nesta senda, é imprescindivel
gue os instrumentos escolhidos para a recolha dos dados permitam medir 0 que se pretende
medir (Morgado, 2000).

1.4. Instrumentos de Recolha de Dados
e Analise documental

A analise documental é uma o6tima fonte de informacédo, e como tal foi adotada para
este trabalho de investigagdo como meio fundamental de recolha de dados, uma vez que os
documentos devem refletir o funcionamento de uma organizagdo e podem representar a
concecgdo dos atores nela envolvidos (Bogdan & Biklen, 1994). Neste sentido, utilizou-se o
Projeto Educativo (PE) e o Processo Individual do Aluno (PIA). Através do PCT e do Diério
de Bordo pretendeu-se complementar as outras fontes, auxiliando e contextualizando a

interpretacao.

¢ O Inquérito por Questionario

O inquérito por questionario foi planificado e construido tendo em conta os cuidados a
ter no processo de elaborag&do. Procurando a maximizagdo da eficacia teve-se em conta a
clareza, a objetividade e a escala de valores das perguntas (Lakatos & Marconi, 2005).
Assim, o inquérito por questionario (Anexo 1 e 2) é formado por trés grupos:

e Grupo I. recolhe dados pessoais e profissionais dos docentes, em quatro
questdes: 1) Sexo; 2) Idade; 3) Habilitagbes académicas; 4) Tempo de servigo.

e Grupo II: recolhe dados sobre a pratica da articulagdo curricular e supervisdo
pedagdgica entre 0o PTT e PAEC, em trés questdes fechadas, com escala de valores.

e Grupo llI: recolhe dados sobre a pratica realizada no ano letivo 2010/11, com as
turmas do 2° ano, numa escola do concelho de Matosinhos, em dois grupos de questdes

fechadas, com escala de valores.
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Procurando averiguar os elementos essenciais do questionario (fidelidade, validade e
oportunidade) efetuou-se um teste antes da sua aplicacdo, para que se imprimisse ao
estudo rigor cientifico (Lakatos & Marconi, 2005). Por tal raz&o, aplicou-se o teste preliminar
a quatro professores. O questionario foi validado porque nao surgiram dulvidas no seu
preenchimento.

A analise descritiva dos dados sera apresentada por tabelas e gréficos para que seja
melhor exposta a informacdo. Atendendo ao caracter da elaboracdo dos gréficos aos

mesmos nao sera atribuida e referenciada a fonte.

e A Entrevista

O papel da entrevista é de primordial importancia no estudo de caso, uma vez que
permite ao investigador compreender a maneira como 0s individuos percecionam as suas
narrativas de vida “é o meio de recolha de informagéo que explica, através da linguagem do
proprio individuo, o modo como este interpreta o0 mundo que o rodeia, facultando ao
investigador o desenvolvimento intuitivo duma ideia” (Bogdan & Biklen, 1994:134).

A entrevista estruturada foi o meio escolhido para este estudo uma vez que garante
maior flexibilidade, proporcionando maior consisténcia e facilidade na analise dos dados
bem como a comparacdo objetiva dos sujeitos, determinada pela possibilidade de todos
responderem as mesmas questdes (Anexo 3).

O seu planeamento foi organizado de modo a atingir um elevado grau de rigor. Desta
forma, as questdes escolhidas estavam de acordo com o objeto e objetivos do estudo. Além
disso, estabelecia um paralelo com o inquérito por questionario preenchido pelos

professores do 2.° ano de escolaridade (PTT e PAEC).

¢ O Diario de Bordo

A investigadora acompanhou o projeto na sua totalidade e fez uma reflexdo
sistematica sobre o desenrolar das acfes baseada nos registos obtidos. Fez-se, também,
registos em contexto de sala de aula tanto em acdo docente como em observacdo no
decurso de diferentes atividades com os alunos. Para tal, foram feitos pequenos resumos
escritos e apontamentos espontaneos.

Reforca-se que o presente estudo de caso contou com o diario de bordo como
instrumento fundamental. Segundo Bogdan & Biklen (1994) o diario de bordo é utilizado

tendo como base as notas de campo. Tem como finalidade servir de instrumento onde o
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investigador regista as notas recolhidas nas observag¢des que vai fazendo, integrando-as na

sua reflexdo, proporcionando um registo mais reflexivo.

e Conversas informais

Para além dos instrumentos utilizados para a recolha de dados que expusemos
anteriormente, sdo também valorizadas as informagdes recolhidas das conversas informais
no decurso da interacdo entre alunos, encarregados de educacdo e professores. As
conversas informais proporcionam a recolha de dados que permitem levantar o véu sobre

fatores que influenciam as préticas educativas, colaborativas e participativas.

e Recolha e Andlise de Dados

Como jé foi referido, a recolha de dados, num estudo de caso, deve adequar-se a
finalidade pretendida, a experiéncia do investigador e ao objeto de estudo. Isto permite
potenciar a recolha de informacéo e alcangcar um grau de conhecimento e caracterizagdo
mais profunda do que se pretende estudar. A recolha de dados decorreu no ano letivo de
2010/2011, entre os meses de Fevereiro a Julho.

O trabalho de campo foi iniciado com a devida atencdo pelas questdes de ética, com
uma reunido preliminar com os membros da Coordenacdo do Estabelecimento de ensino,
para se conhecer a disponibilidade de colaboracdo. Perante a disponibilidade encontrada
realizou-se uma reunido com os docentes (PTT do 2.° ano e respetivos PAEC). Desta forma,
foi dado eco as recomendacgfBes dadas para o inicio de uma investigacdo onde exista
hierarquia, ja que “o principio fundamental, para a aceitabilidade ética de um estudo é o do
consentimento informado” (Lima, 2006, p.142). Importa também referir que utilizou-se um
codigo para assegurar o anonimato dos participantes na investigacao.

No quadro seguinte, da-se a conhecer resumidamente os instrumentos utilizados.

Quadro 1: Quadro representativo dos instrumentos para a recolha de dados
Instrumentos Fontes

Entrevista estruturada = Professor Coordenador do Estabelecimento

. *Processo Individual dos alunos das turmas do 2.° ano
Analise documental = Projeto Curricular de Turma
= Diario do investigador

= Professores Titulares de Turma

Inquérito por Questionario = Professores das Atividades Extra-Curriculares

= Alunos
Conversas informais = Pais e Encarregados de Educacéo
= Professores
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2. CARACTERIZAGAO DO CONTEXTO DE INVESTIGACAO

2.1. O Agrupamento de Escolas e o Projeto Educativo

O contexto onde decorreu a investigacdo ndo surgiu fruto de qualquer selecdo
especifica. Este apenas era o local onde a investigadora desempenhava fun¢cdes como
Professora Titular de uma Turma do 2° ano de escolaridade. De salvaguardar que, embora
sendo o local de trabalho da investigadora, a possivel familiaridade existente n&o interferiu
na veracidade da recolha dos dados uma vez que a autora integrava o quadro de escola ha
pouco tempo.

A escola onde decorreu o estudo é uma das que compdem o0 agrupamento de
escolas do concelho de Matosinhos. Este agrupamento vertical “€ uma instituicao publica de
ensino” e “foi criado por despacho do Director Regional de Educacdo do Norte” em junho de
2003 (PE, 2010/13). Este agrupamento é composto por varias escolas do 1° ciclo e jardins-
de-infancia e pela escola sede onde funcionam o 2° e o0 3° ciclo.

Estas escolas estdo inseridas num meio de tradicdes piscatorias, embora a pesca
fosse perdendo o seu valor desde meados do séc XX, sendo substituida gradualmente pela
industria e comércio. Dotada de caracteristicas que fazem desta localidade uma zona
balnear, antigamente frequentada “por familias inglesas e alguma elite cultural da época”
(PCE, 2010), continua, nos dias de hoje, bastante procurada, quer na época de verdo, quer
durante as outras estacdes do ano devido aos locais atrativos e acolhedores.

Consultando o Projeto Educativo (PE) 2010/13 verifica-se que o agrupamento adotou

como visdo...

“... ser uma instituicdo de ensino de referéncia e exceléncia no concelho de
Matosinhos, destinada a aprendizagem e na qual os alunos possam
construir os seus conhecimentos segundo estilos individuais de
aprendizagem, propiciar atividades pedagodgicas inovadoras e desenvolver a
capacidade de pensar e expressar-se com clareza, solucionar problemas e
tomar decisdes com responsabilidade, garantindo a satisfacéo dos alunos e
das familias pela qualidade do seu ambiente interno e pelas suas relacdes
externas” (PE, p.2).

Tendo como missdo a educacdo e a formacdo de alunos habilitados a
atuarem de forma participativa.
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2.2. A Amostra do Caso em Estudo

A amostra é constituida por 60 alunos do 1.° CEB, no 2.° ano de escolaridade, com
idades compreendidas entre os 6 e 8 anos, inseridos em 3 turmas. Para preservar a
identidade das turmas, designam-se, a partir de agora, como Turma 5 (T5), Turma 6 (T6) e a
Turma 7 (T7).

Como j4 foi referido, a T7 é o espacgo onde foi realizado o Projeto “A Menina do Mar”,
em articulacdo com os PAEC na integra, ou seja, tal qual como planeado. Nas outras duas
turmas apenas foram propostas algumas atividades esporadicamente.

Como se trata de um estudo comparativo de casos, foram selecionadas as trés

principais areas disciplinares no 3.° periodo.

2.3. A Turma e o Projeto Curricular de Turma (PCT)

A turma 7, onde o projeto foi meticulosamente implementado é do 2° ano e tem vinte
alunos, sendo dez do sexo masculino e dez do sexo feminino, com idades compreendidas
entre os sete e 0s 0ito anos.

Na turma existem varios niveis de aprendizagem: dois alunos comecam a decifrar a
leitura e a escrever frases simples; um aluno ainda numa fase inicial da aprendizagem da
leitura e escrita; os restantes a acompanhar o programa do 2° ano, uns ao nivel do satisfaz;
outros ao nivel do Satisfaz Bastante e um pequeno grupo ao nivel do Excelente. Grande
parte dos alunos vive na localidade onde se insere a escola objeto do nosso estudo,
existindo apenas dois que vivem numa outra localidade, embora pertencente ao mesmo
concelho.

Os pais e encarregados de educacdo das criangas desta turma, sdo colaboradores,
participativos e costumam encontrar sempre tempo para as atividades propostas pela
escola.

No seguimento das normas nacionais, o Projeto Educativo do Agrupamento “tem
como objectivo promover o trabalho de equipa; centrar a sua acg¢do educativa na
aprendizagem dos alunos; promover a coordenacdo do processo de ensino e a
harmonizagdo das mensagens socializantes; procurar facilitar a articulagdo horizontal e
vertical dos contetdos e a integracdo dos saberes; adequar estratégias de ensino as
caracteristicas dos alunos explorando as suas motivacgdes e interesses” (PE. 2010/13, p.1).

Neste sentido, o Conselho de Docentes do 2° ano selecionou, deste documento, 0s
objetivos estratégicos e as areas de intervencdo como prioridades a ter em conta na

elaboracdo deste documento, a saber:
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1. Promover na crianca / aluno o desenvolvimento global de competéncias,
aumentando a sua autonomia e a criacdo de habitos e métodos de trabalho.

2. Promover o sucesso educativo:

* Aproximar dos 0% o abandono escolar;

* Aumentar a taxa global de sucesso;

* Reforcar as taxas de qualidade do sucesso;

* Aumentar o sucesso dos alunos beneficiarios de medidas de apoio a
aprendizagem;

* Reduzir o insucesso das &reas estruturantes de lingua portuguesa e
matematica;

* Implementar préaticas de acompanhamento das aprendizagens;

* Implementar préticas de apoio directo as disciplinas/turmas com maior
insucesso.

8. Promover a educacgédo para a saude e para a defesa do ambiente

13. Fomentar e intensificar a relacdo Escola/Familia e o envolvimento/participacdo
dos encarregados de educacdo nas actividades do Agrupamento e na vida escolar dos seus
educandos.

O PCT também se rege pelo Projeto Curricular de Escola intitulado “Escola —
Espaco de Relagdao”, que refere: “Com este projecto curricular integrado pretende-se criar
a possibilidade de os alunos expressarem o que pensam, 0 que sentem e o que querem da
escola e, simultaneamente, constituir um ponto de partida para a constru¢do de um clima de
didlogo, onde cada um e todos se sintam bem” (PCE, 2010, p. 3).

Intitulado “Eu Sei que Sei...” este Projeto Curricular de Turma tem como suporte
normativo, entre outros, a Organizacdo Curricular e Programas do Ensino Basico, o Projeto
Educativo deste Agrupamento de escolas “Com Sucesso Educar para o Futuro” e o Projeto
Educativo da Escola “Escola — Espago de Relagao”. Por ultimo, mas muito mais importante

”

que todos estes normativos, “Eu sei que Sei...” foi organizado tendo em conta as
especificidades de cada turma do 2° ano de escolaridade da escola. Estas especificidades,
ainda se desenvolvem nas particularidades de cada elemento/crianga da turma.

Assim, a escolha do tema pretende abranger todos os alunos, tendo em conta as
carateristicas de cada um. Ou seja, partindo dos seus conhecimentos prévios, desenvolver
estratégias de ensino aprendizagem que contribuam para uma aprendizagem significativa e

solida.
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2.3.1. O Projeto Navegar n’A Leitura da Menina do Mar

Navegar na Leitura d’A Menina do Mar... quer a agdo “navegar’, quer a acao “ler”
reportam para um mundo em movimento, para um amplo espaco onde o desconhecido se
pode revelar cheio de aventuras cujas experiéncias Unicas e magicas resultardo em
memorias jamais esquecidas.

Sendo o mar um elemento de grande relevo na identidade do povo portugués;
situando-se a escola numa zona maritima; tendo em conta os conhecimentos prévios dos
alunos, quer a nivel de tradicbes e culturas, quer a nivel de bagagem lexical, uma grande
afinidade com este elemento natural... nada mais sugestivo do que aventurar os alunos
(exploradores de leituras) e os docentes (mediadores na formacdo de bons leitores) na
leitura d’A Menina do Mar como nucleo gerador de estratégias em articulagao curricular

horizontal.

O QUE?

= Um projeto centrado no aluno, tendo em vista o desenvolvimento das competéncias
ao nivel de todas as areas do 1°CEB.

= Um projeto dinamizado pelos professores gque trabalham com as turmas.

= Um projeto interdisciplinar e transversal a todo o programa curricular do 1° CEB,
abordando temas das varias areas do programa.

= Um projeto que parte do conhecimento prévio do aluno, com um carater pessoal,
uma vez que aborda experiéncias e vivéncias do autor.

= Concretizagdo de um projeto comum (apesar de individual, tem em conta o outro —

par, sociedade, ambiente, familia) e Apresentagéo do produto final: escola-familia-meio.

PARA QUEM?
Trés turmas do 2° ano, cada uma com 20 alunos, onde existem niveis diferenciados

de niveis de aprendizagem.

PORQUE?

...para que o aluno ndo veja as areas e conteudos como fragmentacbes da
aprendizagem, mas sim como um todo.

...para que o aluno adquira técnicas com base numa mesma obra literaria,
desenvolvendo a compreensao Leitora, a compreenséo Lexical, a Oralidade, a Escrita, bem
como outras formas de expressdo: Plastica, Dramética, Corporal e, ainda, adquirindo

vocabulario relacionada na area do Ensino de Inglés.
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CAPITULO IV- APRESENTAGCAO, ANALISE E INTERPRETACAO DOS RESULTADOS

1. PROCESSO INDIVIDUAL DOS ALUNOS
1.1. Registo de Avaliag&o Trimestral do Aluno

A andlise destas sinteses de avaliacdo da turma, nas principais areas curriculares,
permite verificar a existéncia de uma evolucdo bastante positiva ao longo do percurso de
aprendizagem.

Para compreender e analisar as evolugdes, retrocessos ou oscilagdes que se possam
verificar nos alunos de cada turma do mesmo ano letivo, ha que ter em conta a
especificidade de cada crianga, relativamente as suas capacidades e contexto

socioecondmico e acompanhamento familiar.

Quadro 2 - Avaliacao trimestral e final de Matematica

Turma 5-% Turma 6 - % Turma7-%
Matematica NS | SP S | SM| SB | Exc | NS SP S SM | SB | Exc | NS | SP S SM | SB | Exc
Compreens%odo&stema 250 | 200 | 50 | 50 | 100 | 350 50 | 50 | 250 | 650 10,0 [ 10,0 | 25,0 | 55,0

© | denumeragéo
3
[S] . .
g | Dominio progressivo das 250 | 200 | 250 | 30,0 150 | 150 | 20,0 | 450
g técnicas das operagBes 30,0 | 10,0 | 10,0 | 10,0 [ 10,0 | 30,0 | ) | | | ) , ,
[%] N
& | Desenvolvimento do 200 | 250 | 50 | 100 | 150 | 250 100 | 150 | 10,0 | 400 | 250 50 | 100 | 150 | 20,0 | 450
£ | céloulo mental '
2 | Resolugéo de situagdes

g?. w 40,0 [ 10,0 | 50 | 50 [ 25,0 [ 150 50 10,0 | 45,0 | 40,0 50 [ 10,0 | 30,0 | 10,0 | 40,0

problematicas ’

© .
N o Conhecimento
2T progressivo de 30,0 | 10,0 [ 10,0 [ 100 | 50 | 350 50 50 | 60,0 [ 30,0 15,0 [ 20,0 | 20,0 | 40,0
8 8| grandezas e medidas
O
© .
‘S | Reconhecimentoe
£ | exploragio de formas 300 | 100 | 50 | 100 | 150 | 300 50 | 50 | 250 [ 650 10,0 | 20,0 | 35,0 | 450
é‘% geométricas

Inicia-se a andlise dos dados com a avaliacdo trimestral e sumativa do aluno, a nivel

de turma, com a disciplina de Matemética. Numa leitura global verifica-se que a Turma 5

(T5) é a unica que valores percentuais no indicador “Nao Satisfaz”.

Por ordem decrescente, observa-se que percentagem “Excelente” mais alta (65,0%;

n=13) é atingida pela Turma 6 (T6), seguida pela Turma 7 (T7), (55,0%; n=11) e por fima T5

(35,0%; n=7).

Concluindo,

a avaliagéo,

enguanto

instrumento de

regulacdo de

conhecimentos, permitiu uma maior clarificacdo das aprendizagens adquiridas e das

competéncias desenvolvidas através das atividades realizadas.
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Quadro 3 - Avaliacéo trimestral e final de Portugués

Turma5-% Turma 6 - % Turma7-%

Portugués NS | SP| S |SM|SB|Exc |NS[SP| S |SM | SB [Exc|[NS|SP| S | sM| SB[ Exc
5 | Compreenséoeaplicagéo | 30 | 109 | 10,0 | 10,0 | 150 | 250 10,0 | 30,0 | 50 | 40,0 | 150 50 | 50 | 50 | 250 | 60,0
& | dovocabulério ativo
(=]
g Coreconaexpressdo | 15,0 | 10,0 | 20,0 | 150 | 10,0 | 30,0 50 | 20,0 | 150 | 200 | 400 100 | 50 | 20,0 | 650
O]
S | Relatode acontecimentos | 40 | 100 | 150 | 150|150 | 350 50 | 100 | 50 | 200 | 60,0 10,0 | 15,0 | 75,0
W | comldgica

Dominio progressivoda | 190 | 10,0 | 50 [200|200 | 350 50 50 | 250 | 650 10,0 | 250 | 650
< |leitura
2 | Apreenséodosentidode f 10 | 100 | 200 [ 100150 | 350 50 | 10,0 30,0 | 55,0 10,0 | 100 | 25,0 | 550
9 | umtexto
g | Esortacom coregio 250 | 200 | 10,0 [ 150100 | 200 100 | 500 | 350 | 50 200 | 150 [ 200 | 50 | 400
S | otografica
N ~
' | Produglodefrasesou | 5o | 550 | 250 | 50 [ 150 | 15,0 50 | 350 | 10,0 | 40,0 | 10,0 100 | 100 | 350 | 150 | 300
@ | textos com sequéncialogica
[}

[ ~
g | Prodedodetedoscom | 400 | 100 | 100 | 100 150 | 150 50 | 500 | 150 | 200 | 100 10,0 | 20,0 | 20,0 {200 | 300
%5 | criatividade
o 5| Dominodeconhedmentcs | 4 | 100 | 50 [100| 50 | 300 150 | 20,0 | 10,0 | 40,0 | 150 150 | 20,0 [200 | 450
S © 2| gramaticais
L © =
Ao comparar as notas finais dos alunos em Portugués, evidencia-se a T5 na
classificagdo “Nao satisfaz” em todos os dominios, sendo a “Producédo de textos com
criatividade” (40,0%; n=8) e “Dominio de conhecimentos gramaticais” (40,0%; n=8) com
maiores valores percentuais. No lado oposto, encontra-se a T7 com maiores valores na
classificagcédo “Excelente” (75,0%; n=15).
Quadro 4 - Avaliacédo trimestral e final de Estudo do Meio
Turma5-% Turma 6 - % Turma7-%

Estudo do Meio NS|SP| S |SM | SB | Exc [NS|SP | S |SM| SB | Exc [NS|SP | S | SM | SB | Exc
Interesse e particpagéo 100 | 30,0 | 100 150 | 350 50 | 100 50 | 80,0 10,0 | 250 | 650
pelos temas apresentados
Aquisigdo de conhecmentos | 5, | 100 | 50 | 50 | 150 | 350 50 | 100 100 | 750 150 | 200 | 650
propostos pelos temas
Dominio das técnicas
simples de recolha e 30,0 | 100 | 100 | 100 | 50 | 350 50 | 100 [ 50| 600 | 20,0 50 | 200 | 200 | 550
fratamentos de dados

Relativamente a terceira area, Estudo do Meio, verifica-se que a T5 é a Unica com
ocorréncias no indicador “Ndo Satisfaz”. Em “Satisfaz Bastante” a T6 revela maior
pontuacédo percentual (60,0%;n=12), seguida da T7 (25,0%;n=5) e da T5 (15,0%; n=3).

Em relagéo a classificagdo maxima “Excelente”, por ordem decrescente, encontra-se
a T6 no “Interesse e participacéo pelos temas apresentados” e “Aquisicdo de conhecimentos
propostos pelos temas” com 80,0% (n=16) e 75,0% (n=15) respetivamente, seguida pela T7
no “Dominio das técnicas simples de recolha e tratamentos de dados” (55,0%,n=11). Estes
dados permitem concluir que o trabalho de projeto ajuda a desenvolver a técnica de

pesquisa e a selecdo da informacao.
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2. INTERPRETACAO E APRECIACAO DOS RESULTADOS

Na area de matemética, o nivel negativo, no final do ano letivo, respeita aos alunos
que ficaram retidos no 2° ano, isto é, 7 (35,0%) alunos da Turma 5.

O nivel maximo contabiliza “Excelentes” alunos, que sobressaem em todos os
conteudos matematicos trabalhados, destacando-se o seu desempenho ao nivel das
capacidades transversais: resolucdo de problemas, raciocinio matematico e comunicacao
matematica. Destes, destacam-se os alunos da T6 e T7.

Na area de Portugués, os niveis negativos “Nao Satisfaz’, encontram-se,
unicamente, na T5.

Concluindo, nesta area, a T7 revela pontuagbes mais altas, nomeadamente na
compreenséo de textos e na aquisi¢cdo de estratégias de escrita. De realgar o contributo dos
professores das AEC e da professora do Apoio Educativo: com o projeto em articulagéo
“Navegar na Leitura d’A Menina do Mar”, os alunos realizaram aprendizagem significativa,
principalmente no desenvolvimento da compreensao, ndo so6 ao nivel literal, mas também ao
nivel inferencial, critical, lexical e de reorganizacao.

Esta conclusdo é corroborada pelas palavras da investigadora “O Gabriel e o Paulo,
chegaram a sala entusiasmadissimos porque fizeram mais um trabalho acerca da Menina
do Mar. Vinham empolgados e quiseram logo mostrar-me o que fizeram e o que aprenderam
no Apoio Educativo” (Diério de Bordo, 23/02/2011).

Em Estudo do Meio, a semelhanca das outras areas, também se verificou um
progresso positivo em todos os niveis. Sendo uma area de conhecimento do mundo infere-
se gue os contelidos estudados e as pesquisas realizadas durante o estudo da obra literaria
(uma vez que o rico conteldo deste livro permite um manancial de assuntos), contribuiu
para estes resultados escolares. Os projetos, sendo significativos para as criangas,
trabalham a sua zona de desenvolvimento préximo, provocam estimulantes iniciativas, criam
dissonancias cognitivas, promovem um sentido de responsabilidade social, educam o
sentido de pesquisa e de investigagéo (Vygotsky, 1978).

Sabendo que este projeto em articulagdo horizontal foi operacionalizado por todos os
professores das turmas, importa salientar que os professores das AEC lecionavam
expressoes artisticas: Musica, Atividade Fisica, Plastica e Draméatica. Neste sentido poder-
se-a inferir que as atividades ludico-expressivas contribuiram para estes resultados, uma
vez que a Educagdo Artistica impulsionou para a melhoria da aprendizagem, fortalecendo o
desenvolvimento cognitivo e a aquisicdo de competéncias tais como: pensamento inovador

e criativo, reflexdo critica, habilidades comunicativas, entre outras (UNESCO, 2012).
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3. ANALISE E INTERPRETAGAO DOS RESULTADOS DO INQUERITO POR QUESTIONARIO

De seguida, apresentam-se os dados obtidos através do inquérito por questionério. O
inquérito por questionario foi aplicado a dois grupos de professores: os PTT com 0 2.° ano e
os PAEC gque exerciam a sua atividade com os mesmos, no ano letivo de 2010/2011.

3.1. Dados Pessoais e Profissionais

Grafico 1 — Caraterizagdo da amostra por sexo

3.4

3

20

la

0a

T PAEC

| H masculino B feminino

A observacdo do Grafico 1 permite constatar que o grupo dos docentes é
maioritariamente feminino (71,4%;n=5) com a seguinte distribuigdo: os PTT s&o unicamente
do sexo feminino (42,8%; n=3), enquanto o grupo dos PAEC é constituido por ambos os
sexos e de forma paritaria (28,5%; n=2+28,5%; n=2). Estes dados s&do corroborados por
outros estudos que referem que as mulheres predominarem no ensino, quer a nivel nacional

guer a nivel mundial (Araujo, 2000, Fonseca, 2007).

Grafico 2 — Caraterizagcdo da amostra por idade
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Em relacdo a idade podemos observar (Gréfico 2) que os PTT e PAEC da faixa etaria

dos 31 aos 40 anos s&o maioritarios com quatro (57,0%) professores e em igual nimero
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(28,0%; n=2 em cada grupo). Por sua vez, a faixa dos 41 aos 50 anos é constituida por PTT
e PAEC em igual nimero (14,0%; n=1). Com menos de 30 anos apenas existe 1 (14,0%)
PAEC.

Grafico 3 — Caraterizagdo da amostra pelas habilitac6es académicas
4
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No que se refere as Habilitagbes Académicas a licenciatura constitui a maioria
(71,0%; n=5), sendo os PAEC em maior numero (42,0%; n=3) que os PTT (28,0%; n=2). A
P6s-Graduacao e Curso de Especializagdo aparecem de forma paritaria (14,0%; n=1). O
Doutoramento, Mestrado e Bacharelato ndo aparecem representados.

Grafico 4 — Caraterizagdo da amostra pelo tempo de servigo
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O tempo de servigo docente entre 0s seis e 0s dez anos aparece em numero mais
elevado com quatro professores, em que trés sdo PAEC e um PTT. Os professores com
tempos de servico docente entre 21 a 25 anos, entre 11 a 15 anos, e menos de 5 anos, sdo
representados com o mesmo nuamero (1), num total de quatro, sendo trés PTT e um PAEC.
As outras categorias ndo estdo representadas. Como se percebe, alguns docentes
encontram-se na fase de “descoberta” da profissdo enquanto outros sentem-se mais

“estaveis” no exercicio das suas funcfes (Huberman, 1992).
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3.2. Dados sobre a pratica da articulagao curricular e supervisdo pedagogica

Na segunda parte do inquérito por questionario pretendia-se identificar as
percecbes dos docentes sobre a pratica da articulacdo curricular e supervisdo pedagdgica
entre o Professor Titular de Turma (PTT) e o Professor de Atividades de Enriquecimento

Curricular (AEC), relativamente a sua operacionalizagéo e potencialidades (cf. Cap. Il)

e Importancia atribuida aos pares

Gréfico 5 — Grau de importancia atribuida aos pares
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Quando inquiridos sobre o grau de importancia atribuida ao PTT para o bom
desenrolar das Atividades de Enriquecimento Curricular concluimos, pela analise dos dados
do Grafico 5 que tanto os PAEC (100%; n=4) como os PTT (100%; n=3) atribuem o grau de
“Muito importante”.

A Coordenadora de Estabelecimento e simultaneamente Professora de Apoio
Educativo (PAE) da turma partilha da opinido dos dois grupos de docentes

...Creio que toda a colaboracdo pode favorecer e fortalecer o clima entre os professores, 0

gue é favoravel a escola.

e Concretizacdo da supervisédo e articulacéo curricular entre PTT e PAEC

A andlise do Grafico 6 permite constatar que a percecdo dos dois grupos de
professores ndo é coincidente em todos os indicadores. Assim, a concretizacdo da
supervisdo e respetiva articulacdo curricular com trés hipéteses de escolha (Sempre; As
vezes e Nunca), reuniu os resultados explicitados na pagina seguinte. Realca-se que o

grupo dos PTT esta representado pela cor castanha e o grupo dos PAEC a verde.
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Grafico 6 — A supervisao/articulagdo curricular entre PTT e PAEC
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Comega-se por identificar as respostas concordantes. Neste sentido, verifica-se o que
“na partilha de informagéo sobre os alunos” em paralelo com o “trabalho conjunto” os PTT
responderam “Sempre” (66,6%; n=2) e “As vezes (33,3%; n=1). Da mesma forma, os PAEC
percecionam mais vezes o “Sim (75,0%; n=3) e “As vezes (25,0%; n=1).

Por outro lado, em duas questdes encontra-se dicotomia de perce¢des. Enquanto que
“A reflexdo conjunta sobre o desenvolvimento de competéncias dos alunos” é escolhida
pelos os PTT através de “Sempre” (33,3%; n=1) e “As vezes” (66,6%; n=2), os PAEC
respondem “As vezes (75,0%; n=3) e “Nunca” (25,0%; n=1). Por sua vez, na “Utilizagédo de
instrumentos de avaliagdo comuns, os PTT respondem “As vezes (66,6%; n=2) e “Nunca
(33,3%; n=1), e os PAEC referem “As vezes (50,0%; n=2) e “Nunca (50,0%; n=2).

Quanto a “Realizagcdo de reunides periddicas” os dois grupos de inquiridos
apresentam “As vezes” como a resposta com mais escolhida (PTT=3; PAEC=3). Segue-se 0
registo “Sim” (PAEC=1). Na “Observacdo das sessdes de AEC”, os PTT preferem “As
vezes” (100%; n=3) e os PAEC respondem, de igual forma “As vezes” e “Nunca” (50%; n=2).
No que se refere a “Programacéo de atividades” e na “Selecdo, partilha ou construgcéo de
materiais” os PTT s30 unanimes no “As vezes” (100%; n=3). Os PAEC dividem as suas
respostas, respetivamente, em as vezes (50,0%; n=2), “Sim” (25,0%; n=1) e “Nunca”
(25,0%; n=11) e “As vezes” (75,0%; n=3) e “Nunca (25,0%:; n=1).

Quando se questionou a coordenadora e PAE acerca do assunto, referiu que:

... No 1° ciclo, esta partilha de docéncia de uma mesma turma é um facto recente e
ainda ndo interiorizado por todos os docentes. A articulacdo favorece a partilha de
responsabilidades e a coesdo entre docentes, esbatendo as diferencas entre PTT e

professores de AEC.
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e Percecdes sobre as possibilidades da articulagédo curricular

Gréfico 7 — Percecdes sobre as possibilidades da articulacéo
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Acerca das percecdes sobre as possibilidades da articulacdo curricular verifica-se

uma unanimidade na voz dos docentes. Nesta senda, tanto os PTT (100%; n=3) como o0s e

0s PAEC (100%; n=4) responderam “Concordo”.

A coordenadora/PAE reforcou as ideias acima descritas com a seguinte afirmacdo: A
articulagé@o entre os PTT e os professores de AEC podera e devera constituir um fator de

mudanca desta forma de entender as AEC. Nesse sentido, a articulagdo ird4 contribuir para

melhorar a relagdo escola-alunos/familias.

Gréfico 8 — Interacdo docente
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Da representacdo do grafico supracitado (Grafico 8) inferimos que a interacdo

docente é considerada pelos PTT como “Muito boa” (66,6%; n=2) e Boa (33,3%; n=1) e
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pelos PAEC como “Muito boa” (50%; n=2) e “Boa” (50%; n=2), ndo havendo qualquer
referéncia as dimensdes “Satisfatoria” e “Insatisfatoria”.

Sobre a interacdo/comunicacdo entre os docentes que fazem parte deste estudo, a
opinido da entrevistada vem ao encontro do que se constatou nos dois Grupos que
preencheram o inquérito por questionario, isto €, que:

- Pensando no 1° ciclo e na mesma turma, entendo ser a coordenacao do trabalho
dos vérios professores da turma de forma a estabelecer a ligacdo entre as diversas
aprendizagens;

- Antes das sessdes de apoio educativo, informava-me junto da PTT sobre o ponto da
obra que estava a ser trabalhado.

Pelos dados reafirmados acredita-se ser visivel que os professores tém a consciéncia
da importancia e intencionalidade da articulacdo, do dialogo e da agéo partilhada como
pratica efetiva na turma. Esta importancia ganha relevo pelo dialogo informal e relacional
entre pares e interrelacionagdo de conteudos (cf. Cap. Il).

Reforca-se esta conclusdo com algumas expressdes encontradas no Diario de Bordo,
uma vez que traduzem o sentir e o conhecimento da investigadora, a interacdo com a
familia e as situacdes de partilha entre todos os professores da turma.

- Ainda emocionada e envolvida venho dizer-lhe que é de louvar o trabalho ao qual
assisti esta manha! Nao € para qualquer profissional! Parabéns a toda a equipa e um
beijinho especial pra si! Foi uma lutadora contra tudo e contra todos. Continue e nunca

desista e nunca tenha duvidas de que valeu a pena. M@e do André (27/05/2011)
Em suma, e para se compreender a ideia dos professores, a articulagdo facilita,

rentabiliza e potencia o trabalho dos professores, e por consequéncia natural eleva a

aprendizagem dos alunos hum expoente mais alto.
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3.3. Dados sobre a pratica realizada no ano letivo 2010/11

Gréafico 9 — Percecdes sobre a articulacdo e a supervisdo pedagdgica
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Quanto a consolidagéo da articulagé@o curricular e a supervisdo pedagogica, conclui-
se, pelos dados do Grafico 9, que a Turma7 (T7) é a que tem mais valores percecionais na
classificagdo “Sempre” em quatro dimensdes nomeadamente: A) Partilha de informacéo
sobre os alunos (100,0%, n=4); C) Programacao de atividades tematicas pontuais (100,0%,
n=4); G) Trabalho colaborativo (100,0%, n=4) e I) Valorizacdo do trabalho dos professores
das AEC (100,0%, n=4). As outras turmas (T5 e T6) ndo tém ocorréncias nesta classificacdo
com o nivel percentual mais alto (100,0%, n=4).

Por ordem decrescente, verifica-se que a T7 soma duas dimensdes escolhidas pela

maioria dos PAEC e a T5 com uma dimensao, respetivamente: D) Execucdo de projetos
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conjuntos (75,0%, n=3); H) Participacdo em reunides de trabalho (75,0%, n=3) e A) Partilha
de informacéo sobre os alunos (75,0%, n=3).

No que concerne a escala de valor “Pontualmente”, encontram-se, em paralelo, com o
mesmo numero de ocorréncias (duas) as Turmas 5 e 6. A seguir transcrevemos apenas trés
dimensdes porque h&d uma repetida: B) Reflexdo conjunta sobre o desenvolvimento de
competéncias dos alunos (100,0%, n=4); D) Execucao de projetos conjuntos e I) Valorizacao
do trabalho dos professores das AEC (100,0%, n=4).

Importa real¢car que a dimenséo F) Utilizacdo conjunta de instrumentos de avaliacdo é
a que se encontra mais dividida a nivel da perce¢cdo dos PAEC, uma vez que existem
ocorréncias nos varios niveis, nomeadamente 3 pontuag¢des em “Sempre”; 3 pontuagbes em
“Pontualmente” e 6 pontuagdes em “Nunca’.

Pode-se inferir que os docentes das AEC demonstram confusdo na concecdo de
registo e instrumento de avaliagdo, o que ndo é de estranhar uma vez que sendo atividades
criadas em prol da Escola a Tempo Inteiro, ndo ha normativos que mencionem qualquer tipo
de avaliacdo em relacdo ao desempenho dos alunos, apenas ha a mencao “avaliagao da
sua realizagdo” (das atividades) como uma das competéncias atribuidas a supervisdo
pedagogica das AEC.

Corroborando a ideia de articulagdo mais evidenciada na T7, a coordenadora/PAE
entrevistada afirmou:

... O projeto foi-me apresentado pela PTT e foi pedida a minha colaboracgéo, dentro
da minha &rea de intervencao junto dos alunos. Propus-me colaborar, uma vez que este tipo
de trabalho vem de encontro ao meu conceito de aprendizagem. Segui o percurso da turma
com o grupo de alunos que apoiava e tentei reforgar a motivagédo. (como PAE)

... Julgo que a articulagcdo sempre se fez, informalmente, porque muitas vezes
trabalhamos em conjunto, partilhamos materiais, ideias... No entanto, para que o dialogo
seja mais proficuo, aprofundado e transparente promovemaos reunifes de estabelecimento

onde estéo presentes todos os docentes. (como Coordenadora de estabelecimento)

Na avaliacao final do PCT da turma 7, pode ler-se:

“‘Além da colaboracao entre docentes (PTT e PAEC) em atividades
e tematicas, semanalmente reunimos e trocamos impressdes
relacionadas com a aprendizagem, com o comportamento da
turma... assuntos respeitantes aos alunos que tivemos em comum.”
(PCT 2010/11, p. 43)
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3.4. O PROJETO “NAVEGAR NA LEITURA D’A MENINA DO MAR”

Grafico 10 — Percecdes sobre o Projeto de Leitura
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A observacao dos dados expressos neste grafico (Gréafico 10) revela que o projeto
“Navegar na Leitura d’A Menina do Mar” potenciou a acdo pedagogica pelo trabalho
colaborativo entre todos. Assim, foram varias as questbes respondidas com “Concordo
Totalmente”, a saber: A motivacéo dos alunos perante o objeto de aprendizagem (100,0%,
n=7); A melhoria das aprendizagens no geral (100,0%, n=7); A melhoria da autoestima dos
alunos (100,0%, n=7); A uma significativa pratica supervisiva em cooperacdo (100,0%, n=7);
A uma nova filosofia da “escola a tempo inteiro” (100,0%, n=7).

Por ordem decrescente verifica-se, a seguir, “A uma real articulacdo curricular e
pedagogica’ (85,7%, n=6) e “Ao desenvolvimento de autonomia e habitos de trabalho”
(71,4%, n=5), a classificacdo de “Concordo Totalmente”.

A entrevistada respondeu:

...A aprendizagem por projetos permite dar um sentido as aprendizagens. Para além
disso, o ensino das diferentes areas deixa de ser compartimentado e ha uma
contextualizacéo das diferentes atividades desenvolvidas pela turma. A partida, isso significa
alunos mais motivados e mais responsaveis/responsabilizados no processo
ensino/aprendizagem.

Testemunhando o0 sucesso da aprendizagem dos alunos e a intervencdo dos
professores das AEC |é-se no Diario de Bordo da PTT da turma 7:
“Fiquei vaidosa e fascinada com as leituras em didlogo e em voz alta dos alunos

todos, sem excecgdo. As aulas de dramatizacédo fazem milagres!” (DB, 2010/11, p. 16)
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4. A ENTREVISTA: andlise de conteldo

Na entrevista que a seguir se apresenta, através da andlise de conteudo, pretendeu-
se obter informagBes sobre as praticas de supervisdo e respetiva articulacdo entre o0s
docentes (PTT e PAEC), promovidas pela Coordenadora de estabelecimento. Atendendo
que também exerce funcBes de professora de apoio educativo aos alunos da turma,
procurou-se conhecer a sua opinidao como elemento colaborador do projeto em estudo.

Foi elaborado um guido de entrevista, conduzida de forma semi-diretiva, onde as

perguntas funcionavam como tépicos.

Articulacéo vivenciada e o projeto “Navegar na Leitura d’A Menina do Mar”

Para a entrevista realizada foram utlizadas as categorias explicitas nos inquéritos
realizados aos docentes envolvidos no projeto (cf Cap.l e Cap. Il). Na apresentagdo dos

resultados contemplou-se a apresentacdo de quadros e a descri¢cdo qualitativa.

Quadro 5 - Percecdes da Coordenadora/PAE sobre a articulagéo

Partilha de informacéo ...articulagcdo entre os docentes da mesma turma contribui para
sobre os alunos uma mais eficaz estruturacéo das aprendizagens dos alunos.

...entendo ser a coordenacdo do trabalho dos varios
professores da turma de forma a estabelecer a ligagéo entre as
Elevar a aprendizagem dos diversas aprendizagens.

alunos num expoente mais

alto ...penso que a articulacdo entre os docentes da mesma turma
contribui para uma mais eficaz estruturagéo das aprendizagens
dos alunos.

Programagcéo e execugdo de | ...promovemos reunibes de estabelecimento onde estdo

projetos e atividades presentes todos os docentes.

...é preciso a colaboracao de todos para se abracarem projetos
e atividades tendo em vista a dindmica da comunidade

Espacos de concretizacdo em 2010/11

educativa.
Participacao em reunides de | .. promovemos reunides de estabelecimento onde est&o
trabalho presentes todos os docentes.

As palavras da coordenadora do estabelecimento demonstram que tem bem presente
0 conceito de articulacdo curricular (Serra, 2004; Morgado, 2009; Roldao, 2002) e opina que
esta eleva a aprendizagem dos alunos num expoente mais alto. A coordenadora promove

reunides com todos os docentes do estabelecimento (Cf. Cap. I).
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O PROJETO “NAVEGAR NA LEITURA D’A MENINA DO MAR”

Quadro 6 - Percegdes da Coordenadora/PAE sobre o Projeto de Leitura

A motivacéo dos alunos perante ...Senti estes alunos mais motivados para o trabalho
o0 objeto de aprendizagem e para o proprio tempo de apoio educativo.

...Como esta estratégia motivou os alunos, utilizei-a

N . . sistematicamente.
A melhoria da autoestima e

aprendizagens no geral ...A aprendizagem por projetos permite dar um

sentido as aprendizagens.

...Propus-me colaborar, uma vez que este tipo de
trabalho vem de encontro ao meu conceito de
aprendizagem.

A uma significativa pratica
supervisiva em cooperacao.

O PROJETO

...fago reunides informais com as colegas com o
intuito de delinearmos conteldos e estratégias para
os alunos.

A uma real articulac&o curricular
e pedagogica.

A uma nova filosofia da “escola | ---A 'Escola a Tempo Inteiro” passa a ter um papel
a tempo inteiro” verdadeiramente formativo para os alunos.

Pronunciando-se no seu papel de professora de Apoio Educativo de alguns alunos
participantes no projeto, a entrevistada evidencia que se envolveu e viveu todo este
percurso. Segundo suas palavras

- ...a pedagogia por projetos permite dar um sentido as aprendizagens.

A professora do Apoio Educativo também confirma a melhoria da autoestima e das
aprendizagens no geral.

- ...senti estes alunos (os que usufruiam de Apoio Educativo) mais motivados para o
trabalho e para o préprio tempo de Apoio Educativo.

- Antes das sessdes de apoio educativo, informava-me junto da PTT sobre o ponto
da obra que estava a ser trabalhado; experimentei a estratégia de avancar ligeiramente esse
ponto, de forma a que os alunos ficassem a conhecer um pouco mais da histéria do que o
resto da turma. Como esta estratégia motivou os alunos, utilizei-a sistematicamente.

Testemunhando o impacto deste projeto nos alunos, e como que validando o
testemunho da professora de Apoio educativo, transcreve-se uma passagem do Diario de
Bordoda PTT da T7

“Os alunos chegaram a sala radiantes, ap6s o Apoio Educativo com

a Professora do Apoio. Noto que adoram estar com esta professora.
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Vém cheios de vontade em aprender, em terminar as tarefas que ela
propde. Chegaram dizendo que j& sabiam mais segredos acerca da
Menina do Mar...principalmente o Paulo e o Francisco. O Gabriel
pouco se manifesta...” (DB, 2011, p. 12)

Pelos testemunhos da PTT da turma 7 e da PAE vislumbra-se uma articulagédo
curricular efetiva, ou seja, a que de facto ocorreu (Serra, 2004).

A entrevistada diz:

- ...faco reunibes informais com os colegas com o intuito de delinearmos contetidos e
estratégias para os alunos (a usufruirem de Apoio Educativo). No fim de cada trimestre,

realizamos uma reunido mais formal com vista a discutir a avaliagéo escolar.

A PTT da turma 7 registou no Diario de Bordo:

“Na hora do intervalo abordei a professora do Apoio Educativo para
retomarmos o método das 28 palavras com o G... A colega, embora
reticente, concordou. Depois de acordarmos os conteldos ela
prontificou-se a preparar o material da préxima sessdo.” (2011, p.14)

Pela pertinéncia do testemunho da familia acerca deste assunto, sem querer cair no
erro da repeticdo, transcreve-se mais uma das opinifes presentes na Avaliacdo/Reflexdo da
familia relativamente as atividades realizadas ao longo do ano letivo. A semana de
encerramento do ano letivo...

...foi uma semana sem duvida muito divertida e enriquecedora. O ponto alto foi a
dramatizacéo da Menina do Mar, que refletiu de forma bem visivel todo o excelente trabalho
realizado pela turma 7 ao longo do ano na companhia destes professores (PCT, 2011, p.67).

Refletindo em torno dos dados analisados, este estudo de caso vem contrariar
algumas conclusdes de outros estudos, uma vez que os resultados obtidos mostram o
oposto a comentarios como “Nao foi evidente a articulagcdo entre os professores das
actividades de enriquecimento curricular e os professores titulares de turma, assim como
nao existe um conhecimento da dindmica das actividades por parte do professor titular de
turma (Abrantes et al., 2009, p. 39).

Por sua vez, as percec¢fes transcritas encontram eco num conjunto de experiéncias
educativas, no ambito do campo pedagdgico inovador porque os alunos foram considerados
como os protagonistas principais do projeto de intervencao, tendo como primeira finalidade a

aprendizagem (Trindade, 2002).
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CONCLUSAO

O curriculo é uma estrada por onde as criangas viajam, sob a
orientacdo de um guia e companheiro experimentado, o
educador. O efeito que a viagem tera sobre cada um dos viajantes
sera diferente, conforme as caracteristicas, intencdes e formas de ser
individuais, e também de acordo com os contornos da estrada. (...)
N&o é possivel prever os resultados ou a exacta natureza do efeito no
viajante, mas é posto grande énfase na organizacéo e planificagao
da viagem para que se torne uma aventura rica, fascinante e
memoravel.

(Vasconcelos 1990, p.19).

Tendo em conta o titulo desta dissertacdo “Pontes entre nés. A articulagao
docente no 1° CEB — um contributo para a aprendizagem” apetece escrever “a maneira
de...” Vasconcelos transformando as suas palavras: «A articulagdo curricular € uma ponte
gue os professores atravessam de forma a transformarem o curriculo numa estrada por
onde as criangas viajam numa aventura rica, fascinante e memoravel.»

Em retrospetiva apraz salientar que a travessia desta ponte nao foi facil devido a
constrangimentos logisticos e ruidos comunicativos entre pares. Ainda muito ha para fazer e
experimentar no que concerne a articulagdo horizontal, nomeadamente a articulagdo entre
docentes titulares de turma e docentes das atividades de enriquecimento curricular.

Sabendo quao nova € esta tematica e o0 peso que poderd trazer na postura
colaborativa e comunicativa de todo o corpo docente, assim como no conceito de escola a
tempo inteiro, este estudo de caso podera contribuir para revolucionar o ensino atual caso
outros docentes se atrevam a implementar projetos em articulacdo nas suas escolas.

Sendo o professor um interlocutor qualificado espera-se que estimule, negoceie e
crie condicbes para que os seus alunos adquiram autonomia. Seres autonomos estardo
aptos para utilizar e recriar os instrumentos, os procedimentos e as informacdes “que lhes
permitam pensar o0 mundo que os rodeia e agir ai de forma informada e eticamente
congruente com os valores proprios de uma sociedade democratica” (Cosme e Trindade.
2010, p.193).

A promocgdo da articulacdo curricular, segundo Goodson (1997), implica uma
mudanga organizacional que deve ser acompanhada pelo aparecimento de praticas
inovadoras ou por uma mudanca institucional que solidifigue e assegure a mudanca

fundamental.
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Sonhar uma ponte entre nés...

...e durante esse dia ndo pensou noutra coisa.

Andresen (2004, p.12)

Habituados a trabalhar através da pedagogia de projetos, os alunos da turma
aceitaram o desafio de estudar mais uma obra literaria como base tematica nuclear a todas
as tarefas das areas curriculares. A escolha da obra “A Menina do Mar” surgiu por influéncia
do local onde a escola se insere — zona maritima — pela tematica que se iria iniciar - 0s
seres vivos — e, ainda, pela sugestdo de alguns alunos que, imbuidos pela leitura de um
poema, gostariam de conhecer melhor a autora Sophia de Mello Breyner Andresen.

Decidida a sonhar uma ponte entre “n6s” dirigiu-se para o grupo dos colegas das
AEC. Eis o inicio de um grande trabalho de projeto em articulacdo com os professores da
turma, que serviu como ponte, como travessia, como percurso para este estudo. A
existéncia de mais duas turmas do mesmo ano de escolaridade permitiu estender o projeto.
Assim ja seriam quatro professores de AEC e trés PTT trabalhando com e para sessenta
alunos.

Aproveitando a dualidade professoral/investigadora, uma pergunta de partida

comecgou a nascer:

- De que forma a pratica pedago6gica articulada e supervisionada entre o
Professor Titular de Turma (PTT) e os Professores das Atividades de Enriquecimento
Curricular (PAEC) contribui para a melhoria das aprendizagens dos alunos do 1°
CEB?

Um desafio duplo: desempenhar a sua funcdo docente e arriscar-se num estudo de
caso tentando compreender de que modo a colaboracdo entre docentes pode concorrer
para o desenvolvimento da articulacdo curricular entre PTT e PAEC potenciando o sucesso
escolar.

A par da planificacdo das aulas e elaboracdo de materiais para os alunos, a leitura
solitaria de estudos realizados abordando conceitos como aprendizagem, curriculo e
articulagdo curricular, supervisdo pedagdgica, cultura docente, trabalho colaborativo,
pedagogia de projeto, escola a tempo inteiro...sustentada em diversificados autores: Alarcdo
(2002), Cosme & Trindade (2007), Damiani (2008), Dewey (1959), Fullan & Hargreaves
(2001), Leite (2003), Morgado (2005), Rold&ao (2009), entre outros.
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Em simultdneo, o delinear da metodologia para esta investigacdo e o preparar
instrumentos para a recolha de dados. Combinando o método quantitativo (inquéritos por
guestionario aos professores envolvidos — PAEC e PTT) e qualitativo (documentos como o
PIA, Processo Individual do Aluno; o PCT, Projeto Curricular de Turma; o Diario de Bordo;
entrevista). Um caso em estudo com a vantagem de decorrer no cenario profissional da

investigadora, uma escola do concelho de Matosinhos, durante o ano letivo 2010/11.

Arquitetos do saber construindo uma ponte

E assim o rapaz e a Menina do Mar passaram o
resto da manha a fazer planos para a aventura do
dia seguinte.

Andresen (2004, p.25)

E assim, naquela escola, os professores das trés turmas passaram o resto da
semana a fazer planos para a aventura do préximo semestre... Ao fim do dia, a
investigadora, na intimidade do seu lar, a fazer planos para o seu estudo de caso. A delinear
objetivos que serviriam como guias até a concluséo da investigacao.

Nesta senda deveria ter sempre presente o objetivo principal: averiguar de que
forma a prética pedagogica articulada e supervisionada, no &mbito das AEC, contribui

para a melhoria das aprendizagens dos alunos do 1° CEB.

Durante o semestre daquele ano letivo, a sombra no sorriso da investigadora
comecava a esfumar-se ap6s cada encontro com 0s pares, pois cada vez mais se sentia a
crescer uma postura de partilha e espirito colaborativo. A cada atividade realizada em
colaboracdo verificava-se menos instabilidade, menos inseguranca, mais capacidade de
aventurar-se no desconhecido, na mudanca que se estava a gerar.

Apesar do descontentamento que ja se notava devido a inconstancia e polémicas
geradas a volta dos profissionais em ensino, os docentes envolvidos no projeto Navegar na
Leitura d’A Menina do Mar, sempre colaboraram e permitiram a recolha de dados que, apos
tratamento e andlise demonstraram resultados capazes de dar resposta a pergunta de
partida.

e Perceber as percecBes dos professores sobre a supervisdo e articulacdo

curricular e suas potencialidades.
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No que respeita a este objetivo, a partir da recolha de dados, procurou-se perceber
as percecdes dos professores sobre conceitos de articulacdo curricular, supervisdo
pedagdgica e suas potencialidades nomeadamente no que respeita ao favorecimento da
aprendizagem significativa. Em suma, pretendia-se aferir se poderia existir alguma ligacéo
entre articulacdo curricular horizontal e sucesso educativo.

Pode-se constatar que a articulacdo curricular, embora ja bastante presente nos
normativos legais e nos documentos criados pelos professores, ainda esta longe de ser uma
pratica corrente, principalmente entre PTT e PAEC. No agrupamento onde decorreu o
estudo, as praticas de articulagéo vertical sdo, ainda, “fios de agua” (Andresen, 2004, p.7)
escondidos por “rochedos escuros” (ibidem); as praticas de articulagdo horizontal acontecem
mais em reunides de docentes de ano e ao nivel de elaboracdo documental como a tomada
de decis@o relativamente aos contetdos a lecionar e a defini¢cdo de critérios de avaliagéo.

Voltando aos resultados analisados a partir dos inquéritos, todos os professores
inquiridos atribuem um elevado grau de importancia ao PTT para o bom desenrolar das
AEC. No entanto, este mesmo grupo de professores apresenta uma certa disparidade nas
respostas referentes a superviséo e articulacdo curricular entre PTT e PAEC. Infere-se que
esta diferenca possa ser devido a inovacao do projeto realizado neste ano letivo. Todos os
elementos inquiridos foram unanimes no que respeita as vantagens que podem advir do
trabalho realizado em articulacdo horizontal, entre as quais se destaca as duas premissas
gue respondem mais diretamente ao objetivo enunciado: elevar a aprendizagem dos alunos
num expoente mais alto e promover uma pedagogia diferenciada, com vista a aprendizagem
significativa.

E caso para concluir que para acontecer uma verdadeira articulac&o curricular, ndo é
suficiente que a filosofia dos normativos a privilegie. O seu desenvolvimento na agéo esta
dependente das condi¢Bes reunidas pelo corpo docente, ou seja, a relacdo entre docentes,

a predisposicéo a inovagdo e & mudancga, a abertura a comunicacao e colaboracao.

e Analisar as percecfOes dos professores envolvidos no projeto em articulacéo
Navegar na Leitura d’A Menina do Mar, no que respeita ao sucesso escolar dos

alunos.

A andlise das percecdes dos professores envolvidos no projeto em articulagéo
Navegar na Leitura d’A Menina do Mar leva a inferenciar que todos eles concordam que as
praticas de articulag&o curricular horizontal e trabalho através da pedagogia de projetos tém
uma grande importancia na aquisicdo de aprendizagens significativas e consequente

melhoria dos resultados escolares. Estes professores ainda concordam que o bom
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relacionamento entre docentes é fulcral para que se estabelecam pontes de comunicacao e
partilha de conhecimentos, propostas de atividades e elaboracdo de materiais.

Através da analise dos Registos de Avaliacdo dos sessenta alunos verifica-se uma
evolucdo bastante positiva nas principais areas curriculares, merecendo maior destaque a
area de portugués. No entanto a turma onde o projeto decorreu na totalidade destaca-se
comparativamente as outras duas turmas que nem sempre realizaram as tarefas propostas.
Além desta evidéncia, a opinido dos professores envolvidos € de que este projeto potenciou
a acao pedagdgica e o trabalho colaborativo entre todos os elementos.

Fica a saudade de uma grande equipa de trabalho e a transcricdo de um sms
enviado para a PTT por um dos professores das AEC no dia da apresentacao final:

«...neste projeto envolvemo-nos todos. Eu aderi com todo o gosto. N&o
tens que pedir desculpa. Que é isso? Ainda a quente... digo-te que me
metia outra vez nesta aventura submaritima. Por isso foi um prazer, um
gosto colaborar contigo e com a restante malta. Beijinhos» (Diario de
Bordo, 2010/11.p 17)

Um mar de conhecimentos significativos...

O fogo é assim. Enquanto é pequeno qualquer
sopro o0 apaga. Mas depois de crescido pode
devorar florestas e cidades.

Andresen (2004, p. 21)

Tal como o fogo, a aprendizagem (fogo pequeno) se nado é significativa, se ndo é
enriguecida a partir dos conhecimentos prévios dos alunos, se ndo € consistente pelas
estratégias e tematicas abordadas, “qualquer sopro a apaga” (Ibidem). No entanto, se as
aprendizagens sdo sustentadas e planeadas através de projetos motivadores, numa
interdisciplinaridade de sentidos com sentido, transformam-se em conhecimento poderoso
que, tal como o fogo, em vez de se apagar com um sopro, metaforicamente devorara
“florestas e cidades” (ibidem). Por outras palavras, conhecimento gerara conhecimento,
métodos de trabalho contribuirdo para enriquecer o conhecimento e, a certa altura, uma
turma de inteligéncias pensantes (mesmo tendo em conta as inteligéncias mdltiplas) sera
como uma floresta, um fogo que jamais alguém derrotara com um simples sopro.

No que concerne a aprendizagem Cosme & Trindade (2009, p. 87) entendem que o
ato de aprender ndo pode ser “um ato de apropriacdo de saberes construidos por outros”
mas “como um momento de enriquecimento ou de transformacdo da rede de

representacdes com que o aluno aborda ou constréi os significados acerca da realidade que
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os envolve”. A pedagogia de projetos aliada ao estudo de uma obra literaria, como
aconteceu com este projeto em articulacdo horizontal, propicia esse crescer imenso, esse
incéndio de sabedoria, esse “ato de aprender”!

Poder-se-a inferir que a escolha da obra literaria “A Menina do Mar” foi bem
conseguida. Ha uma relacao reciproca entre os livros e os afetos. Os livros despertam os
afetos e a afetividade amparada provoca uma aproximacdo aos livros, numa sociedade
onde a partida eles ocupam um lugar de destaque. Uns e outros estéo portanto interligados!
As duas plataformas existem latentes e, depois, tocam-se e quase se confundem: por um
lado, os sentimentos de relagbes afetivas entre os seres humanos; por outro, 0
conhecimento de que os livros sdo como plantas. Nao porque nascam espontaneamente,
mas porgque aguardam que alguém os colha e os faca florescer.

As criancas e os livros sdo seres magicos, sé é necessario que se interliguem. As
criancas porque muitas vezes se sentem aprisionadas na palavra, na frase, no livro, porque
nado percebem o que lIéem; os livros porque nos fazem sonhar, imaginar o cendrio, compor a
nossa imagem os cenarios... Os adultos, se motivados pela obra escolhida, podem ser
auténticos magos que iluminam os passos dos jovens leitores, como aconteceu durante o

estudo d”’A Menina do Mar”. Com este trabalho em projeto, ndo sé os alunos beneficiaram.
Os adultos envolvidos — docentes e familias — consolidaram conceitos como a partilha (de
ideias, conhecimentos, estratégias); da colaboracdo, a cooperacdo escola/familia, a

comunicagao.

Hesitagoes na travessia da ponte...

Houve um momento de grande confusdo. Todos
se abragavam, todos riam, todos gritavam. (...)
Depois de todas estas habilidades ficaram um
pouco mais calmos.

Andresen (2004, p.32)

Reconhece-se que qualquer que seja a mudanga, a inovacao, o que foge a rotina é
sempre uma travessia dificil de percorrer, tendo em conta que envolve uma certa
inseguranga que, por sua vez provoca instabilidade e hesitagdo em aventurar-se no
desconhecido. No que respeita a mudanca nas rotinas pedagdgicas acumuladas durante
anos, principalmente o questionar uma pratica enraizada na profissdo docente, mais dificil

torna essa travessia.
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Talvez por estas razdes, talvez com o receio de ndo cumprirem as emanacodes
curriculares, nem todos os docentes se envolveram com 0 mesmo entusiasmo e empenho
neste projeto, numa fase inicial. Saber gerir o curriculo sem abandonar a pedagogia de
projetos ndo é tarefa facil. Para se aventurar em iniciativas inovadoras ou diferentes e
conseguir encontrar respostas importa, antes de tudo, saber gerir o curriculo, ou seja saber
ensinar para qué e porqué, como, quando, com gue prioridades, com que meios, com que
organizacao, com que resultados... (Roldao, 1999; Alonso, 2000)

Neste sentido, o curriculo é visto como uma ponte a atravessar e nunca como um
produto consumado que introduz novas dindmicas ao ensino. Estas novas dindmicas de
construcao e contextualizacdo curricular passam forcosamente pelas relacdes de didlogo e
colaboracdo que se estabelecem entre os varios agentes educativos. Perante um dado
contexto, quando um grupo de docentes toma consciéncia e sente necessidade da
realizacdo de um trabalho colaborativo em prol do sucesso dos alunos da turma, esta-se
perante o inicio de uma articulacé@o curricular efetiva (Serra, 2004).

Na dualidade investigadora e participante neste projeto em articulacéo, infere-se que
existiu uma articulacdo efetiva entre os PTT e os PAEC durante o ano letivo 2010/11 e no
decorrer do projeto em estudo. O momento inicial de “grande confusdo” (Andresen, 2004)
deu lugar a um percurso mais sereno, onde cada um sabia qual o seu papel e onde todos
trabalhavam em prol da mesma meta. E, assim, apds o sucesso vivido todos “ficaram um

pouco mais calmos” (ibidem) e com a sensag¢ao do dever cumprido.

Ponte... uma passagem para a outra margem: o sonho concretizado

Tudo estava téo claro e sossegado

que ele pensou que o temporal da véspera
tinha sido um sonho.

Mas néo tinha sido um sonho.

Andresen (2004, p. 7)

Podera chamar-se “temporal” a todo o percurso vivido? Horas de ensaios, momentos
de angustia por falta de logistica e material, anseios e expetativas acelerando o ritmo
cardiaco... No dia do ultimo espetaculo “tudo estava tao claro e sossegado”. A sensacgao da
vitoria de uma meta conseguida brilhou nos aplausos do publico e nos conhecimentos que
os alunos demonstraram ter adquirido.

Nao... Nao “tinha sido um sonho”! Foi um projeto real onde a verdadeira articulagao
prevaleceu. Onde pontes foram construidas e utilizadas como uma passagem para a outra
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margem: a escola a tempo inteiro, afinal, pode ser um mundo magico e poderoso... um mar
de aprendizagens significativas e enriquecimento dos conhecimentos de docentes,
discentes e familia.

Em jeito de remate final, uma das afirmag¢des mais tocantes desta obra literaria “a
saudade é a tristeza que fica em nés quando as coisas de que gostamos se vao embora”.
(Andresen, 2004, p. 20). Mas... nao é forgoso que “ as coisas importantes se vado embora”!

A divulgacao dos resultados na escola onde decorreu o estudo, bem como noutras
escolas, podera ser uma ponte para o debate a volta desta questdo e uma motivagéo para a
planificacdo de estratégias conducentes a efetivas praticas de trabalho docente em
articulagdo. Sendo uma problemética transversal ao curriculo, certamente interessara a

todos os profissionais em educagao.
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Anexo 1

) INQUERITO POR QUESTIONARIO
A TECNICOS DAS ATIVIDADES DE ENRIQUECIMENTO CURRICULAR (AEC) DO
1° CICLO

O presente inquérito por questionario tem como objetivo recolher informacdo acerca das
representacdes dos técnicos das AEC do 1.° ciclo sobre a pratica pedagdgica articulada e
supervisionada entre o Professor Titular de Turma (PTT) e os Professores de Atividades de
Enriguecimento Curricular (PAEC) e respetiva percecdo quanto ao contributo desta pratica
articulada para a melhoria das aprendizagens dos alunos do 1° CEB.

E totalmente an6nimo e confidencial.

Os dados recolhidos destinam-se, exclusivamente, a um projeto de investigacdo no ambito
do Mestrado em Ciéncias da Educacédo, Especializacdo em Supervisdao Pedagdgica, da
Universidade Lus6fona do Porto.

Obrigada pela sua colaboragéo.

I.- Dados Pessoais e Profissionais (Marque X nas respostas corretas)

1.- Sexo: 1.1.Feminino 1.2.Masculino
2.- ldade::2.1. Menos de 30 anos 2.2. de 31 a 40 anos
2.3. de 41 a 50 anos 2.4. mais de 51 anos
3.- Habilitacbes Académicas: 3.1. Bacharelato 3.2. Licenciatura
3.3. P6s-Graduacao 3.3.1. Curso de especializagéo 3.4. Mestrado

3.5. Doutoramento

4.- Tempo de servigo docente (até 31 Agosto de 2011):

4.1. Menos de 5 anos 4.2. entre 6 a 10 anos 4.3.entre 11 a 15 anos
4.4, entre 16 a 20 anos 4.5, entre 21 a 25 anos 4.6. mais de 25 anos
4.7. Nao sou docente. Especifique:
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Il.- DADOS SOBRE A PRATICA DA ARTICULACAO CURRICULAR E SUPERVISAO
PEDAGOGICA ENTRE O PROFESSOR TITULAR DE TURMA (PTT) E O PROFESSOR
DE ATIVIDADES DE ENRIQUECIMENTO CURRICULAR (PAEC)

1.Como técnico nas AEC qual o grau de importancia que atribui ao PTT para o bom

desenrolar das Atividades de Enriqguecimento Curricular com a turma?

1 — Muito importante 2- Importante

3 — Pouco importante

2. De acordo com a sua experiéncia profissional enquanto técnico AEC, de que forma

se tem concretizado, nas varias escolas por onde tem passado, a supervisao e

respetiva articulagéo curricular entre PTT e PAEC?

(Marque X de acordo com a sua avaliacéo)

Sempre

As

vVezes

Nunca

Realizacao de reunides periodicas

Observagédo das sessoes de AEC (pelo PTT)

Partilha de informagé&o sobre os alunos

dos alunos

Reflex&o conjunta sobre o desenvolvimento de competéncias

Programacéo de atividades

Selegéo, partilha ou construgdo de materiais

Utilizag&@o de instrumentos de avaliacdo comuns

0 N| O O i W N

Trabalho conjunto

3.Na sua opinido a articulacdo curricular entre PTT e PAEC permite:

(Marque X de acordo com a sua avaliacéo)

Concordo

Nao

Concordo

Sem
Opiniéo

Facilitar e rentabilizar o trabalho como docente.

Potenciar o trabalho colaborativo.

Expor sem receio as suas duvidas ou hesita¢des.

Al W[ N P

Interrelacionar conteldos curriculares.

5 Identificar eficazmente as necessidades de aprendizagem
dos alunos.

6 Elevar a aprendizagem dos alunos num expoente mais
alto.

7 Promover uma pedagogia diferenciada, com vista a

aprendizagem significativa




4. Tendo presente a sua experiéncia profissional nas AEC, como considera ser a
relacdo existente entre os professores das AEC e os professores titulares de turma?

1 — Muito boa 2- Boa 3 - Satisfatoria 4 — |nsatisfatoria

lll.- DADOS SOBRE A PRATICA REALIZADA NO ANO LETIVO 2010/11, COM AS
TURMAS DO 2° ANO, NUMA ESCOLA DO CONCELHO DE MATOSINHOS.

1.De que forma se consolidou a articulagdo curricular e a supervisao pedagogica
entre os PAEC e os PTT do 2° ano, no ano letivo 2010/11, na Escola onde decorre o
estudo?

(Turma 5/sala 8 — PTT Ana Xavier, Turma 6/sala 7 — PTT Arminda, Turma 7/sala 9 — PTT Rosa)
(De acordo com a sua prética e percecdo, marque: S = Sempre; P = Pontualmente; N = Nunca)

Turma | Turma | Turma
5 6 7

=

Partilha de informac&o sobre os alunos

Reflexdo conjunta sobre o desenvolvimento de competéncias dos
alunos

Programacéo de atividades teméticas pontuais

Execucédo de projetos conjuntos

Selec¢éo e construcdo de materiais

Utilizagdo conjunta de instrumentos de avalia¢éo

Trabalho colaborativo

Participacdo em reunifes de trabalho

O O N| O g ] W N

Outra (especifique )

2.Explicite a sua impressdo sobre as potencialidades da acdo pedagdgica
desenvolvida através de projetos em articulacdo com os PTT, nomeadamente o
projeto “Navegar na Leitura d’A Menina do Mar”.

A implementacéo de projetos Concordo | Concordo | Discordo Sem
em articulacdo conduz: Totalmente Discordo | 4, aimente opini&o
1 Ao desenvolvimento de X

autonomia e habitos de trabalho

nos alunos

2 A motivagdo dos alunos perante | x
o objeto de aprendizagem

3 A melhoria das aprendizagens X

no geral.

4 A melhoria da autoestima dos X
alunos.

5 A uma significativa pratica X

supervisiva em cooperagéo.

6 A uma real articulagdo curricular | x
e pedagégica.

7 A uma nova filosofia da “escola | x
a tempo inteiro”.

Obrigada pela colaboracéo.




INQUERITO POR QUESTIONARIO
A PROFESSORES TITULARES DE TURMA DO 1° CICLO

Anexo 2

O presente inquérito por questionario tem como objetivo recolher informagé@o acerca das
representacdes dos Professores Titulares de Turma do 1.° ciclo sobre a pratica pedagoégica
articulada e supervisionada entre o Professor Titular de Turma (PTT) e os Professores de
Atividades de Enriquecimento Curricular (PAEC) e respetiva percecdo quanto ao contributo

desta pratica articulada para a melhoria das aprendizagens dos alunos do 1° CEB.

E totalmente an6nimo e confidencial.
Os dados recolhidos destinam-se, exclusivamente, a um projeto de investigacdo no ambito

do Mestrado em Ciéncias da Educacao, Especializacdo em Supervisdo Pedagogica, da

Universidade Lusé6fona do Porto.

Obrigada pela sua colaboracao.

I.- Dados Pessoais e Profissionais (Marque X nas respostas corretas)

1.- Sexo: 1.1. Feminino

2.- ldade: 2.1. Menos de 30 anos

2.3. de 41 a 50 anos

3.- Habilitacdes Académicas: 3.1. Bacharelato 3.2. Licenciatura

3.3. P6s-Graduacao 3.3.1. Curso de especializacéo 3.4. Mestrado

3.5. Doutoramento

1.2. Masculino

2.2. de 31 a 40 anos

2.4. mais de 51 anos

4.- Tempo de servigo docente (até 31 Agosto de 2011):

4.1. Menos de 5 anos 4.2. entre 6 a 10 anos 4.3.entre 11 a 15 anos

4.4, entre 16 a 20 anos 4.5, entre 21 a 25 anos 4.6. mais de 25 anos

4.7. Nao sou docente. Especifique:




Il.- DADOS SOBRE A PRATICA DA ARTICULACAO CURRICULAR E SUPERVISAO
PEDAGOGICA ENTRE O PROFESSOR TITULAR DE TURMA (PTT) E O PROFESSOR
DE ATIVIDADES DE ENRIQUECIMENTO CURRICULAR (PAEC)

1.Como Professor Titular de Turma qual o grau de importancia que atribui ao PTT para
0 bom desenrolar das Atividades de Enriquecimento Curricular com a turma?

1 — Muito importante 2- Importante

3 — Pouco importante

2. De acordo com a sua experiéncia profissional enquanto Professor Titular de Turma,
de que forma se tem concretizado, nas vérias escolas por onde tem passado, a
supervisado e respetiva articulacdo curricular entre PTT e PAEC? (Marque X de acordo

com a sua avaliacdo)

Sempre

As

vezes

Nunca

Realizacao de reunides periodicas

Observagédo das sessodes de AEC (pelo PTT)

Partilha de informagé&o sobre os alunos

dos alunos

Reflex&o conjunta sobre o desenvolvimento de competéncias

Programacéo de atividades

Selegéo, partilha ou construgéo de materiais

Utilizag&@o de instrumentos de avaliagdo comuns

0 N| O O i W N

Trabalho conjunto

3.Na sua opinido a articulagao curricular entre PTT e PAEC permite: (Marque X de acordo

com a sua avaliacao)

Concordo

Nao

Concordo

Sem
Opinido

Facilitar e rentabilizar o trabalho como docente.

Potenciar o trabalho colaborativo.

Expor sem receio as suas dividas ou hesitacdes.

A ow| N R

Interrelacionar contedidos curriculares.

5 Identificar eficazmente as necessidades de aprendizagem
dos alunos.

6 Elevar a aprendizagem dos alunos num expoente mais
alto.

7 Promover uma pedagogia diferenciada, com vista a

aprendizagem significativa




4. Tendo presente a sua experiéncia profissional, como considera ser a relagéo
existente entre os professores das AEC e os professores titulares de turma?

1 — Muito boa 2- Boa 3 - Satisfatoria 4 — |nsatisfatoria

lll.- DADOS SOBRE A PRATICA REALIZADA NO ANO LETIVO 2010/11, COM AS
TURMAS DO 2° ANO, NUMA ESCOLA DO CONCELHO DE MATOSINHOS.

1.De que forma se consolidou a articulagdo curricular e a supervisao pedagogica
entre os PAEC e os PTT do 2° ano, no ano letivo 2010/11, na Escola onde decorre o
estudo? (De acordo com a sua pratica e percecédo, marque X )

Sempre | Pontualmente | Nunca

=

Partilha de informac&o sobre os alunos

Reflexdo conjunta sobre o desenvolvimento de competéncias dos
alunos

Programacéo de atividades teméticas pontuais

Execucédo de projetos conjuntos

Selec¢éo e construcdo de materiais

Utilizacdo conjunta de instrumentos de avaliacédo

Trabalho colaborativo

Participacdo em reunifes de trabalho

O O N| O g ] W N

Outra (especifique )

2.Explicite a sua impressdo sobre as potencialidades da acdo pedagdgica
desenvolvida através de projetos em articulagdo com os PTT, nomeadamente o
projeto “Navegar na Leitura d’A Menina do Mar”.

A implementacdo de projetos em i
] P - ¢ proj Concordo Concordo | Discordo Discordo Sem
articulagcéo conduz: Totalmente totalmente opinido

1 | Ao desenvolvimento de autonomia e
habitos de trabalho nos alunos

2 | A motivacdo dos alunos perante o
objeto de aprendizagem

3 | A melhoria das aprendizagens no
geral.

4 | A melhoria da autoestima dos
alunos.

5 | A uma significativa pratica
supervisiva em cooperacéo.

6 | A uma real articulacdo curricular e
pedagogica.

7 | A uma nova filosofia da “escola a
tempo inteiro”.

Obrigada pela colaboracéo




Anexo 3

ENTREVISTA COORDENADORA DE ESTABELECIMENTO
Qual o seu conceito de articulacéo curricular?

A articulacao curricular pode ser a varios niveis: a nivel vertical, entre os varios ciclos e anos
de escolaridade; ou horizontal, entre os diversos professores do mesmo ano de
escolaridade duma mesma escola ou agrupamento; ainda a nivel horizontal, pensando no 1°
ciclo e na mesma turma, entendo ser a coordenagédo do trabalho dos véarios professores da
turma de forma a estabelecer a ligacdo entre as diversas aprendizagens.

Como Coordenadora de Escola, qual a sua opinido acerca da articulagdo entre
docentes de uma mesma turma?

N&o tanto como coordenadora mas como professora, penso que a articulacdo entre 0s
docentes da mesma turma contribui para uma mais eficaz estruturagcdo das aprendizagens
dos alunos.

No 1° ciclo, esta partilha de docéncia de uma mesma turma é um facto recente e ainda nédo
interiorizado por todos os docentes. A articulacdo favorece a partilha de responsabilidades e
a coesao entre docentes, esbatendo as diferencas entre PTT e professores de AEC. Creio
que toda a colaboracdo pode favorecer e fortalecer o clima entre os professores, o que é
favoravel a escola. Por outro lado, a ndo obrigatoriedade de frequéncia das AEC abre
caminho a uma certa indiferenca sobre as aprendizagens realizadas neste ambito e a
desvalorizacdo do trabalho realizado por os professores envolvidos, tanto por parte dos
alunos como da comunidade. A articulacdo entre os PTT e os professores de AEC podera e
devera constituir um fator de mudanca desta forma de entender as AEC. Nesse sentido, a
articulagdo ira contribuir para melhorar a relacdo escola-alunos/familias.

Na sua escola como se consolida a articulacéo e inerente colaborac&o entre docentes
PTT e docentes AEC?

Julgo que a articulacdo sempre se fez, informalmente, porque muitas vezes trabalhamos em
conjunto, partilhamos materiais, ideias... No entanto, para que o dialogo seja mais proficuo,
aprofundado e transparente promovemos reunides de estabelecimento onde estdo
presentes todos os docentes. Essa € a reunido de articulagdo vertical porque estdo
presentes todos os anos de escolaridade, como ja referi. Por norma, fazemos este tipo de
reunido uma vez por més, mas ha alturas em convoco reunides extraordinarias pela
urgéncia dos assuntos. A nivel de estabelecimento é preciso a colaboracdo de todos para se
abracarem projetos e atividades tendo em vista a dindmica da comunidade educativa.

No meu exercicio de fun¢des de Apoio educativo fago reunides informais com as colegas
com o intuito de delinearmos conteldos e estratégias para os alunos. No fim de cada
trimestre, realizamos uma reunidao mais formal com vista a discutir a avaliagéo escolar.

Qual a sua opinido, como coordenadora, acerca da Aprendizagem por Projetos?

A aprendizagem por projetos permite dar um sentido as aprendizagens. Para além disso, o
ensino das diferentes areas deixa de ser compartimentado e ha uma contextualizacdo das



diferentes atividades desenvolvidas pela turma. A partida, isso significa alunos mais
motivados e mais responséaveis/responsabilizados no processo ensino/aprendizagem.

Em seu entender este tipo de metodologia (Aprendizagem por Projetos envolvendo os
professores da turma, nomeadamente os das AEC) podera revolucionar o conceito
inicial de “Escola a Tempo Inteiro”?

Sim, porque deixa de ser uma simples oferta de mais atividades, tendo em vista a ocupacéao
dos alunos por mais tempo. A “Escola a Tempo Inteiro” passa a ter um papel
verdadeiramente formativo para os alunos.

No entanto, em termos de orientagBes, ndo parece ter havido alteragbes a proposta inicial.
Esta evolucdo parte da iniciativa, da disponibilidade e da necessidade dos professores
envolvidos.

Como professora de Apoio Educativo, qual a sua intervencdo no projeto em
articulagao Navegar na leitura d’A Menina do Mar?

O projeto foi-me apresentado pela PTT e foi pedida a minha colaboragéo, dentro da minha
area de intervencao junto dos alunos. Propus-me colaborar, uma vez que este tipo de
trabalho vem de encontro ao meu conceito de aprendizagem. Segui 0 percurso da turma
com o grupo de alunos que apoiava e tentei refor¢ar a motivacgao.

Como preparou as sessdes de apoio educativo em funcdo da proposta deste projeto?

Antes das sessdes de apoio educativo, informava-me junto da PTT sobre o ponto da obra
que estava a ser trabalhado; experimentei a estratégia de avancar ligeiramente esse ponto,
de forma a que os alunos ficassem a conhecer um pouco da histéria do que o resto da
turma. Como esta estratégia motivou os alunos, utilizei-a sistematicamente. Nesse dia
preparava o material de lingua portuguesa e matematica para ser trabalhado no dia
seguinte, em funcdo dos conteudos que queria abordar. Isto foi possivel por os alunos ndo
terem apoio educativo em contexto de sala de aula. No entanto, é de referir que este
trabalho requer disponibilidade de tempo e de alguma imaginacdo, 0 que nem sempre é
facilitado pela sobrecarga geral a que estdo sujeitos os professores.

Na sua opinido a operacionalizagcdo deste projeto em articulagdo trouxe vantagens
para a aprendizagem dos alunos que apoiava?

SIM

Sabendo que acabamos por fazer comparacdes entre turmas, qual a sua perce¢cao no
gue respeita ao desempenho dos alunos (motivacdo, compreensao, conhecimento,
empenho...) da turma que trabalhou através da Aprendizagem por Projetos e dos
alunos que néo trabalharam a partir da motivacdo de um projeto em agéo?

Comparativamente a outros grupos de alunos que apoiava, senti estes alunos mais
motivados para o trabalho e para o proprio tempo de apoio educativo. Além disso, era mais
evidente a sua rapidez em interrelacionar contetdos.



