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Resumo

A articulacao entre ciclos € uma tematica que adquiriu, nos nossos dias, um lugar de
destaque no sistema educativo pela necessidade de implementar espacos colaborativos e de
intercambio entre os diversos niveis de escolaridade, para que as transi¢des entre si se
tornem processos mais harmoniosos e promovam a sequencialidade do processo de ensino -
aprendizagem. Em nosso entender, entrar na sala, fechar a porta e “cumprir um programa”
ndo € mais possivel nos tempos de hoje. Cumprir o “programa” ¢ abrir as portas da sala ao
mundo, é desenhar e perspectivar globalmente a escola, construindo uma nova cultura
pedagogica na procura de novos contornos que a reforma do sistema educativo pretende
definir.

Com este estudo pretende-se investigar e reflectir os discursos e as praticas de
articulacdo entre o educador da Educacdo Pré-Escolar e o professor do 1° Ciclo, numa
Escola Baésica do 1.° Ciclo/Jardim de Infancia (EB1/JI), para que a transi¢do entre ciclos
obedeca a uma sequencialidade progressiva, conferindo a cada um a funcdo de completar,
aprofundar, integrar e alargar o ciclo anterior na constru¢do de projectos integrados e
articulados. Neste enquadramento, pretendemos, ainda, averiguar o papel do coordenador de
departamento, enquanto membro de uma comunidade educativa, e promotor de préaticas de
articulacao, tal como a lei prevé.

Para desenvolver esta investigacdo, recorremos a linha metodoldgica da
investigacdo-accao, considerando que esta metodologia é a mais adequada ao nosso estudo,
apoiada numa exigente consulta bibliogréfica e recorrendo a diversos intrumentos de recolha
de dados, que tem como principal objectivo perceber as concepcbes e
percepcOes/representacdes dos docentes relativamente a articulacdo entre ciclos e como eles
a operacionalizam nas suas praticas profissionais. Este enfoque metodoldgico permite-nos
promover mudancgas nas praticas e procurar a melhoria da qualidade da educacdo no
estabelecimento onde exercemos as funcbes de coordenacao.

Os resultados deste estudo evidenciam a ac¢do do coordenador de estabelecimento de
ensino como um elemento fundamental nas dinamicas que se desenrolam em torno desta
tematica, podendo constituir um grande suporte na congregacdo de esforcos para que a
articulacdo entre ciclos ocorra. A cultura colaborativa entre docentes, impulsionada pela
coordenadora de estabelecimento e investigadora, cotribuiu para um ensino mais eficaz e

motivador e para um crescente desenvolvimento profissional e reflexivo dos docentes.
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Abstract

The articulation between cycles is a subject matter that has nowadays come into
prominence in the system of education due to the need to implement ways of collaboration
and exchange among the several levels of education, so that the transitions between them
may become softer and promote progressive sequential arrangement of the teaching-learning
process. We think that, nowadays, going into the classroom, closing the door and "teaching
the programme™ is not possible anymore. Teaching the "programme" means opening the
classroom doors to the world, sketching and having a global view of school, building a new
educational culture in the search of the outlines that the reform of the educational system
defines.

In this study, we intend to analyze, describe and question the speeches and the
articulation practices between Pre-Primary and Primary school teachers from a Pre-
primary/Primary school, so that the transition between the cycles may obey to a progressive
sequential arrangement, ascribing to each cycle the function of completing, developing,
integrating and widening the previous cycle by making integrated and articulated projects. In
this frame, we also intend to investigate the role of the department coordinator who,
according to the law, is a member of the educational community and a promoter of
articulation practices.

To develop this thesis we resort to the investigation-action methodology, considering
that it is the most adequate for our study, supported by careful bibliographic reference and
making use of several means of data collection whose main objective is to perceive the
conceptions and the perceptions of the teachers relating to the articulation between cycles
and how they put it in practice.

The results of our study demonstrate the action of the school coordinator as an
essential element in the dynamics that take place around this subject matter, acting as a
valuable support for the efforts union to make possible the articulation between cycles. The
cooperative culture between teachers, strongly influenced by the school coordinator and
investigator, has contributed to more effective and motivating teaching as well as to an

increasing professional reflective development of the teachers.
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A escola actual € encarada como um espaco de relacbes e partilhas que se
dimensionam em varios niveis e englobam um conjunto de agentes que facilitam um fluxo
de experiéncias em torno da aprendizagem e do desenvolvimento harmonioso da crianga.
Neste contexto o coordenador de estabelecimento assume um papel preponderante, na
implementacdo de um clima colaborativo entre os docentes, que passa pela organizacéo,
dinamizagdo de projectos, estimulacdo de interac¢des profissionais, com vista a criacdo de
accoes inovadoras e contextualizados no meio onde actua.

Desta forma, ndo se enquadra na escola’ actual a figura do professor como mero
instrutor, detentor de todo o conhecimento, numa relacdo unilateral com o aluno, mas antes,
procura-se um agente de relacdo que facilite o desenvolvimento de competéncias numa base
de descoberta e vivéncia, aberto as constantes mutacdes socioculturais.

Muito se tem questionado sobre o ensino actual, o que dele se espera e por que
caminho deve enveredar. Se antigamente contdvamos apenas com o professor e o aluno,
numa relacdo dual, suficiente para dar resposta a sociedade de entdo, hoje é impensavel
continuarmos a ter esta viséo e teremos de pensar numa relagdo mais abrangente que inclua
0s Vvarios intervenientes neste processo.

Hoje, a educacdo e a escola tem que, forcosamente, incluir e cruzar trés eixos
transversais: 0s pais, a escola e a sociedade. Nela, assiste-se a promoc¢do de relagdes e
desenvolvimento de competéncias humanas, sociais, profissionais e pedagdgicas, tornando-
se possivel construir um espaco de desenvolvimento pessoal e social, para os alunos e para
os profissionais que 1a trabalham. Engloba, ainda, outros agentes educativos — pais e
encarregados de educacdo e comunidade em geral, estabelecendo-se elos de relacao,
intercambio e parcerias indispensaveis, num contexto especifico e relevante para cada uma
das criancas que frequenta a escola.

Neste cenario, a relacdo entre todos os intervenientes deve estar pautada por uma
relacdo positiva assente em parcerias, que respondam as mudancas estruturais, necessarias as
novas dindmicas do processo de ensino e aprendizagem. A previsibilidade dos
acontecimentos que veiculava antigamente no ensino, sem grande flutuagcdes e surpresas,

deu lugar ao inesperado e a mudancgas continuas exigindo que o docente saiba gerir e

! Entendendo por escola, todo e qualquer estabelecimento destinado & educagéo do ser humano, neste contexto circunscreve-se,
essencialmente, ao &mbito do presente estudo: a educagdo pré-escolar ou jardim-de-infancia e o ensino bésico (1.° Ciclo).
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adaptar-se, de uma forma construtiva e flexivel, a uma cultura colaborativa entre todos os
intervenientes que fazem parte da vida escolar. Desta forma, a escola actual tem cada vez
mais que responder a este desafio do homem novo, integrado numa sociedade que lhe exige
espirito critico, pensamento autonomo, criatividade, conhecimento diversificado e integrado.
Ambiciona-se um professor capaz de reflectir sobre as suas praticas e de tornar a sua ac¢do
“num profissionalismo mais viavel, através de um trabalho de fundo e de longo alcance
sobre a identidade, as competéncias, as ferramentas, a relacdo com a profissao, com o saber,
com a investigag¢ao, etc.” (Perrenoud, 2004:69).

Por outro lado, a falta de tradicdo duma cultura colaborativa entre os docentes, a
desarticulagé@o entre os modos de pensar e agir, e as diferentes interpretacdes e vivéncias da
sua identidade profissional, entre outros factores, tém sido obstaculos a implementacdo da
mudanca nas escolas. Assistimos, contudo, ndo raras vezes, a um conjunto de esforgcos
dentro dos espagos escolares para encontrar solucdes, ainda que insuficientes, na promogéo
de experiéncias e expressdes de convivéncia pedagogica interdisciplinar entre niveis de
ensino, conduzindo a processos de comunicacao entre os docentes com o fim de direccionar,
na medida do possivel, a resultados participativos e reflexivos. Porém, a ac¢do do docente
tem que estar assente num “processo reflexivo de planificacdo-acgdo-avaliagdo, em fungéo
do contexto real em que ocorre, encorajando a criticidade e a construcdo colaborativa de
saberes, e promovendo a negociagao de papéis e decisoes” (Vieira et al., 2006:17).

O professor tem de se pautar por uma accao dinamizadora dentro da sala e da escola,
que reivindica uma atitude activa na organizacdo e mobilizacdo dos conteldos do processo
de ensino e de aprendizagem, que transforma e contextualiza toda a sua préatica, que €é
criador do seu préprio curriculo, tornando-se, consequentemente, um interveniente decisivo
na realizacdo e inovacéo curricular. Neste sentido, Perrenoud (2004:30) salienta “que o valor
essencial ndo € passar as inovacOGes para o papel, mas colocar os inovadores em rede,
favorecendo os relatos, as trocas, as visitas, 0s confrontos”. Esta postura dindmica tem que
contar com toda a equipa que integra o corpo docente, assentando a sua pratica em
parametros reflexivos e colaborativos, capaz de olhar o outro como parte integrante do
Mesmo processo, ou seja, promotor e facilitador de articulacéo: horizontal e vertical.

E neste palco aberto que tem espago a articulagio curricular, que enquadra todos 0s
agentes educativos numa dindmica Unica, perspectivando um ensino dos 3 aos 10 anos
(Educacéo pré-escolar e 1.° CEB), no sentido de facilitar a transicdo entre ciclos, sendo que
esta devera ser sentida “como uma passagem harmoniosa regulada na e pela institui¢do”
(Roldéo, 2008:108).
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Neste contexto, esta dissertacdo pretende investigar as representacdes dos docentes
relativamente & articulagdo entre ciclos, mais concretamente entre a Educacdo Pré-escolar e
1° Ciclo, na reflexdo dos mecanismos ou estratégias que estdo a ser implementadas entre as
duas realidades de forma a minimizar o possivel fosso de descontinuidade em cada um dos
niveis de escolaridade.

Pretendemos, por isso, encontrar pontos comuns entre os dois ciclos, no sentido de
averiguar a sequencialidade do processo educativo, assente em redes de comunicacdo entre
os docentes de ambos os niveis de ensino, identificando as accbes e relacbes que se
estabelecem, sejam elas ao nivel curricular na sala de aula ou a nivel reflexivo, na
capacidade de planear e avaliar o seu trabalho com todos os intervenientes da escola. Ou
seja, pretendemos compreender as accdes que estdo na base da articulacdo entre ciclos e
como o professor as enquadra na sua rotina diaria, em processos consertados com 0s
docentes da escola, criando comunidades de aprendizagem, que promovem a interac¢éo
entre individuos, que partilham objectivos comuns e procedem a construcao das suas propria
teorias, que se traduzem na capacidade de trabalhar e aprender a aprender em equipa.

Esta dissertacdo estd estruturada em seis capitulos, sendo que os trés primeiros
capitulos constituem a fundamentacdo tedrica e 0s quatro capitulos seguintes se referem a
investigagdo empirica, finalizando com as reflexdes finais do trabalho.

No Capitulo I intitulado Articulacdo Curricular: pressupostos tedricos e normativos
legais procedemos a uma série de consideracdes teoricas sobre o significado de articulacéo e
curriculo e como estas duas nomenclaturas estdo presentes hoje nos normativos, utilizando
para isso a analise de documentos legais.

No Capitulo Il - Operacionalizacdo da Articulacdo Curricular entre a Educacdo
Pré-Escolar e o 1.° Ciclo do Ensino Béasico - apresentamos uma analise dos curriculos
praticados na Educacdo Pré-escolar e no 1° Ciclo, situando a especificidade de cada um, na
tentativa de encontrar pontos comuns ao nivel das abordagens metodoldgicas e processos de
ensino e aprendizagem e identificar o papel do professor nos processos de articulacao.

No Capitulo Ill, a que intitulamos Dinamicas de operacionalizacdo da articulacdo
curricular entre niveis de escolaridade procedemos a identificacdo de como a articulacéo se
operacionaliza na escola, situando os diversos actores nestas dinamicas, e verificando como
0 agrupamento e o coordenador de departamento podem facilitar esta acgéo.

No Capitulo IV — Metodologia - descrevemos o processo empirico da investigacéo,
situando os objectivos do nosso estudo, a formulagcdo das questdes de investigacéo,
abordagem metodoldgica e identificacdo dos instrumentos recolha de dados.
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No Capitulo V procedemos a Apresentacdo, Anélise e Interpretacdo de Dados, que
tendo como referéncia os instrumentos utilizados, procura evidenciar as representagdes dos
docentes sobre a tematica estudada.

O Capitulo VI identifica A Intervencédo — o papel dinamizador do Coordenador de
Estabelecimento, descrevendo e reflectindo nos processos de articulagdo e a sua se
operacionalizacdo numa EB1/J1, segundo o desempenho e olhar das ac¢des incentivadas pelo
coordenador de estabelecimento, que em simultaneo € o investigador deste estudo, como um
agente facilitador da articulacéo entre ciclos.

Por ultimo, procedemos Reflexdo Final tecendo algumas consideracGes sobre os
resultados, através da triangulagdo dos instrumentos utilizados neste estudo, e que dao
resposta a questdo de investigacdo, terminando com uma reflexdo sobre as limitacdes desta
investigacdo e propostas de continuidade ou futuras iniciativas investigativas com vista a
melhorar a qualidade na educagdo bésica, evitando rupturas e transi¢cbes complexas e

distanciadas, entre os primeiros anos de escolaridade.
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PARTE I - FUNDAMENTACAO TEORICA
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Capitulo I
Articulagdo Curricular: pressupostos tedricos e normativos legais

Neste capitulo comegamos por definir os conceitos de articulagdo e curriculo
segundo alguns autores e, posteriormente, como eles se interligam e se enquadram nos
normativos legais emanados ao nivel macro design, ou seja, a sua presenca nas orientacdes
emanadas pela tutela — Ministério da Educacdo, desde a Lei de Bases do Sistema Educativo,
enquanto modelo orientador, até a Orientagdes Curriculares para a Educacéo Pré-Escolar e
Curriculo Nacional, da Educacdo Pré-Escolar até ao 1.° Ciclo do Ensino Bésico.

Pretende-se, num primeiro momento, identificar os pressupostos que estdo na base
destas duas componentes do processo educativo, e como elas encontram espago na accao
dos docentes, perspectivando a integragdo dos conteldos e procura de mecanismos que
facilitem as transi¢Ges entre ciclos, no sentido de proporcionar as condi¢des para que cada

crianca tenha uma aprendizagem de sucesso na fase seguinte.

1.1. Conceitos de Curriculo e Articulacao Curricular

Do ponto de vista etimoldgico, curriculo € definido como atalho, percurso, sucesséo
dos factos que marcam, cultural e profissionalmente, a carreira de um individuo. Marcelo
(citado por Flores, 1998:84) amplia esta concepcao e considera que o curriculo “possui uma
intencdo de intervencdo, melhoria e transformacdo, seja ao nivel individual (alunos,
professores, materiais) seja ao nivel colectivo (escola, comunidade)”, ou seja, preconiza que
o0 professor reinvente, transforme e contextualize as orientagdes emanadas pela tutela,
apresentando propostas inovadoras e abrangentes. O curriculo assume, assim, novos
contornos que, como refere Alonso (2000:33)

é um instrumento que possibilita a clarificagdo partilhada de intengdes e valores
acerca do que é importante ensinar/aprender na escola e a sua tradugdo em propostas
de intervengdo relevantes e significativas para a formacdo e socializacdo das novas
geracOes, sendo simultaneamente um meio fundamental para o desenvolvimento da
profissionalidade dos professores, através de processos de reflexdo, investigacdo e

colaboragdo necessarios a sua definicdo e construcao social na escola.

Estamos face a conceitos de curriculo que tendem a torna-lo mais contextualizado,

flexivel e aberto a transversalidade e interdisciplinaridade dos contetdos. Nesta perspectiva,
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encara-se o curriculo como um processo dinamico em que, mais do que os resultados, se
valorizam os processos de ensino e de aprendizagem em que o aluno aprende em sintonia

com a sua cultura experiencial.

Esta abrangéncia na concepgdo de curriculo pretende criar espaco, tempo e
oportunidades que possibilite a integracdo de saberes, numa base de aprendizagens
significativas, que incite as criancas ao questionamento e construcdo do seu préprio
conhecimento, numa atitude construtivista, socio-critica, humanista e ecoldgica (Alonso,
2000). Segundo a autora o ensino assim entendido,

realca o caracter activo, interactivo dos processos de aprendizagem dos alunos e da
formacao dos professores, 0 que implica orientar a intervencdo educativa, no sentido
de promover a reconstrucdo significativa do saber e da experiéncia, considerando
gue aprender € sobretudo obter instrumentos para aprender a aprender e para
aprender a pensar sobre 0 que se aprende — estratégias cognitivas e metacognitivas.
Esta concepcao atribui aos profissionais um papel activo de mediadores criticos e
reflexivos (Alonso 2008:334).

Pérez Gomez (citado por Alonso, 2000:34) refere que esta postura “centra o ensino
no desenvolvimento da capacidade do pensar e agir com compreensdo e de atitudes e valores
necessarios para a cidadania”. Neste sentido, perspectivas mais socio-criticas, consideram
que o curriculo envolve, também,

questdes de poder, tanto nas relagbes professor/aluno e administrador/professor,
quanto em todas as relagbes que permeiam o quotidiano da escola e fora dela,
envolve relagdes de classes sociais (classe dominante e classe dominada) e questdes
raciais, étnicas e de género, ndo se restringindo a uma questdo de contedos
(Hornburg & Silva, 2007:61)

Nesta Optica, estamos perante uma escola assente em novas formas de conduzir o
ensino, nas quais, segundo Rold&o (1999:13) “o que varia ¢ a natureza da op¢do, os niveis de
decisdo e os papéis dos actores envolvidos”. Esta concepcao de curriculo abandona o ensino
estandardizado e remete-nos necessariamente para a construcdo articulada do saber, para a
necessidade de integrar um plano estruturado de ensino-aprendizagem, englobando
propostas de experiéncias de aprendizagem, conteddos e processos, numa atitude activa por

parte do aluno. Neste sentido, a educagéo
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perspectiva-se no horizonte de determinadas competéncias a desenvolver, tais como:
auto-conhecimento, auto-organizacdo e auto-estima, movimentagdo motora,
pensamento conceptual, espirito exploratorio na compreensdo do mundo, gosto de
aprender, capacidade de expressdo em diferentes modalidades, interacgdo social,

iniciativa e resiliéncia” (Alarcdo, 2008:201).

O conceito de curriculo passa entdo a ser uma construcéo social que é permeavel a
temporalidade das mudangas e, consequentemente, influencia, reproduz e “reflecte as
aprendizagens que se consideram importantes para determinado grupo em determinada
época” (Roldéo, citado por Serra, 2004:26). Esta concepgao social, releva novas questées no
processo educativo, nomeadamente, que procedimentos serdo necessarios para por em
marcha um curriculo aberto e flexivel, como se questiona no dia-a-dia o professor na sua
prética relativamente as metas a atingir no ensino numa escola que se vé enlacado com
diversidade de valores culturais, sociais e éticos (entre outros), e como pode a escola
acompanhar e transformar-se, de forma réapida e profunda, acompanhando as transformacoes
da sociedade.

Tal como refere Roldao (1999:25) para encontrar respostas importa antes de mais
saber gerir o curriculo, ou seja, saber “ensinar e porqué, como, quando, com que prioridades,
com que meios, com que organizacdo, com que resultados”. E acrescenta “decidir entre
cultura ou competéncias de vida? Saberes ou processos de trabalho? Uniformidade ou
escolha totalmente livre? Formar dimensfes pessoais e sociais dos alunos ou apetrecha-los
com um bom nivel de conhecimento?” (0p. Cit., p.29).

Na anélise as teorias do curriculo, podemos verificar que elas referem, actualmente, o
conceito de competéncias e conhecimentos essenciais a desenvolver hoje na escola, que
segundo Hornburg e Silva (2007:61) “nos ajudam a perceber a educa¢do sobre uma nova
perspectiva” percebendo a abrangéncia mais ampla do curriculo, quer ao nivel de intengdes e
significados, mas também compreender as “relacdes de poder e espago e que envolve aquilo
gue somos e em que nos tornamos". Estamos assim, perante um conceito descrito por Serejo
(citado por Sousa & Faria, s/d. s/p.) que assenta “numa formulagdo critica, essencial para o
entendimento das relacdes entre poder, saber e identidade”. Ocorre-nos pensar que teremos
que nos reposicionar numa luta por um curriculo assente numa formulacéo critica que,
segundo Silva (2000:26) “sao teorias de desconfianca, questionamento e transformacao
radical, em que o mais importante ndo é desenvolver técnicas de como fazer curriculo, mas

desenvolver conceitos que nos permitam compreender o que o curriculo faz”.
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Assim, para Alonso (2000:33) o curriculo é um instrumento essencial para pensar e
decidir as questdes educativas fundamentais do processo de ensinar e aprender — Porqué?
Para qué? O qué? Como? Quando? - sustentado em espacos de interac¢cOes reciprocas, em
troca de ideiais, praticas e experiencias. Todas estas questdes enunciadas por Alonso,
organizadas como componentes do curriculo, introduzem uma nova dindmica & escola, ja
que processo de ensino e de aprendizagem é aceite como decorrendo dentro e fora da sala de
aula ou da escola (Kerr, citado por Zabalza, 1994:26).

O curriculo deixa de ser assim um produto acabado e passa a ser um caminho a
percorrer, tendo por base as aprendizagens essenciais, definidas em Rold&o (1999:33) como
“core curriculum” que, por um lado, espelha “as aprendizagens essenciais comuns, o0 que é
socialmente reconhecido como competéncia(s) indispensavel(is) que o aluno devera
adquirir na escola”. Por outro lado, refere-se a “concretizacdo que cada escola faz dele,
concebendo-0 como um projecto curricular seu, pensado para 0 Seu contexto e para a
aprendizagem dos seus alunos concretos, e incorporando adequadamente as dimenses
locais e regionais”.

Neste sentido, o curriculo passa a ser construido e contextualizado, mas,
simultaneamente, assente no contributo das relagbes a estabelecer entre os diferentes
intervenientes, com referéncia a parametros colaborativos, numa logica vertical e horizontal.
Para Silva (2003:40) exige-se “um local no qual os docentes e aprendizes tém a
oportunidade de examinar de forma renovada, aqueles significados da vida quotidiana que se
acostumaram a ver como dados naturais”. Desta forma, a sua construgdo prevé uma
multiplicidade de actores e espacos que, como descreve NoOvoa (citado por Warschauer,
2001:163) “sdo espagos de escuta por exceléncia: escuta dos objectivos politicos do estado,
escuta dos objectivos sociais e educacionais dos pais e da comunidade, mas também dos
projectos dos professores e dos outros actores educativos, e também, obviamente escuta dos
anseios e das aspiracoes dos alunos”.

Neste enquadramento, ganha espaco a articulacdo curricular, aquilo que Alonso
(2001:26) chama “Equipas Pedagdgicas” ou "Pares Pedagogicos”, que por sua vez,
desafiam a pedagogia, a organizacéo e os sistemas de lideranca e de comunicagéo arreigados
na cultura escolar”. A articulagdo curricular — vertical e horizontal - assume assim, varios
contornos no espaco escola, que Alonso (1996:22) define como:

Articulacdo Vertical: a apresentacdo do curriculo deve mostrar uma sequéncia

progressiva e interligada entre as diferentes unidades, anos e ciclos que constituem o

percurso escolar;
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Avrticulagdo Horizontal: na qual a estrutura curricular deve mostrar e possibilitar a
interligacdo entre todas as capacidades, saberes e atitudes, desenvolvidos nas
diferentes actividades curriculares, numa perspectiva globalizadora e integradora do
saber e da experiéncia;

Articulacdo Lateral: na qual o desenvolvimento curricular deve contextualizar as
actividades na experiéncia e nas concepgdes prévias dos alunos, para que possa dar
um sentido ao que aprende e a0 mesmo tempo, possa tornar funcionais essas
aprendizagens, ou seja, possam ser aplicadas e transferidas para novas aprendizagens

e para a resolucéo de situacdes e problemas de vida.

Etimologicamente, a palavra articulagdo vem do latim «articulatidne», que significa
“formagdo dos nés das drvores”. Segundo a Wikipédia estes “NOS” conferem “melhor
desempenho, maior rapidez e sua estrutura ¢ dindmica” no desenvolvimento da arvore.
Transpondo para o campo educativo, leva-nos a considerar que esta definigdo de articulacéo
tem em vista essas premissas, podendo estes “n0s” serem considerados, as ac¢Ges que 0S
docentes proporcionam com o objectivo das criancas adquirirem competéncias facilitadoras
de um melhor desempenho no ciclo seguinte e que, em Ultima andlise, facilitam a transicao
entre niveis de escolaridade. Segundo Serra (2004:19) deve entender-se por articulagao
curricular “todas as actividades promovidas pela escola com o intuito de facilitar a transi¢do
entre a educacdo pré-escolar e o 1° CEB, sejam elas actividades dentro do horério lectivo ou
fora dele, vividas dentro e fora da escola, com a participacao ou ndo dos alunos”.

Nesta perspectiva, podemos enquadrar a articulagcdo nos varios momentos e espagos
que se operacionalizam na escola - com as criancas e professores dentro do horério lectivo,
entre professores fora da componente lectiva, com os pais dentro ou fora da escola e nas
parcerias com a comunidade - sempre numa perspectiva horizontal e vertical. Nesta linha,
encontramos eco em Warschauer (2001:160) quando introduz a ideia de “Roda” que
identifica como “pistas de trabalho em momentos de encontro e trocas de pares entre
professores e alunos, ou entre o coordenador e um grupo de professores que se remete para
um espaco — Tempo de negociacdo que possibilita a construgdo de projectos individuais e
colectivos a partir da tensao”.

A articulagéo curricular pode assumir variadas formas sendo, contudo, essencial que
elas tenham como pano de fundo a reflexdo que, como refere Alarcdo (2000:20), “se
responsabilize por fomentar ou apoiar um processo formativo-reflexivo da escola sobre si

mesma, com vista a qualidade da institui¢do e da educacdo que nela se pratica”.
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N&o pretendemos remeter ou reduzir a articulagdo a uma mera preparacdo para o
ciclo seguinte, mas sim que se encontrem pontos comuns, propiciadores de trabalho em
conjunto, capaz de minimizar o choque das transi¢fes entre ciclos. Neste sentido, Zabalza
(1994:39) defende “uma ideia de formacdo continua. Isso significard um desenvolvimento
curricular capaz de integrar num processo unitario (que ndo significa standard, nem
desligado das caracteristicas psicologicas das diversas idades) e continuado do processo
formativo de cada sujeito”.

Para Serra (2002:88) existem trés tipos de Articulacdo Curricular possivel entre
ciclos: “a espontanea, a regulamentada e a efectiva”. A primeira - articulacdo espontanea -
refere-se, segundo a autora, a articulacdo que surge fruto da partilha de espagos e
proximidade entre os docentes de ambos 0s ciclos, sem que para isso 0S mesmos a tenham
planeado. A segunda — articulacdo regulamentada - advém dos normativos legais, logo, ao
nivel do macro e mesodesign, entre 0s quais nomeamos 0 Dec.-Lei n°® 542/79 (Estatutos dos
Jardins de Infancia) que faz referéncia a “institucionaliza¢do de mecanismos que garantam a
articulacdo sequencial com o ensino primario”, a Lei-Quadro 75/2008 (art. 43) referindo que
“articulagd@o curricular e gestdo curricular devem promover a cooperacao entre os docentes
do agrupamento ou escola ndo agrupada, procurando adequar o curriculo as necessidades
especificas dos alunos”. Ao nivel macrodesign, enquanto nivel de decisdo nacional que
contém os pressupostos, as intengdes e a estrutura do curriculo nacional, destacamos ainda
as OrientacBes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (ME, 1997) e o Curriculo da
Educacdo Basica (ME, 2001). Ao nivel do mesodesign, enquanto estrutura organizativa e
orientadora dos agrupamentos de escolas, que definem opcdes mais contextualizadas ao
conjunto de escolas que o agrupam, destacamos o Dec.-Lei 75/2008 que refere o Projecto
Educativo como um “documento que consagra a orientagdo educativa... no qual se
explicitam os principios, os valores as metas e as estratégias segundo qual o agrupamento ou
escola nao agrupada se propde a cumprir na sua fung¢do educativa” (art. 9°).

Relativamente a articulacdo curricular efectiva a mesma autora refere que ela surge
da consciéncia e necessidade de ambos os ciclos perspectivarem um trabalho colaborativo,
que nasga das necessidades do contexto. Esta assume trés formas: “a activa”’, na qual existe
um profundo conhecimento da realidade curricular dos dois niveis educativos e a
proximidade das criancas e dos espagos promovem o espirito colaborativo entre professores;

“a reservada” onde ndo ha um verdadeiro trabalho de articulagdo, pois ocorre em momentos
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esporédicos fortes do PAA?, sem sequencialidade ou efectiva continuidade; “a passiva” que

acontece sem que o professor tome parte activa nem desenvolva esforgos para que acontega,

mas que € inerente ao contacto institucional dos dois graus de ensino (Serra, 2002:89). Por

ultimo, a autora considera ainda que pode existir uma “ndo articulagdo” (p.90), devido a

falta de contacto entre os dois niveis de ensino, que ndo demonstram interesse ou

preocupacdo nem conjugam esforgos para a sua promocao.

A este respeito, Alarcdo (2008:210-212), no Conselho Nacional de Educacdo,

identifica varios factores nas politicas de ensino, que favorecem a existéncia de

“desarticulacéo” a todos os niveis e que condicionam a perspectiva actual de uma educacéo

dos 0 aos 12 anos. A autora destaca a

“Desarticulacdo entre politicas que influenciam a vida da crianga” devido as
alteracbes continuas de governos, que carecem de estabilizagdo nas medidas
adoptadas e ndo promovem a continuidade de projectos que evidenciam resultados
positivos;

“Desarticulacdo entre uma vida das criancas, desacompanhada, e uma excessiva
institucionalizagdo do seu tempo”, resultante da escola a tempo inteiro, delegando a
familia para segundo plano;

“Desarticulacdo entre as inten¢bes democratizadoras dos documentos curriculares e
da legislacdo e o pouco apoio dado a criangas com pertencas sociais e culturais
diversificadas”, relacionada com o grande indice de retencdo e de desisténcia dos
alunos, bem como com a falta de adequacao do ensino a realidade em que se insere,
que resulta na antecipacdo de abandonos antes do final da escolaridade obrigatoria;
“Desarticulagdo entre documentos enquadradores”, que impede uma leitura, que
obedeca a sequencialidade entre ciclos, ou do curriculo nacional;

“Desarticula¢do entre o discurso e a prdtica” que se refere a falta de articulagéo
existente entre os diversos ciclos, em aspectos organizativos, logisticos, bem como
de curriculos, capaz de criar problemas ao nivel da transicao entre niveis de ensino;
“Desarticulagdo entre o ideal, bem apregoado, da qualidade e da sua
monitoriza¢do”, que diz respeita a falta de autonomia das escolas, como centros de
resolugéo contextualizada na gestdo e orientacdo curricular.

Em contrapartida, Rolddo (citada por Alarcdo, 2008:213) propde alguns principios

que devem presidir uma escolarizagdo integrada, nomeadamente “a continuidade da

2PAA — Plano Anual de Actividades
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dimensédo curricular, organizativa e vivencial; a inclusdo de todo o percurso educativo na
mesma instituicdo; os incentivos ao trabalho integrado entre docentes e entre criangas de
varias idades; a construcao de referenciais de competéncias a desenvolver ao nivel formal e
nao formal”.

Esta exposi¢cdo e o0s conceitos anteriormente apresentados sugerem-nos que a
articulacdo depende de dois eixos ou pontos de partida: dos normativos legais
(regulamentada) e do professor (espontanea e efectiva). Assim, considera-se relevante a
analise dos normativos que regulam e orientam o processo educativo com vista a reflectir a

presenca da articulacdo curricular.

1.2. Articulacao curricular: Da Lei de Bases do Sistema Educativo a
Reforma Curricular

Em consequéncia da definicdo dos conceitos apresentados e da identificacdo das
possibilidades de articulagbes e desarticulacdes que condicionam a articulagédo entre ciclos,
propomos agora situar a nossa analise dos normativos legais, de forma a situar as nossas
reflexdes numa base de sustentabilidade daquilo que a lei prevé.

A Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86 de 14 de Outubro) afirma “a
articulacdo entre os ciclos obedece a uma sequencialidade progressiva, conferindo a cada
ciclo a fungdo de completar, aprofundar e alargar o ciclo anterior, numa perspectiva de
unidade global do ensino basico” (art. 8.2, n.° 2). Este artigo, definindo os critérios que estdo
subjacentes a articulacdo, aborda a unidade global do ensino béasico. Ndo obstante, hoje
preconiza-se a educacdo basica (e ndo ensino basico) abrangendo a educacdo dos 0 aos 12
anos, ou seja uma educacdo continua que acompanhe o desenvolvimento da crian¢a, huma
base articulada entre niveis de escolaridade, favorecendo a continuidade educativa, para que

as transicdes constituam uma passagem harmoniosa e com sentido.

Confrontamo-nos, contudo, com novos conceitos — articulacdo e continuidade - que
se torna relevante diferenciar. Para Dinello (1987:60) “a continuidade educativa ¢ uma
percepcao exterior do fendmeno, enquanto numa observacdo mais profunda se compreende a
necessidade de uma articulagdo para um maior aproveitamento dos ciclos, certamente
ligados, mas intrinsecamente diferenciados”. A continuidade educativa exige que se
promovam “mecanismos de articulacdo” (Serra, 2004:17), capazes de evitar

descontinuidades em cada um nivel de escolaridade. Estes mecanismos tém alguma
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expressdo no Dec.-Lei 75/2008, relativo a autonomia das escolas, definindo os espacos em
que ocorre a articulacdo entre ciclos e referindo-se aos aspectos organizativos dos
agrupamentos, explicitando que cabe aos 6rgdos de gestdo e administracdo do agrupamento
“a) Proporcionar um percurso sequencial e articulado dos alunos abrangidos numa dada area
geogréfica e favorecer a transi¢do adequada entre niveis e ciclos de ensino” (artigo 6°, ponto
1, alinea a). No segundo ponto deste mesmo artigo define ainda, os critérios da sua
constituicdo, devendo obedecer: “a) a construcdo de percursos escolares integrados; b) a
articulacdo curricular entre niveis e ciclos educativos”.

Estes dois artigos conferem a escola/agrupamento a autoridade de implementar uma
nova cultura pedagdgica, na procura de novos contornos que a reforma do sistema educativo
pretende definir. Se por um lado, devemos entender o percurso educativo da crianca dos 0
aos 12 anos, por outro lado, os agrupamentos de escolas tém por missdo, proceder a
elaboracdo de documentos orientadores ao nivel do mesodesign, que contextualizem e
orientem 0s docentes no processo educativo no sentido de proceder uma reorganizagao
global da escolaridade (microdesign). Entende-se por nivel micro, os sistemas normativos
mais proximos, como por exemplo os projectos curriculares de turma, que combinados com
as orientagdes emanadas ao nivel macro e meso ja anteriormente definidos, espelham
idiossincrasias do professor, as suas op¢Oes educativas relativas a processos de ensino e de
aprendizagem direccionadas e contextualizadas em func¢éo do seu grupo/turma.

Sédo, todavia, escassas as referéncias nas Orientagdes Curriculares para a Educacgéo
Pré-Escolar® (Dec.-Lei 5220/97, de 4 de Agosto) sobre a articulacéo entre ciclos. Menciona,
apenas, a sua implementacdo sempre associada ao papel do educador, explicitando que
“cabe ao educador promover a continuidade educativa num processo marcado pela entrada
para a educacdo pré-escolar e a transicdo para a escolaridade obrigatéria” (ME, 1997:28).
Para Alarcdo (2008:205) “um dos problemas recorrentemente apontados situa-se na
transicdo da educacgdo pré-escolar para a educacdo escolar propriamente dita e denota uma
falta de articulagdo intercontextual provocada por duas culturas profissionais isoladas: a dos
educadores de infincia e a dos professores do 1° Ciclo do ensino basico”. Articulagdo deve
ser encarada assim, na progressao articulada entre os dois primeiros niveis de escolaridade,
pela valorizacdo de experiéncias anteriores, sua sequéncia e aprofundamento que

perspectivam a continuidade educativa.

¥ OCEPE: Orientacdes Curriculares para a Educacéo Pré-Escolar (ME, 1997)
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E de salientar que as OCEPE assentam os seus fundamentos, “na construcdo
articulada do saber” (ME, 1997:14), prevendo a abordagem dos contetdos, a partir da
cultura experiencial da crianca, numa construcdo globalizante e integrada. Privilegia ainda, a
organizacdo do ambiente educativo, como sendo suporte do desenvolvimento curricular, que
incorpora diferentes niveis em interac¢ao, dos quais nos merece referenciar “a organizacao
do estabelecimento educativo, a relagdo com os Pais e outros parceiros educativos” (ibidem).
Todavia sdo entdo pouco explicitas quanto a articulacdo curricular horizontal, (que se refere
a articulacdo entre docentes do mesmo Ciclo), e a articulacdo vertical (Articulacdo entre
niveis de ensino diferentes). Nesta perspectiva, referem superficialmente algumas ideias para
a operacionalizacdo da articulacdo curricular ao defender que “o dialogo e a colaboragéo
entre educadores e professores do 1° ciclo facilitam a transicdo e uma atitude positiva da
crianga face a escolaridade obrigatéria” (ME, 1997:28). Perspectiva-se uma base de
entendimento, na qual o educador de infancia deverd considerar nas suas praticas o
desenvolvimento do ciclo seguinte e, simultaneamente, o professor do 1.° ciclo ter em conta
o trabalho educativo que precedeu a entrada para a escola, num processo de articulacdo e
cooperacao.

A estas, Alonso (2001:59), tal como ja foi mencionado, acrescenta a articulacdo
lateral (articulagcdo interdisciplinar, transdisciplinar, ...), sendo a sua conjugagdo
considerada pela autora “essencial a um curriculo que se pretende integrado ou coerente, em
que as diferentes pecas que o constituem estdo ligadas pelo sentido da totalidade,
permitindo, assim, que se torne relevante para os alunos”. Nesta linha de pensamento,
confere-se igualmente um trabalho em parceria que, como propde Alfieri (citado por Alonso,
2000:36) promove a criagdo de diversos “teatros cognitivos” que se situam ao nivel de
diversos ambitos do saber, que se interligam e se cruzam, recorrendo a uma multiplicidade
de recursos e instrumentos.

A articulagdo, segundo o Dec. Lei 6/2001, art.lll) deverd, “a) estar assente em
principios de coeréncia e sequencialidade entre os trés ciclos do ensino bésico e articulagdo
destes com o ensino secundario, b) integracdo do curriculo e da avaliacdo, assegurando que
esta constitua o elemento regulador do ensino e da aprendizagem”. Esta vertente situa-se ao
nivel da realizacdo de projectos comuns que integram docentes e criancas de ambos 0s
ciclos, perspectivando a colaboracdo e o conhecimento matuo, facilitador da transicéo.

Os centros de decisdo passam, assim, a estar nas escolas/agrupamentos como espagos
de gestdo educativa contextualizada e aos professores compete participar “na construcao,
desenvolvimento e avaliacdo do projecto educativo da escola e dos respectivos projectos
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curriculares, bem como nas actividades de administragdo e gestdo da escola, atendendo a
articulag¢@o entre os varios niveis ¢ ciclos de ensino” (Dec.-Lei n® 241/2001, art. V).
Perspectivar assim a articulacdo confirma, em nosso entender, a necessidade de criar
espacos colaborativos entre niveis de ensino, que facilitam a transicdo entre a Educacao Pre-
Escolar e o0 1° Ciclo, em procedimentos pedagdgicos que levem a sua operacionaliza¢éo que
segundo o Dec. Lei n°® 75/2008 “deve promover a cooperagdo entre os docentes do

agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada” (art. 43, n.°1).

1.3. As Orientag¢odes Curriculares e o Curriculo Nacional do 12 Ciclo:
percursos de continuidade e articulagao?

Actualmente, os documentos que orientam as praticas destes dois niveis educativos
apontam para a necessidade de articulacdo, através da colaboracdo de educadores e
professores. Neste sentido, interessa-nos, num primeiro momento, reflectir sobre as

diferengas e semelhancas entre os curriculos dos dois niveis de ensino.

As OCEPE (ME, 1997:89) apontam para "a relacdo entre educadores e professores, a
compreensdo do que se realiza na educacdo pré-escolar e no 1° ciclo bem como anélise e
debate das propostas curriculares para cada um dos ciclos, como facilitadores da transi¢éo",
enguanto o programa do 1° CEB refere que "a Reforma Educativa propde uma concepcéo de
educacdo integrada e em desenvolvimento a partir dos conhecimentos anteriormente
adquiridos, na fase da educacdo pré-escolar (...) para os ciclos sequentes do Sistema de
Educacao” referenciado no programa do 1° Ciclo (ME, 1998: 31).

As OCEPE (ME, 1997) e o programa do 1° CEB -caracterizam-se por terem
concepcdes e pressupostos diferentes, uma vez que assentam num principio que, a partida,
os identifica e diferencia: a frequéncia na Educacdo Pré — Escolar é facultativa, em
contraposi¢do com a obrigatoriedade do 1° CEB. Neste sentido, Bassedas e colaboradores
(2010:60-61) reflectem sobre a funcdo do curriculo numa etapa escolar ndo obrigatoria — a
educacdo pré-escolar - e referem

o facto de que a etapa de educacdo infantil ndo seja obrigatéria faz com que o
curriculo adoptado também nédo o possa ser. Isto significa que todos os aspectos que
se propdem (contetdos, objectivos, orientaces didacticas) sejam orientativos e ndo
prescritivos. Mesmo assim, consideramos muito Util a existéncia de um curriculo

orientador, porque serve como referente para os educadores, para ndo esquecer
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nenhum aspecto importante ao longo da etapa e como elemento de contraste em

relacdo com a prépria prética.

As OCEPE (ME, 1997), enquanto guia orientador e facilitador para o educador, é
flexivel, aberto, abrangente e geral a qualquer concepg¢édo de curriculo, ou seja, incluem a
possibilidade de diversas opc¢des educativas e, portanto, varios curriculos” (ME, 1997).
Neste sentido, o educador conta com um conjunto de linhas programéticas presentes num
quadro referencial, que sdo as OCEPE e, tal como refere VVasconcelos no proprio prefécio
das Orientacdes Curriculares “o educador € o construtor e gestor do curriculo ™.

A EPE organiza-se em trés grandes areas de contetdo, que segundo as OCEPE (ME,
1997:14) “constituem as referéncias gerais a considerar no planeamento e avaliacdo das
situacOes e oportunidades de aprendizagem”, que se traduzem em abordagens no @mbito de
Expressdo e Comunicacdo, da Formacdo Pessoal e Social e do Conhecimento do Mundo. O
Curriculo Nacional do 1° CEB organiza-se numa plataforma de aprendizagem formal que se
repercute essencialmente nas aprendizagens curriculares disciplinares — Lingua Portuguesa,
Estudo do Meio, Matematica e Expressdes Artisticas e Motoras - e em areas curriculares ndo
disciplinares — Area de Projecto. Formacdo Civica e Estudo Acompanhado (Dec.-lei
6/2001).

O programa do 1.° CEB refere que “avaliagdo deve centrar-se na evolucdo dos
percursos escolares através da tomada de consciéncia partilhada entre o professor e o aluno,
das multiplas competéncias, potencialidades e motivacdes manifestadas e desenvolvidas,
diariamente nas diferentes areas que o curriculo integra” (ME, 2006:25). Por sua vez, na
Educacdo Pré-escolar, a avaliacdo esta sempre presente e faz parte do dia-a-dia de uma sala
de jardim-de-infancia, sendo essencialmente formativa, permitindo “avaliar os processos e
os efeitos, tomar consciéncia da accdo para adequar o processo educativo as necessidades
das criangas e do grupo a sua evolucao” (ME, 1997:27). Em nosso entender, parece nao
existir uma profunda diferenciacdo entre 0s processos avaliativos entre estes dois niveis de
escolaridade, muito embora no 1.° ciclo a avaliacdo contemple formalmente as
aprendizagens adquiridas e os alunos sejam sujeitos de avaliagdes nacionais. Ndo obstante,
Nabuco (1992:56) apresenta as diferencas destes dois niveis de ensino, ao dizer que “no pré-
escolar, normalmente o acento tonico é posto no desenvolvimento emocional da crianga
através do jogo e actividades criativas. No ensino basico o acento tonico & posto na

aquisicao de competéncias a nivel da leitura, escrita matematica e ciéncias”.
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Contudo, aquilo que, a primeira vista, nos parece tdo diferente na estrutura e nos
contetdos do plano curricular destes dois graus de ensino, dilui-se quando analisamos e
comparamos as duas valéncias na organizacao e processos de desenvolvimento do curriculo,
a ter em consideracéo na accdo do docente.

Em primeiro lugar, ao comparamos as areas curriculares, vemos que elas se cruzam e
correspondem, potenciando a articulagdo entre ambos 0s niveis e permitindo uma
continuidade prevista nos normativos legais anteriormente apresentados, salvaguardando, no
entanto, as caracteristicas e a faixa etaria/desenvolvimental das criancas. Neste sentido,
Serra (2004:84) apresenta a relacdo entre os conteldos das OCEPE e as é&reas de
aprendizagem do 1° CEB, as quais identificamos na figura seguinte:

Comunicagdo

Lingua Portuguesa
Comunicagdo escrita
Comunicagdo Oral

Linguagem oral
Abordagem a escrita

Matematica )
matematica

Figura 1 — Comparagdo entre as areas de contetidos das Orientagdes Curriculares e 0 Programa do 1° CEB
(adaptado de Serra, 2004)

Tal como se pode verificar a Figura 1, existe uma preocupagdo pela continuidade
educativa em ambos os ciclos, “relativamente a alguns aspectos programaticos que sendo
referenciados nas orientagdes curriculares, encontram seguimento e aprofundamento nos
blocos tematicos que constituem o programa do 1° Ciclo” (Serra, 2004:80). Para Nabuco

(1992:82) “o que ¢ deveras fundamental é que no pré-escolar se antecipem as experiéncias
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do ensino basico e que os professores deste nivel reforcem aprendizagens anteriores. Para
isso é necessario que os professores dos diferentes niveis trabalhem e pensem em conjunto,
o planeamento a longo prazo”. Segundo Vasconcelos (2007:s/p)
Durante anos, pensava-se que uma insercao positiva da escolaridade basica se fazia
através de processos de inducdo, nomeadamente usando fichas de iniciacdo a escrita
e leitura ou exercicios graficos em linhas ou papel quadriculado. Até aos anos 80 a
investigacdo afirmava que os factores indicativos de uma inser¢éo positiva no 1°
Ciclo se prendiam com indicadores de sucesso escolar nas aprendizagens formais.
Estudos mais recentes apontam para um nimero muito mais amplo de competéncias
indicativas de uma insercéo positiva na escolaridade obrigatoria a cabeca das quais
se encontra a capacidade de aprender a aprender.

Neste sentido, preconiza-se a progressao articulada entre os dois primeiros niveis de
escolaridade, pela valorizacdo de experiéncias anteriores, sua sequéncia e aprofundamento,
que perspectivam a continuidade educativa (Nabuco, 1992; Serra, 2004). Contudo, Dinello
refere (1987: 60)

a continuidade educativa é uma percepcdo exterior do fendmeno, enguanto numa
observacdo mais profunda se compreende a necessidade de uma articulagdo para um
maior aproveitamento dos ciclos, certamente ligados, mas intrinsecamente
diferenciados. Na visdo da continuidade aparece uma imagem do produto

objectivado, na articulagéo é o processo que se dimensiona.”

Nesta reflexdo, parece-nos importante reflectir sobre as competéncias basicas que
deverdo estar presentes na aprendizagem nos primeiros anos de vida e que se revelam
importantes na integracdo no 1° Ciclo. Segundo Vasconcelos (2007:s/p) a crianca deve
desenvolver competéncias sociais de cooperacdo, competéncias pessoais de auto-estima,
auto-conceito, auto-regulagao positivas, para além de terem o grande desafio da “aquisicdo de
habitos de trabalho e capacidade de resiliéncia, isto é capacidade de fazer face a frustracdo”

Estas competéncias sdo transversais a todos os niveis de ensino e, apesar de o
curriculo os diferenciar, possibilitam a crianca a construcdo do seu préprio conhecimento.
Serdo, todavia, dependentes da organizagédo e gestdo curricular impulsionadas, ou ndo, no
contexto escolar. Por conseguinte, no capitulo seguinte iremos reflectir sobre essas praticas
desafiadoras e a sua operacionalizacdo quando envolvem outros alunos de outros niveis de

escolaridade.
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Capitulo 11
Operacionalizacdo da Articulagdo Curricular entre a Educagédo Pré -
Escolar e 1° Ciclo do Ensino Bdsico

Neste capitulo, e num primeiro momento, pretendemos reflectir mais sobre o ambito
do nosso estudo, nomeadamente sobre a Educacao Pré-escolar (EPE) e o 1° Ciclo do Ensino
Bésico (CEB), apresentando um estudo comparativo entre o programa do 1° CEB e as
OCEPE (ME, 1997), na identificacdo e organizacdo dos conteudos de forma sequenciada,
salvaguardando o desenvolvimento e as capacidades de aprendizagem das criancas em cada
nivel de ensino.

Num segundo momento, identificamos os principais actores nas dindmicas de
articulacdo, e quais os potenciais constrangimentos e facilidades que norteiam as acc¢des dos

docentes na implementacdo da articulacdo entre os dois niveis de ensino em estudo.

2.1. Abordagens metodologicas

A Educacgdo Pré-Escolar procura-se, essencialmente, que a crianga construa o seu
proprio conhecimento de uma forma ludica, de acordo com o seu desenvolvimento,
recorrendo-se a estratégias e materiais seus familiares, a situacGes concretas e palpaveis do
dia-a-dia, enquanto no 1° CEB se pretende que ela consiga transpor essas aprendizagens para
niveis de abstraccdo mais elaborados, considerando igualmente o seu nivel de
desenvolvimento nas diferentes &reas. Assim sendo, ao analisarmos a organizagdo do tempo
e do espaco bem como a abordagem metodoldgica de ambos os ciclos, verificamos que cada
nivel de ensino apresenta caracteristicas proprias, que passamos a sintetizar no esquema
comparativo seguinte (Figura 2), encontradas por Serra (2004) na articulacdo entre o Pré —
escolar e 1° Ciclo.

A leitura da figura 2 sugere-nos que, na Educacdo Pré-escolar, a crianga tem mais
liberdade e gere o seu tempo, tendo sempre o educador como mediador. Partindo das
solicitacGes e interesses que elas vao verbalizando, serdo construidos projectos integrados,
numa atitude de descoberta e resolucdo de problemas assente numa organizacao do espago e
tempo, que permite uma maior flexibilizacdo e a oportunidade de haver um trabalho

interdisciplinar e de grupo.
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* EPE: As criancas tornam-se mais independentes do adulto; Privilegia-se a relagdo crianga -crianga
* CEB: As criangas sao mais dependentes do adulto; Privilegia-se a relacdo crianga - professor

» EPE: As criancas sdo livres para fazer escolhas; O espago promove a interaccdo entre pares e a livre )
circulagdo favorece a iniciativa na acgao;

» CEB: O professor decide o que as criangas fazem e despendem bastante tempo pela correcgao dos
trabalhos; Trabalho mals isolado, com menos possibilidades de escolha de actividades )

* EPE: As criangas tém: mals interac¢ao nas actividades; Sao incentivadas na resolugdo de problemas;w
Existe uma relacdao mais aberta

P o CEB: As criancas mudam os seus comportamentos: No tempo gasto a ouvir e a esperar, na relacio

indepondincie com o professor (relacdo dual); Diminue a capacidade de auto - motivacao, gy

* EPE: O jogo surge de forma espontanea; As criancas trabalham em conjunto e partitham os seus n
trabalhos uns com os outros

BT * CEB: O jogo surge como premio. Favorece-se o trabalho em detrimento do jogo; Raramente

arocessual trabalham em conjunto, pontualmente em pequenos Brupos ou em pares J

* EPE: Da énfase ao desenvolwmentoemocional atraveés do jogo e actividades criativas, numaabordagem dew
conteddos de uma forma integrada.
» (EB:Da énfase a aguisicdo de competéncias ao nivel da leitura, escrita, matematica e estudo do meio.

v,

Figura 2 - Diferencas na abordagem metodoldgica dos dois ciclos (adaptado de Serra, 2004)

Em contrapartida, o 1° Ciclo caracteriza-se por ter uma estrutura mais rigida e
controlada, assente em aprendizagens formais que se traduzem essencialmente na
aprendizagem de areas especificas do conhecimento (da leitura, escrita, matematica e
expressdes), com a utilizagcdo de tempo e espaco decidido pelo professor, assistindo-se a
presenca de uma relacdo sobretudo dual. Nao obstante as opg¢bes metodoldgicas e
curriculares dos professores tornard o curriculo, mais ou menos fechado e tradicional ou
aberto, flexivel e contextualizado. A este respeito, Portugal (2002:9) refere que a articulagéo
entre a Educacédo Pré-Escolar e 1.° CEB é passivel de ser concretizada apesar das diferencas
entre estes dois niveis de ensino, referindo:

Sem deixar de considerar a conciliacdo de um campo extremamente flexivel com
outro em que o0 nucleo de aprendizagens essenciais se impde, nao é dificil encontrar
numa analise comparativa genérica dos referentes orientadores da educacdo pré-
escolar e do 1° Ciclo principios basicos comuns, como por exemplo: Integracdo
construtivista da aprendizagem e da prépria actuagdo educativa; continuidade em
termos de perfil de formacdo, baseada na identidade de vertentes que atravessam o

campo dos objectivos e competéncias essenciais; a estrutura curricular organizativa
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pela articulacdo da transversalidade e especificidade que pressupde, pelo sentido da

globalidade e integracdo que lhe é inerente.

Estaremos, entdo face a diversidade de desenvolvimentos profissionais diferenciados,
metodologias e opcdes pedagogicas diversas, mas passiveis de se articularem. Por
conseguinte, torna-se necessario analisarmos como o0s educadores e o0s professores

preconizam o0s processos de ensino e de aprendizagem nos dois niveis de escolaridade.

2.2. Processos de ensino e de aprendizagem

A reflexdo das abordagens metodoldgicas de ambos os ciclos pressupde, numa
primeira leitura, que a articulacdo entre ambos é passivel de ser concretizada, encontrando
eco em Serra (2004:85) ao referir que “a base para a progresséo e alargamento de saberes
encontra-se na crianca, isto é, os dois documentos preconizam que € partindo da crianca, dos
seus saberes e do seu desenvolvimento, que os professores e educadores deverao regular as
suas praticas educativas”. Nesta perspectiva, Maia e seus colaboradores (2008:49)
consideram que os professores mais reflexivos e autonomos influenciam os niveis de
realizacdo dos alunos, implementando estratégias educativas e metodologias de ensino e de
aprendizagem mais eficazes que auxiliam os seus alunos na construcdo dos seus saberes.

Em ambos os documentos orientadores dos dois ciclos (OCEPE e Curriculo
Nacional), observamos processos de aprendizagem que se pautam por aceder ao
conhecimento, tendo em conta a cultura experiencial e desenvolvimento da crianga, numa
perspectiva sistémica, construtivista e ecoldgica sendo que, neste sentido, consideramos ndo
haver diferenca entre a Educacdo Pré-escolar e o 1.° CEB. Nesta perspectiva, Alonso
(1994:23) refere a importancia e preméncia de implementar e reforgar os contributos das
teorias construtivistas e criticas, pois sustentam a necessidade de criar oportunidades de
aprendizagens relevantes e significativas, para além de permitir o “desenvolvimento da
capacidade de pensar e com compreensdao de atitudes e valores necessarios para a
cidadania”. Para tal, o docente, professor ou educador, tem de encarar 0 processo de ensino e
de aprendizagem, partindo das criangas reais e concretas a que se destina, inseridas num
contexto especifico, e vendo-as como sujeitos capazes de regular informacao e apreender o
mundo que a circunda, mediante a sua ajuda e apoio (Vasconcelos, 1997:34). Neste
processo de participacdo orientada (Rogoff, citada por Vasconcelos, 1997) constroem-se

pontes entre 0s conhecimentos prévios das criangas e 0s conhecimentos que vao adquirir, e
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essa informacdo e aprendizagem sera tanto melhor consolidada quando conta com a ajuda e
apoio do professor - scaffolding (Bruner, 1986) nos seus esforgos e na sua responsabilidade
de gerirem a resolucdo de problemas.

Hoje pretende-se uma concepc¢do de escola que segundo Pérez Gomez (citado por
Alonso, 2000:36) é uma comunidade de vida e de aprendizagem, onde aprender e viver sdo
processos simultaneos e inter-relacionados. Ha assim uma relacdo de inter-dependéncia, que
se situa na procura de novos contornos de intervencdo, onde sdo valorizados “os conteudos
declarativos ou conceptuais (servem para descrever e organizar a realidade); procedimentais
(descrevem o procedimento a seguir para obter um determinado resultado) e atitudinais
(disposicbes para avaliar uma situacdo e para agir em conformidade com ela, a luz de
determinados principios éticos” (Alonso, s/d:8), perspectivando uma abordagem integradora
e competéncia.

As OCEPE (ME, 1997) e o programa do 1° CEB iniciam com uma série de principios
orientadores e pedagdgicos que nos remetem para uma articulacdo entre os dois niveis de
ensino. As aprendizagens activas, significativas, diversificadas e integradas, onde a crianga
reconheca as suas possibilidades e os seus progressos, assente em interac¢fes sociais
respeitadoras das diferentes culturas e promotoras da vida democrética, favorecem
ambientes de aprendizagem cooperativa e orientam a crianga na constru¢do do seu préprio
conhecimento e da sua aprendizagem, isto &, “requerem do aluno um processo de regulagdo
da aprendizagem que € o que lhe permitira adquirir uma autonomia enquanto aprendiz -
aprender a aprender” (Alonso, s/d:9).

Ao longo da reflexdo e comparacdo entre os dois principais documentos
orientadores dos niveis de escolaridade em estudo, podemos verificar que educador e
professor assumem um papel determinante, quer no desenvolvimento curricular no seu todo,
quer nas dinamicas de articulacdo que se estabelecem em particular. Assim, pretendemos
analisar as facilidades e constrangimentos que 0s principais agentes dinamizadores da

articulacdao assumem.

2.3. Papel do Educador/Professor nos processos de articulacao

Ao pensar no papel do educador/professor nos processos de articulagdo, ocorre-nos
transcrever uma ocorréncia com Dewey descrita por Novoa (2007:16) acerca daquilo que

seriam boas praticas junto de um grupo de docentes:
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Ele que no ano 1930 inventa o conceito de professor reflexivo, um docente virou-se
para ele e disse: o senhor abordou varias teorias, mas eu sou professor ha dez anos,
eu sei muito mais sobre isso, tenho muito mais experiéncia nessas matérias. Entdo,
Dewey perguntou: tem mesmo dez anos de experiéncia profissional ou apenas um

ano de experiéncia repetida dez vezes?

Neste sentido, a idiossincrasia e a sua mundividéncia transportam-se para 0 espacgo
de aula, de forma repetitiva, tradicional, fechada ou, pelo contrario, como um “mediador e
articulador dos pontos de vista, das negociagdes pessoais e didlogos com a cultura”
Warschawer (2001:136).

Assistimos durante muitos anos a uma formacgdo do professor que assentou, na
maioria das vezes, em abordagens excessivamente tedricas ou excessivamente
metodoldgicas, e na reproducdo e repeticdo das orientacbes emanadas de manuais, havendo
um deficit de reflexdo, andlise e partilha sobre as préaticas e procedimentos mais adequados a
sua actividade. Sanches (1997: 170) referindo alguns autores, (i.e., Schon,1987; Hargreaves,
1995; Huberman, 1995), refere que estes conduzidos pela nova forma de olhar o ensino e
por argumentagdes diferentes, estabelecem uma comparagéo “o ensino ¢ bricolage, trabalho
de arte. Qual artesdo, o professor realiza em cada dia obra Unica, original e ndo repetivel”. A
mesma autora, refere também Gage que, como arte pratica, considera 0 ensino como “um
processo que requer intuicdo, criatividade, improvisacdo e expressividade"” e explicita “um
processo que deixa espaco para se afastar do que estd implicado, em regras, formulas e
algoritmos” (Sanches, 1997:171).

As alusbes destes autores questionam-nos sobre o que se pretende do professor
actual, que ao invés de pautar a sua pratica por um registo individualista e solitario, numa
accdo repetitiva sustentada na aprendizagem feita na sua formacdo inicial, tera que
reinventar novas praticas. Perrenoud (1999:6) alerta para a necessidade de se formarem
profissionais capazes de “ancorar a pratica reflexiva sobre uma base de competéncias
profissionais”, pelo que, ndo basta aos docentes com lacunas nas suas competéncias
profissionais  (disciplinares, didacticas e transversais) implementarem estratégias
apreendidas na sua experiéncia, pois arriscam-se a perder o dominio da aula. Perrenoud
(ibidem) identifica, entdo, dez “competéncias-chave” que se situam ao nivel do trabalho do
professor, nomeadamente:

o Organizar e animar as situacfes de aprendizagem;

e Gerir o progresso das aprendizagens;
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Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciagéo;
Envolver os alunos nas suas aprendizagens e no seu trabalho;
Trabalhar em equipa;

Participar na gestdo da escola;

Informar e envolver os pais;

Servir-se das novas tecnologias;

Enfrentar os deveres e dilemas éticos da profissao;

Gerir a sua propria formacéo continua.

Estas competéncias imprimem e exigem uma nova forma de pensar a escola, ou

seja, exige também ver a escola como um local onde os professores aprendem (Canério,

citado por Warschauer, 2001:167). Nesta linha de pensamento, Canario redimensiona o

papel do professor, apresentando-o em quatro dimensdes:

“O professor como analista simbolico”, aquele que perante a incerteza,
complexidade e variabilidade das estruturas, mostra capacidade de adaptacdo e
flexibilizacdo perante a realidade, trabalhando em equipas, discutindo conceitos,
elaborando estratégias e projectos, perspectivando a solucdo de problemas;

“O professor como um artesdo”’, aquele que ao invés de se cristalizar em préticas
aprendidas na sua formacgéo inicial, as reinventa de forma inovadora, partindo das
suas concepgbes anteriormente construidas, enriquecendo-as e actualizando-as
permanentemente, utilizando-as quando sentir necessidade.

“O professor como profissional de relagido”, aquele que investe toda a sua
personalidade para que a sua actividade seja definida tanto pelo que sabe como pelo
que ele é. Na relacdo directa com os alunos, é um individuo que se envolve em
continua aprendizagem, traduzida na capacidade de escutar e observar aquilo que o
contexto Ihe proporciona.

“O professor como um produtor de sentido”, aquele que reconhece a centralidade do
sujeito no processo de aprendizagem, tendo em conta a diversidade e expectativas
dos alunos, assentando a aprendizagem a partir dos contextos e da cultura
experiencial dos alunos. Desta forma, o professor responde as necessidades e
particularidades de cada crianga, reconhecendo que o processo de aprendizagem é

mais um passo para a construcdo de uma visdo do mundo.

O desafio que se pede ao professor € que proceda a formacdo e analise das suas

praticas, sozinho ou em conjunto com outros colegas, isto é, que seja um investigador da sua
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propria accdo educativa. Ser professor-investigador implica, todavia, ‘“desenvolver
competéncias para investigar na, sobre e para a ac¢do educativa e para partilhar resultados e
processos com 0s outros, nomeadamente com os colegas” (Alarcdo, 2001:26). Os docentes
assumem a mudanca curricular que, para Perrenoud (1999:12) se expressa em quatro niveis -
[i] Aprender a cooperar em rede, [ii]] Aprender a viver a escola como uma comunidade
educativa; [iii] Aprender a sentir-se membro de uma verdadeira profissdo e responsével por
ela; [iv] Aprender a dialogar com a sociedade” - que vai emergindo de um esforco colectivo,
num processo de “reculturagdo” (Fullan, 1993) “a partir do seu interior e em interacgédo
com o exterior” (Alonso, s/d:6).

Hoje pede-se ao docente, que seja capaz de analisar criticamente a realidade, que
adira a novas concepcbes do seu trabalho, assentes na colaboracdo, didlogo, troca de
experiéncias e respeito por pontos de vista diferentes. Tal como refere Novoa (2007:16)
“ndo é a pratica que ¢ formadora, mas sim a reflexdo sobre a pratica”, ou seja, € a
capacidade de reflectir e analisar em conjunto com todos 0s intervenientes no processo, com
vista a encontrar as respostas adequadas ao contexto, as criancas e a propria escola.
Estaremos, entdo, a construir uma escola que se pauta por atitudes colaborativas e a
“desenvolver uma pedagogia para a autonomia” procurando praticas adequadas e
transformadoras, capazes de transformar os alunos em “consumidores criticos e produtores
criativos de saberes”, mas simultaneamente “conceber o professor como intelectual critico e
agente de mudanga”, num movimento pendular entre a teoria e a préatica (Vieira, 2006:18).

Neste enquadramento, a articulagdo entre docentes ocorre quando se criam espagos
de reflexdo entre todos os intervenientes do espaco escolar, que tragam em conjunto a
planificacdo, a execucdo e avaliacdo de actividades, que perspectivem uma aprendizagem
contextualizada, produzindo um conhecimento pratico no professor. Este conhecimento
pratico envolve, simultanea e conjuntamente, o desenvolvimento pessoal e profissional que
se traduz “no conhecimento de si mesmo, do meio onde ensina, do assunto, do
desenvolvimento curricular e das estratégias de ensino” (Vasconcelos, 1997:31). Ou seja,
todas estas mudancas sdo geradoras de um novo paradigma educacional, promotor de “um
novo paradigma de curriculo e de profissionalidade docente, que pressupdem um novo papel
do aluno, do professor e uma nova concepcdo de escola, uma gestdo de curriculo que
permite adapta-lo a realidade de cada turma” (Catarino, 2005:2).

Estas transformacgdes tém expressdo na acgdo do professor, “no respeito pelos
critérios de articulacdo vertical e horizontal, junto com os de equilibrio e de adequagéo
essenciais a um curriculo que se pretende integrado ou coerente, em que as diferentes pecas
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que o constituem estdo ligados pelo sentido da totalidade” (Alonso, 2001:59). A sua
operacionalizacdo passa por o educador e o professor desenvolverem “projectos educativos
comuns”, ndo se limitando a encontros ou actividades episodicas, mas antes construirem e
desenvolverem um trabalho “sistematico e articulado” (Vasconcelos, 2002:6). Para a autora,
este trabalho de construcdo e desenvolvimento de projectos educativos comuns exige a
criagdo de espacos e tempos de partilha, de intercambio, de discussdo e planificacéo
conjunta, tendo como referencia a faixa etaria das criancas e grupos envolvidos, para que a
observacdo e avaliacdo possam ser permitir a construcdo e reconstrucdo das medidas
tomadas.

Em suma, a articulagdo curricular ndo € um fim em si mesmo, mas um meio de
tornar a escola mais eficaz, assente em projectos sustentados no questionamento, na partilha,
na analise e na reflexdo critica. Por outro lado, a articulacdo perspectiva transi¢cfes com
sentido entre niveis de ensino, mas engloba, na perspectiva de Rolddo (2008:191) outros
agentes que se orientam por “principios de incluséo”

que asseguram a vivéncia comum dos mesmos espagos e tempos, a interacgao entre
criancas de idades diferentes, a colaboragéo profissional entre docentes e educadores
de todos os niveis e outros profissionais que com eles colaboram; estabelecimento de
incentivos ao trabalho integrado entre os agentes educativos dos varios niveis do
percurso; construgdo de referenciais de operacionalizagdo vertical de competéncias a
ser trabalhados nos diferentes momentos do percurso, que possam sustentar o

trabalho colaborativo vertical e horizontal.

Estas concepgdes abrem caminho ao progressivo desenvolvimento pessoal e
profissional, interactivo, ecoldgico e cooperativo dos docentes, que segundo Noévoa,
(2009:16) “obriga-nos a imaginar novas modalidades de organizagdo, formais e informais,
num esforgo lento e persistente de inovagdo”. Algumas medidas a pér em pratica, propostas
pelo autor, abrem caminhos & superacdo de diversos problemas da escola, como “passar a
formagéo de professores para dentro da profissdo”; “promover novos modos de organizagao

99, <

da profissdo”; “refor¢ar a dimensdo pessoal e a presenca publica dos professores” (op.cit.,
pp.6-8).

E necessario que o professor/educador se assumam participantes de uma escola, na
qual eles tém voz activa nos processos de organizacdo, no plano de estudos, nas decisdes
internas de funcionamento, na construcdo de parcerias significativas que promova

intercAmbios com a comunidade.
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A accéo educativa e a competéncia para a exercer ndo se esgotam na formacao inicial
do docente, mas esta deve ser encarada como o embrido de um percurso, que se vai
construindo ao longo da sua profissdo e que requer a necessidade de actualizacdo constante.
Para Ribeiro (2000:90) “a reflexdo a partir de praticas reais é a via possivel para um
profissional se sentir capaz de enfrentar as situacdes sempre novas e diferentes com que se
vai deparando na vida real e que o ajuda a tomar decisdes cada vez mais ajustadas, porque
mais conscencializadas”, dai a necessidade de se proceder a um didlogo constante, que visa
0 espirito colaborativo entre docentes de forma a criarem-se comunidades de aprendizagem,
que se interagem entre si e resultam na eficacia de ac¢des que norteiam o desenvolvimento

educativo dos 0 aos 12 anos.
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Capitulo 111
Dinamicas de operacionalizagdo da articulag¢do curricular entre niveis
de escolaridade

Neste capitulo pretendemos enquadrar a articulacdo ao nivel do Meso e Micro
sistemas que envolvem os documentos construidos a nivel de agrupamento: Projecto
Educativo de Agrupamento (PCA) Projecto Curricular de Agrupamento (PCA), Plano Anual
de Actividades (PAA) e do docente na sua escola, Projecto Curricular de Turma/Grupo
(PCT/G). Procura-se identificar um perfil de escola/agrupamento que promova a articulacéo,
definindo os processos e as ac¢des que orientam o professor na sua prética, traduzidos em
documentos orientadores que nivelam a maneira de agir numa ac¢do consertada entre todos
os docentes.

Em seguida, definimos o papel dos diversos actores no processo de articulacdo,
nomeadamente o coordenador de departamento como sujeito de investigacdo e facilitador do
desenvolvimento profissional dos docentes e o educador ou professor enquanto agente que
organiza e cria espacos, para que o espirito colaborativo aconteca.

3.1. Principais facilitadores nas dinamicas de articulacao

Agrupar escolas de diferentes niveis educativos é abrir possibilidades de se proceder
a um trabalho em conjunto, favorecendo articulagdo curricular entre ciclos e,
consequentemente, proceder as transi¢fes de forma positiva. Vasconcelos (2007:s/p) refere
que ““assegurar que cada transicdo seja bem sucedida é fundamental e significativo para o
bem-estar social e emocional da crianga, mas simultaneamente, importante para o seu
desempenho cognitivo™.

Isto pressupde a compreensao de todos - docentes, familias e criancas - dos desafios
que lhes sdo colocados no nivel seguinte, de forma a progressivamente se aperceberem das
mudancas e adaptacGes que lhe vao ser exigidas, sem contudo, criar angustias, medos e
insegurancas. Segundo Vasconcelos (2002:5)

Temos um excelente conjunto de documentos curriculares para a educacdo basica,
todos eles fundados numa filosofia horizontal e vertical, afirmando uma dindmica de

aprendizagem centrada no dominio de competéncias, ndo como mero treino

behaviorista, mas como saberes fazer em accdo, integrando conhecimentos,
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capacidades e atitudes que viabilizam a utilizagdo de conhecimentos em diversas

situacdes.

A articulacdo curricular entre niveis de escolaridade, nomeadamente entre a EPE e 0
1.° CEB e, muitas vezes, remetida apenas para a execucdo de actividades iguais para
criancas de diferentes niveis de ensino. Contudo, a articulagdo curricular segundo Serra
(2004:104)

Implica uma reflexdo sobre os objectivos da actividade, a sua relagdo com outros

objectivos do curriculo do 1° CEB e das Orientacbes Curriculares, equacionar as

vantagens do trabalho cooperativo entre criancas de niveis diferentes e procurar
estratégias diversificadas que respondam as necessidades educativas de todas as
criangas envolvidas.

A autora acrescenta ainda que, para tal, é necesséaria disponibilidade e flexibilidade
dos professores e educadores envolvidos, tornando-os capazes de romperem com rotinas
implementadas e implementarem metodologias diversificadas, recorrendo a espagos que ndo
apenas 0 espaco de sala de aula e favorecendo aos alunos aprendizagens também
diversificadas.

Para se proceder a uma articulacdo curricular activa, € antes de mais necessario que
os docentes encontrem espagos de conversacdo e troca de ideias que perspectivem cenarios
interessantes e criativos de colaboragéo, definidos em Alarcdo e Tavares (2003:61) como
“um clima favoravel, uma atmosfera afectivo-relacional e cultural positiva, de entreajuda,
reciproca, aberta, espontanea e auténtica, cordial, empdtica, colaborativa e solidaria”. Esta
“roda” de interac¢des (Warcshauer, 2001:175) assenta num processo de reflexdo que se
pauta segundo Zeichner (1993:22) por docentes capazes de reflectirem de forma critica e
tedrica, sozinhos ou em cooperacdo, a sua ac¢do educativa resultante, quer do seu ensino
quer das condicOes contextuais que regulam as suas proprias praticas.

Neste enquadramento, e segundo o Dec.-Lei 75/2008, sdo os Coordenadores de
Departamento que, em primeira instancia, devem promover a articulagéo entre os diferentes
niveis de ensino, em reunides agendadas para o efeito, referindo explicitamente que

cabe as estruturas de coordenagdo educativa e supervisao pedagogica a articulacdo e
gestdo curricular na aplicagdo do curriculo nacional e dos programas de orientacdes
curriculares e programaticos definidos a nivel nacional bem como o
desenvolvimento de componentes curriculares por iniciativa do agrupamento de

escolas ou escola ndo agrupada” (art. 42).
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O docente, no departamento que representa e coordena, devera promover encontros
com os outros docentes na identificagdo das maiores necessidades de articulacdo e promocéo
de actividades enriquecedoras das turmas entre si. Neste sentido, o referido decreto-lei
menciona que “a articulagdo e gestdo curricular sdo asseguradas por departamentos
curriculares nos quais se encontram representados os grupos de recrutamento e areas
disciplinares, de acordo com os cursos leccionados € o nimero de docentes” (art. 43:2)

Actualmente, o docente sentird que passa de uma cultura de individualismo, onde as
praticas eram previsiveis e sem variabilidade, para uma cultura de colaboracédo imposta pela
tutela, exigindo-lhes que construam o seu proprio curriculo, assente numa pedagogia de
participacdo, referenciada por Formosinho (2007:20) como algo que “cumpre a esséncia da
pedagogia na sua expressao por nds considerada mais nobre, que reside na integracdo das
crengas ¢ dos saberes, da teoria e da pratica, da ac¢ao e dos valores”.

Por outro lado, as propostas de novas praticas curriculares ou inovagdo curricular
deixam os professores muitas vezes inseguros, uma vez que surgem sentimentos de receio e
de ndo cumprimento no ensino das matérias e afastar-se das linhas programaticas emanadas
do Ministério. Para Morgado (2005:37)

em termos de docéncia, prevalecem as funcfes de execucdo em detrimento das de
planeamento e concepcdo. Enquanto profissionais técnicos, os docentes admitem que
a sua accdo se resume a aplicacdo de decisdes tomadas por outros especialistas.
Vivem numa situacdo de dependéncia quer em relagdo a um conhecimento prévio
que ndo elaboram, quer no que se refere as finalidades a que este se dirige.

A visdo estanque do programa em disciplinas, organizado em espacos e tempos
separados, dificulta a cultura interdisciplinar e em nada favorece a integracdo de
conhecimentos, sendo muitas vezes verbalizado pelos professores “nds temos matéria para
dar” ou “n@o podemos perder tempo com essas coisas”. Todavia, para Rold&o (citado por
Roldao, 1999:47) esta “cultura interdisciplinar” pretende apenas organizar o conhecimento
disciplinar, ndo de forma estanque e solitario, mas articulado com todos os campos
curriculares. E acrescenta

Um profissional docente tera cada vez mais, de decidir e agir perante as diferentes
situacdes, organizando e utilizando o seu conhecimento cientifico e educativo face a
situacdo concreta, ainda que enquadrado nas balizas curriculares e nas linhas
programaticas nacionais — isto é gerindo o curriculo. De executor passa a decisor e
gestor de curriculo exercendo a actividade que lhe é propria — ensinar, isto é, fazer

aprender. (p.48)
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O medo que a crianga ndo aprenda através de outras metodologias, a inseguranca que
sentem em as implementar, bem como o facto de néo estar presente a execucdo ordenada das
aprendizagens, legitimam os receios do professor de ndo se aperceber do fio condutor das
matérias dadas e justificam o uso dos manuais. O Dec.-lei 6/2001 sublinha a articulacéo
entre os trés niveis de escolaridade, ndo menosprezando, contudo, as identidades e
objectivos que os caracterizam e estruturam com vista a um maior nivel de qualidade das
aprendizagens. Na perspectiva de Rold&o (citado por Rold&o, 1999:54) ¢, entdo necessario,
entender a necessidade de flexibilizar o curriculo e

entender-se no sentido de organizar as aprendizagens de forma aberta, possibilitando
gue, num dado contexto coexistam duas dimensfes como faces da mesma moeda: a
clareza e delimitacdo das aprendizagens pretendidas e a possibilidade de organizar
de forma flexivel a sua estrutura, a sequéncia e 0s processos que a elas conduzem.

Por sua vez, os educadores de infancia parecem entender, com certa frequéncia, a
articulacdo como uma antecipacdo de métodos e técnicas que perspectivam o 1° CEB,
traduzindo as suas praticas no uso de livros de fichas, na repeticdo de registos graficos, na
aprendizagem de letras e numeros e em aprendizagens mnemdnicas de contetdos. Na
perspectiva de Serra (2004:110) apresenta a diferenciacdo entre “preparar” e “antecipar”
pois

sdo dois conceitos diferentes que muitas vezes se confundem e que acabam por
trazer, ao dia-a-dia dos jardins-de-infancia, uma dindmica que ndo é a sua, acabando
as criangas mais peguenas por mecanizar procedimentos, ao invés de aprender
através da descoberta, do trabalho cooperativo, do jogo, da dramatizacdo, do dialogo

e da troca de experiéncias.

Neste mesmo sentido, o relatério de Rumbold (citado por Vasconcelos, 2004:16)
refere que os educadores de infancia devem ter um fio condutor na sua pratica, evitando
pressdes exteriores gque tantas vezes os influenciam em metodologias inadequadas, muito
centradas no ensino formal e no alcance de um conjunto de objectivos especificos, nem
sempre adequados as caracteristicas desenvolvimentais das criancgas.

Contudo, concordamos com Serra (2004:109) ao considerar que “o medo da
mudanca, ndo sustentada em formacao sobre outros métodos de ensinar e aprender, constitui
um constrangimento” pelo que nos parece primordial que esta nova postura de entender a
escola seja acompanhada de formacao continuada de docentes e supervisdo de praticas, que

se perspectiva no espaco escola entre os docentes e com especialistas.
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Torna-se relevante verificar que, os programas do 1.° CEB nédo sdo entendidos
“como um corpo mais ou menos estruturado de matérias a assimilar, mas como instrumentos
reguladores do processo de ensino-aprendizagem, tendo por eixo um determinado ndmero de
objectivos que visam a progressdo do aluno, adequando-se ao estadio de desenvolvimento
intelectual e afectivo em que ele se encontra” (DEB, 1998: 12). Neste sentido, o Dec.-lei
6/2001 sublinha que a escola é, e tem de se afirmar como tal, um contextos priveligiado para
criar oportunidades de desenvolvimento de competéncias atitudinais (sociais, civicas,
morais, cidadania, éticas, entre outras) e de desenvolvimento de competenciais conceptuais
através de experiéncias de aprendizagem diversificadas, significativas, contextualizadas e
funcionais, nomeadamente promovendo espacos e tempos de pleno e efeccivo envolvimento
dos alunos nas tarefas escolares.

Pensamos que a passagem de um ciclo a outro de forma abrupta, sem cuidar a
reorganizacdo destes aspectos anteriormente mencionados, podera constituir um entrave a
uma boa transicdo da crianga, para o ciclo seguinte. Todavia, Vasconcelos (2007:s/p) refere
que:

Independentemente dos modelos curriculares adoptados pelos jardins-de-infancia ou
escolas do 1° CEB, acreditamos, no entanto, que uma metodologia comum de
trabalho de projecto em sala de aula podera antecipar, promover e estimular os
processos de aprendizagem e de co-construcdo do conhecimento. Acredito que a
mesma metodologia aplicada a articulagdo do trabalho e a planificagdo comum entre
professores dos diferentes niveis educativos ira contribuir para uma transicdo
harmoniosa. Dai a preméncia de se trabalhar na co-construcdo de projectos de
articulacdo, garantindo que a crianca se torne autora, isto € sujeito das suas

transicdes, “agente” do seu proprio desenvolvimento.

Consequentemente, a organizacdo das escolas em EB1/J1 ou os Centros Educativos,
ou seja, a organizacdo da escola em espacos fisicos compartilhados e a possibilidade de
interacgdes mais proximas entre os docentes, constituem factores muito importantes para a
promocdo de encontros e para a reflexdo de necessidades, que em boa hora promove a
articulacdo vertical e resolucdo de problemas mais atempadamente. A permanéncia diaria
dos docentes na escola pode ajudar o professor do 1° CEB a conhecer melhor as criangas e o
seu desenvolvimento, a resolver questbes na compreensdo de comportamento e
aprendizagens do grupo/crianca, a clarificar estratégias e metodologias utilizadas
anteriormente. Neste sentido, Serra (2004:96) considera que estes espagos comuns e
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partilhados por docentes e alunos de diferentes niveis de escolaridade proporcionam
conversas informais que poderdo facilitar “o aparecimento de projectos comuns” ou

“actividades” conjuntas entre diferentes grupos.

3.2 A Escola/Agrupamento como espac¢o que promove a articulacao

O relatorio da UNESCO (1996:89) define as dimensdes em que se deve proceder a
educacdo, para que cumpra 0S pressupostos essenciais ao desenvolvimento global do
individuo com vista a sua verdadeira integracéo na sociedade:

Para poder dar resposta ao conjunto das suas missdes, a educagdo deve organizar-se
em torno de quatro aprendizagens fundamentais que, ao longo de toda a vida, serdo
de algum modo para cada individuo, os pilares do conhecimento: aprender a
conhecer, isto é adquirir os instrumentos da compreensao; aprender a fazer para
poder agir sobre 0 meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e
cooperar com 0s outros em todas as actividades humanas; e finalmente aprender a

ser, via essencial que integra as trés precedentes.

Clementi (2001:56) considera, contudo, que “tém ficado em segundo plano as
necessidades da sociedade actual, que reivindica uma escola pluridimensional, capaz de
assumir de forma explicita e intencional as fung¢des socializadora e personalizadora”. Por
outro lado, o autor alerta para o facto de o ensino na escola ndo se focaliza, apenas e s, em
“factos, conceitos, conhecimentos e técnicas (0 saber)”, mas se preocupe, simultaneamente
em trabalhar “procedimentos, capacidades e destrezas (o saber — fazer)”, bem como
“valores, atitudes e normas (saber — ser e saber — estar)".

Neste sentido, a escola/agrupamento, como organizacdo educativa, deve favorecer o
desenvolvimento da personalidade individual dos alunos, através de oportunidades de
descoberta, de respeito pelo outro, de reconhecimento e aceitacdo da diversidade,
promovendo a construcdo de projectos individuais ou de grupo. Neste enquadramento,
Alonso (1994:25) refere que o projecto de escola, “enquanto previsdo de accdes articuladas
e com sentido” podera constituir um foco educativo que engloba toda uma comunidade num
fim comum — a qualidade educativa — explicitando “Quem somos (valores e tragos de
identidade); o que pretendemos (intengdes, metodologias e actividades) e, como nos
organizamos (estruturas organizativas e normas de funcionamento)”. Clementi (2001:56)

reforca e sistematiza as ideias de Alonso, quando refere “a importancia de construgdo de um
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projecto comum aos individuos que circulam e/ou actuam no espaco escolar, que oriente
actividades, valores, atitudes, procedimentos e organizacdo funcional e relacionamentos
interpessoais, envolvendo colaboracao, comprometimentos e didlogo”.

Perspectiva-se, hoje, a construcdo de uma “nova” escola, assente em espacos de
reflexdo e cooperacdo e na redefinicdo de papéis de todos os que nela intervém, para que a
assumam como elemento fundamental & consecucgdo de objectivos definidos por todos. Ou
seja, assume-se uma “organizac¢do que continuadamente se pensa a si propria, na sua missao
social e na sua estrutura, e se confronta com o desenrolar da sua actividade num processo
simultaneamente avaliativo e formativo” (Alarcdo, 2000:13). A escola passa a ser entendida
COmMO um processo em constante construcdo, um espacgo de partilha e de expansédo cultural
contribuindo para a “construcdo de sentidos” Warschauer (2001:136). Face a estas praticas,
que convergem no desenvolvimento de linhas tedricas e metodoldgicas, a accdo consertada
entre todos os docentes, e onde sdo valorizadas as dimensdes pessoais e profissionais
identificadas no exercicio da sua profissdo, sustentam a sua coeréncia e pertinéncia. Deste
novo conceito de escola surgem praticas inovadoras, passando-se de uma educacgdo
centralizada para uma autonomia da organizacdo curricular, introduzindo-se mudancas
planeadas, visando melhorar a ac¢do no sentido de “fomentar a inovagdo nas escolas, inovar
as praticas educativas e encontrar respostas mais adequadas a cada contexto” (Flores e
Flores, 1998:79).

Assim sendo, a escola adequa a sua ac¢do as mudancas que ocorrem na comunidade
social, ao nivel do conhecimento cientifico, da cultura e da arte, de forma a ser enquadrada
nas actuais formas de pensar, sentir e actuar das novas geracdes. Esta ac¢do, ndo deve ser
entendida como resultado de um trabalho isolado do professor que tudo decide, mas de uma
comunidade e dos meios de que dispde, envolvendo reflexdes centradas “na ac¢do, sobre-a-
accdo e sobre-a-reflexdo-na-accao” (Schon, 1992, citado por Clementi, p. 57)), visando
uma préatica assente em modelos relacionais e participativos entre todos os intervenientes.
Neste contexto, NOvoa (citado por Ventura, 1999, p. 3) concebe uma nova escola como
espaco de ‘“autonomia pedagogica, curricular e profissional” que funcionam como
organizagdes “numa tensdo dindmica entre a producdo e a reprodugdo, entre a liberdade e a
responsabilidade”. Para o autor, esta estrutura organizacional organiza-se em trés grandes
niveis: (1) “A estrutura fisica da escola que se ocupa mais da organizacdo ao nivel de
espagos, turmas, recursos...”; (I1) “a estrutura administrativa da escola que se relaciona com
0s aspectos de gestdo e organizacdo dos diversos actores em todas as suas dimensodes”; e
(1) ““a estrutura social da escola que aborda as relagdes interpessoais e o clima social que se
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estabelece entre os diferentes agente”. Consequentemente, usufruiremos de uma escola
eficaz, que passa por dotar as instituicbes de ensino em paradigmas assentes: “Na
autonomia, Na lideranca organizacional, Na articulagdo curricular, Optimizacao do tempo,
Estabilidade profissional, Formacdo de pessoal, Participacdo dos pais, Reconhecimento
publico, Apoio das autoridades” (NOvoa, citado por Ventura, 1999, p. 3).

Alarcdo (2000:17) acrescenta a estas caracteristica uma perspectiva de espaco que
“concebe um conhecimento contextualizado e sistematizado numa permanente dinamica
interactiva entre a ac¢ao e o pensamento ou a reflexao”.

Urge assim a construcdo de uma nova cultura de espaco educativo, na qual
dimensdes diversas como curriculo, aprendizagem e profissionalidade serdo discutidas e
analisadas, carecendo de tempo e adaptacdo por parte do docente para integra-las nas suas
praticas. Segundo Vasconcelos (2004:10)

Os docentes necessitam de tempo para poderem desenvolver um entendimento
partilhado das criancgas, do curriculo, da aprendizagem e do papel dos adultos no
apoio a esta Ultima. Pesquisas efectuadas em relacdo ao desenvolvimento e a eficacia
das escolas sugerem que, nos casos em que o0s docentes participaram no
desenvolvimento das linhas de orientacdo das suas escolas, havia mais probabilidade

de a sua aplicagdo ser mais consistente.

Estas linhas de orientacdo situam o docente na definicdo das prioridades a
desenvolver, no enguadramento do contexto e nas metas a atingir traduzindo-se na
construcdo dos diferentes projectos que definem a politica educativa do agrupamento.
Segundo Névoa (citado por Ventura, 1999, p. 5). “Os projectos educativos, sem esquecer 0s
interesses e valores de que os diversos grupos sdo portadores, sio uma forma de “obrigar” a
um esfor¢o de producdo de consensos dindmicos em torno de objectivos partilhados”.

Neste contexto, a constru¢cdo dos documentos orientadores que regem um
agrupamento, nomeadamente Projecto Educativo de Agrupamento (PEA), Projecto
Curricular de Agrupamento (PCA), Plano Anual Actividades (PAA), sdo suportes cruciais
na articulacdo entre os diversos niveis de ensino, reflectidos e implementados em espacos de
negociacdo com os docentes, perspectivando uma visédo global da educacéo.

O Dec.Lei 115-A/98 de 4 de Maio determina que as Escolas/Agrupamentos elaborem
0 seu préprio projecto educativo, que apresenta e explicita as linhas orientadoras da

actividade escolar. O Dec. Lei 75/2008 referencia-o como
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O documento que consagra a orientacdo educativa do agrupamento de escolas ou da
escola ndo agrupada, elaborado e aprovado pelos seus 6rgdos de administracdo e
gestdo para um horizonte de trés anos, no qual se explicitam os principios, 0s
valores, as metas e as estratégias segundo 0s quais 0 agrupamento de escolas ou

escola ndo agrupada se propde cumprir a sua fungdo educativa. (artigo 9° alinea a)

Pretende-se que este PEA seja um instrumento de referéncia, que aclare o eixo
orientador de uma dinamica, conduza a uma melhor acc¢do educativa e seja um elemento
aglutinador e mobilizador das vontades e energias consertadas da comunidade educativa,
com vista a resolugdo dos problemas diagnosticados. Pacheco e Morgado (2002:11)
sintetizam-no “como um conjunto de inten¢des que pretendem dar sentido e antecipar a
acgdo”. O documento consagra a orientacdo educativa da escola, explicitando os principios,
valores, metas e estratégias, segundo 0s quais a escola se propde cumprir na sua funcao
educativa, permitindo efectuar um diagnostico da situagdo pedagdgica.

O PCA, enquanto documento organizacional, contém as orientac6es curriculares de
ambito nacional adequadas a realidade do Agrupamento e as linhas orientadoras
estabelecidas pelo PEA, através de propostas de intervencdo pedagdgico-didacticas-
curriculares adequadas ao contexto das escolas e respectivos alunos. O Dec.-Lei n° 6/2001,
de 18 de Janeiro, no seu preambulo incorpora o PCA nas “estratégias de desenvolvimento do
curriculo nacional, visando adequa-lo ao contexto de cada escola, concebido, aprovado e
avaliado pelos respectivos orgdos de administragdo e gestao” (artigo 2°, Alinea 3), e ainda
acrescenta,

As estratégias de concretizacdo e desenvolvimento do curriculo nacional e do

projecto curricular de escola, visando adequa-los ao contexto de cada turma, sdo

objecto de um projecto curricular de turma, concebido, aprovado e avaliado pelo
professor titular de turma, em articulagdo com o conselho de docentes, ou pelo

conselho de turma, consoante os ciclos” (artigo 2°, Alinea 4).

Sera assim um instrumento que pretende responder a diversidade da populacdo que
serve, e parte da conviccdo de que uma escola de sucesso para todos, passa pela
recontextualizacdo do curriculo nacional. E um instrumento de gestdo pedagdgica,
potenciador de intervengdes com mais qualidade, propicias ao fomento de uma cultura de
reflexdo e analise dos processos de ensino-aprendizagem, em prol do desenvolvimento
integral do aluno, bem como do trabalho cooperativo entre professores e restantes elementos

da comunidade educativa. Segundo Rold&o (1999:44)
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Por projecto curricular entende-se a forma particular como, em cada contexto, se
reconstréi e se apropria de um curriculo face a uma situacéo real, definindo opgoes e
intencionalidades proprias, e construindo modos especificos de organizacdo e gestao
curricular, adequados a consecucgdo das aprendizagens que integram o curriculo, para

os alunos concretos daquele contexto.

O Dec.-lei 75/2008 refere 0 PAA “como o documento de planeamento, que define,
em funcao do projecto educativo, os objectivos, as formas de organizagédo e de programacéo
das actividades e que procedem a identificagdo dos recursos necessarios a sua execugio”
(art.9%alinea c). Desta forma, este documento, ndo pode circunscrever-se ao registo de um
conjunto de tarefas a levar a cabo pela comunidade escolar, num espirito de voluntariado,
mas antes uma acc¢do consertada, tendo como horizonte o cumprimento do PEA.

Em conjunto, o PEA e o PAA constituem os referenciais para a elaboracdo do
Projecto Curricular de Grupo/Turma (PCG/T), onde se adequam as orienta¢fes do Curriculo
Nacional e do PCA ao contexto de cada turma. Estes projectos tém um duplo procedimento.
Por um lado, proceder ao inventario das dificuldades e das possibilidades de ac¢édo e, por
outro lado, a negociagédo entre os parceiros envolvidos. De certa forma, o conjunto destes
documentos reflectem a maneira como cada comunidade escolar toma consciéncia de sua
identidade e afirma a sua autonomia, identificando as maiores necessidades de intervencéo e
desenvolvendo ligacbes de colaboracdo e parcerias entre seus membros (pessoal
administrativo, professores, alunos e pais e comunidade).

Neste sentido, eles deverdo ser observados como elementos primordiais na
articulacdo do curriculo e estratégias da escola que, segundo Alonso (1994:23) “Amplia o
conceito de curriculo, entendido como o projecto integrado que fundamenta e articula todas
as actividades e experiéncias educativas que a escola, de uma forma intencional e
estruturada, promove a avalia, clarificando o seu sentido e finalidade”. Contudo
Vasconcelos (2007:s/p), refere que “se consideramos a necessidade de articulagdo entre o
Jardim-de-infancia e o 1° Ciclo, a primeira coisa que os professores e educadores do 1° Ciclo
deverdo fazer é conhecer os documentos curriculares orientadores dos respectivos niveis
educativos que, eles proprios, dao orientacGes claras e precisas quanto a continuidade
educativa” Para Perrenoud (2004:77)

Apostar no desenvolvimento de saberes partilhados, na constru¢do de competéncias

profissionais mais concisas, na prética reflexiva, no trabalho sobre a ética e as

finalidades é também ser coerente com os paradigmas que pretendem orientar o
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desenvolvimento da educacdo escolar: socio-construtivismo, educacdo para a
cidadania, tomada de consciéncia da relagio com o saber, formacdo de

competéncias, autonomizacgédo do sujeito, etc.

Neste contexto Warschaswer (2001:124) sublinha a importancia “da formagao dos
professores no seu proprio ambiente de trabalho: a escola”. Refere ainda, citando Wilber
(1997) que “os maiores problemas da escola devem-se a falta de compreensdo mutua e
acordo mutuo quanto & maneira de agir perante os problemas ou experiéncias que dela
advém”.

Dai a necessidade de uma cultura reflexiva, onde toda a escola € envolvida, que
segundo Dewey (citado por Zeichner,1993) se pauta por trés atitudes.

A primeira a abertura de espirito, refere-se ao desejo activo de se ouvir mais que
uma opinido, de se atender a possiveis alternativas e de se admitir a possibilidade de
erro, mesmo naquilo em que se acredita com mais forca. A segunda atitude, de
responsabilidade, implica a ponderacdo cuidadosa das consequéncias de
determinada ac¢do. A terceira atitude necessaria a reflexdo € a sinceridade. Ou seja,
a abertura de espirito e a responsabilidade devem ser as componentes centrais da
vida do professor reflexivo, que tem de ser responsavel pela sua propria

aprendizagem. (p. 18 e 19)

Assim sendo, estamos perante docentes que centram a sua ac¢do “na dinamica das
suas interacgOes entre si e com os outros, na responsabilidade do ensino que praticam, mas
também pela educacédo e pela formacdo que desenvolvem, na responsabilidade, igualmente
pelas caracteristicas, pelo ambiente e pela qualidade de escola” (Alarcio, 2000:18).

Dada a responsabilidade e as funcbes do coordenador de departamento nesta
dindmica escolar, parece-nos oportuno fazer uma reflexdo sobre este agente promotor (ou

néo) de processos de articulagéo.

3.3. 0 Coordenador de departamento - agente facilitador da
articulacao

O coordenador de departamento é segundo o mesmo decreto (Dec.-Lei 75/2008, art.
42) referido “como elemento das estruturas de coordenacdo educativa e supervisiao

pedagdgica, colabora com o conselho pedagogico e com o director, no sentido de assegurar
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a coordenacdo, supervisdo e acompanhamento das actividades escolares, promover o
trabalho colaborativo e realizar a avaliacdio de desempenho do pessoal docente”,
competindo-lhe promover espacos de reflexao entre os diversos ciclos para que se abandone
uma viséo do ensino, estatica e retalhada em niveis de escolaridade.

Nesta abordagem, pretende-se que todos o0s intervenientes perspetivem pontos
comuns e desenvolvam estratégias e projectos inovadores, numa base de complementaridade
entre os dois niveis de ensino. Segundo Serra (2004:91), serad necessario que os professores
do 1° ciclo “tenham em consideragdo os conhecimentos que as criangas trazem da educagao
pré-escolar, que percebam as diferencas do modelo curricular entre os dois niveis” e as
educadoras de infancia “conhegam o modelo curricular do nivel seguinte e as exigéncias
impostas pela avalia¢do formal no final de ciclo”. A articulacdo entre os dois ciclos, deve
assentar num processo de aprendizagem continua, com base em pressupostos reflexivos,
colaborativos e supervisivos das suas proprias préaticas, e, consequntemente inter-dependente
com o desempenho do coordenador do departamente. Neste sentido, segundo Santiago
(2000:33) “a producdo, troca e partilha de significacdes no interior da escola pode ser
considerado um processo de aprendizagem organizacional”.

Contudo, frequentemente o docente questiona-se como proceder na pratica a toda
esta dindmica, quando na sua formac&o inicial adquiriu uma cultura de ensino em que as
decisbes eram emanadas pela tutela, o professor era um mero reprodutor de programas,
transmitidos de forma rotineira e acriticamente e se privilegiavam os resultados sob pena da
desvalorizacdo dos processos. Em contraposicdo, sublinha Rold&o (1999:12-13) que no
ensino actual

a articulagdo deste discurso com a prética real passa necessariamente por analisar,
fundamentar e operacionalizar 0s conceitos essenciais relativos ao curriculo e a sua
gestdo, de modo a procurar formas de gerir e organizar a escola com mais eficéacia e

qualidade e com maior satifacdo e sucesso. ...Esses conceitos essenciais sdo os de

Curriculo, Gestao curricular e profissionalidade.

Nesta perspectiva deixa de estar presente na escola actual, o professor que se limita a
transmitir conhecimentos baseadas nas orientagdes emanadas pelo polo central,
aprendizagem esta que se estabelece numa so direccdo (Magiter dixit), inquestionavel.
Procura-se encontrar um professor de relagdo, aberto a mudanca e questionador/reflexivo da
sua pratica, numa escola que assenta a sua acgdo em préaticas colaborativas, alterando-se

assim, substancialmente, a maneira como ela se apropria do curriculo. O Dec.-lei n° 6/2001,
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artigo 2° chama atengdo “para as estratégias de desenvolvimento do curriculo nacional,
visando adequa-lo ao contexto de cada escola, sdo objecto de um projecto curricular de
escola, concebido, aprovado e avaliado pelos respectivos orgaos de administracao e gestao”.
O coordenador de departamento é um gestor intermédio da escola que actua entre a
direcgdo, o colectivo dos professores e outros niveis de gestdo e supervisdo. A sua acgdo
desenvolve-se, segundo Placco (2001:12) categorizada em trés dimensdes: “articuladora,
formadora e transformadora”. Para tal, Orsolon (2001:22) menciona algumas atribuicdes do
coordenador, enquanto mediador, referindo
Mediar o saber, o saber fazer, o saber ser e o0 saber agir do professor. Esta actividade
mediadora se da na direccdo de transformacdo quando o coordenador considera o
saber, as experiéncias, os interesses e 0 modo de trabalhar do professor, bem como
cria condigdes para questionar essa pratica e disponibiliza recursos para modifica-la,
com a introducdo de uma proposta curricular inovadora e a formagdo continuada

voltada para o desenvolvimento de suas multiplas dimensoes.

Neste sentido, mais que um mero gestor de um grupo, o coordenador de
departamento tera de ser capaz de mobilizar os professores para a mudanca, precavendo-se
de eventuais grupos de resisténcia, tdo frequentes nas escolas. A sua ac¢do pauta-se “num
movimento de interacgdes permeadas por valores, convicgOes, atitudes; e por meio de suas
articulacGes internas, que a sua ac¢do desencadeia nos professores, ao mobilizar as suas
dimensdes politicas, humanos — interacionais e técnicas, reveladas em sua pratica” Placco
(1994:20).

Perante a descentralizacdo de poderes “o desenvolvimento da autonomia da escola
passa assim, pela atribuicdo de poderes de lideranca e decisdo dos actores educativos que
nela desempenham fungdes de gestdo intermédia” (Oliveira, 2000: 47). O autor, referindo-se
ao coordenador, como gestor intermédio, considera-0 “como um actor educativo, que pela
posi¢ao que ocupa no contexto da comunidade escolar, tem a possibilidade de reconhecer os
desequilibrios e as disfuncbes do sistema escolar e tem autonomia e legitimidade para
promover medidas de apoio e de correccdo, tendentes a melhoria do desempenho dos
professores, com a finalidade ultima de promover o sucesso educativo (p. 48).
Simultaneamente, considera que “servem de catalisadores da formacdo continua dos
professores, numa perspectiva mais formal, na medida em que poderdo, a partir das
actividades de apoio e acompanhamento dos colegas, identificar areas de necessidades de

formacao especificas” (p. 49).
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Na atribuicdo de poderes de lideranca e decisdo, Orsolon (2001:21-25) identifica

uma série de acgOes/atitudes do coordenador, que desencadeiam um processo de mudanca

nos professores, que se situa ao nivel de

Promover um trabalho em conexdo com a organizacao/gestdo escolar, realizar um
trabalho colectivo, integrado com os actores escolares;

Mediar a competéncia do docente;

Desvelar a sincronidade do professor e torna-la consciente;

Investir na formacdo continuada do professor na propria escola;

Incentivar préaticas curriculares inovadoras;

Estabelecer parcerias com o aluno: inclui-lo no processo de planeamento do trabalho
docente;

Criar oportunidades para o professor integrar sua pessoa a escola;

Procurar atender as necessidades reveladas pelo desejo do professor; Estabelecer
parceria de trabalho com o professor;

Propiciar situacdes desfiadoras para o professor.

Assim sendo, o0 coordenador, como agente desse trabalho colectivo, deve ser capaz

de “ler”, escutar, observar e congregar os interesses, experiéncias e necessidades de todos 0s

agentes que actuam na escola, surgindo “como lider ou facilitador de comunidades

aprendentes no contexto de uma escola que, ao pensar-se, constréi o seu futuro e qualifica os

seus membros” (Alarcdo, 2000:19). Clementi (2001:54) referencia alguns autores (i.e.,
Schon,1992; Novoa, 1992; Placco, 1994) e afirma:

Coordenadores e professores devem ser parceiros na organizagdo de projectos,
estudos e buscas de solugdes para as dificuldades do quotidiano. Juntos, devem
reflectir sobre o que privilegiar em determinada actividade, como promover maiores
reflexdes entre os alunos, que metodologias sdo mais adequadas nesta ou naquela
situacdo, ou como os alunos se relacionam com as informagdes que adquirem na
escola. Cabe ao coordenador fazer a interlocu¢do com os professores, ajudando-os
amadurecer suas intui¢des e superar as contradi¢bes entre 0 que pensam, planeiam e

as respostas que recebem dos alunos”.

As reunides de departamento, enquanto momentos e espacos privilegiados de partilha

e reflexdo entre o coordenador e os docentes, promovem oportunidades de questionamento e

reflexdo de questbes praticas que emergem no dia-a-dia do professor e da escola e, em que 0

coordenador procura reflectir, conjuntamente, a procura de novas respostas, novas questoes,

- 58 -



mas também novos saberes (Torres, 2001:45). A autora alerta, contudo, para o facto de
considerar que, estes espacos estdo ainda longe de ser o desejado em virtude de muitas
decisdes ocorrer em tempos casuais, “passando de «palcos de negociacdes», que promovem
aspectos dindmicos e transformadores das inter-relacBes significativas, a «palcos de
encenagdes», cumprindo, muitas vezes, um papel meramente formal” (ibidem). Por outro
lado, constatamos que, ndo raras vezes, estes espacos estdo direccionados para a resolugéo
de problemas administrativos e questdes do dia-a-dia ndo promovendo a implementacdo de
praticas de articulacdo com sentido, duradouras e eficazes. O autor alerta para “em vez de
reflexdes sobre interdisciplinaridade, pontua-se a dificuldade na sua implantagéo,
substituem-se projectos que visem a integracdo dos pais aos encaminhamentos pedagdgicos,
por problemas com pais de alunos, ndo se pontuam discussdes conjuntas sobre as dindmicas
do quotidiano, mas os problemas do dia-a-dia. (op.cit.:48)

Estas situacOes, entre outras, precisam de ser identificadas e trabalhadas pelo
coordenador, tendo em conta um percurso sequencial do ensino que se perspectiva no
encontro com coordenadores de outros ciclos, visando o crescimento do grupo que lidera,
capazes de provocar mudanca nas praticas dos docentes.

Tendo em consideragdo a mudanca das préaticas e a articulacdo curricular entre niveis
de escolaridade, torna-se pertinente reflectir como o docente no seu dia-a-dia da sua escola e
da sua sala enquadra a articulacdo entre ciclos ou com os docentes do mesmo ciclo na sua
pratica. Para tal, desenvolvemos a nossa investigacdo, apresentada no capitulo seguinte,

procurando encontrar evidéncias nos seus discursos e nas suas praticas.
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PARTE II -ESTUDO EMPIRICO
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Capitulo IV
Metodologia

Neste capitulo pretendemos especificar a natureza do nosso estudo. Nele delinearemos
0 objecto da investigacdo, a definicdo do problema, os objectivos e as motivacOes que
nortearam esta investigacdo. Iniciaremos com uma breve abordagem ao contexto de
investigacdo e os actores que nele se movimentam. Seguidamente, faremos a explicitacdo
dos procedimentos e fases de investigacdo, bem como a sua caracterizagdo, definiremos as
técnicas e os instrumentos de recolha de dados, e, por fim, apresentaremos a analise dados

da nossa investigacéo.

4.1 Objectivos

De acordo com a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86, de 14 de
Outubro), a escola deve proporcionar uma boa “articulagdo entre os ciclos”, criando as
condigdes para que o processo de ensino e aprendizagem decorra numa “perspectiva de
unidade global do ensino basico” (Art. 8.°, n.° 2). Neste sentido, existe hoje uma cultura de
ensino que extravasa a sala de aula e ndo faz do professor um mero transmissor de
contetdos disciplinares, mas antes o lanca para a abertura ao exterior. O professor torna-se
motor, facilitador e mediador das aprendizagens dos alunos, dentro e fora da sala de aula,
envolvendo diversos actores e agentes educativos. A este propdsito, Esteves (2008:80)
reforga que o professor deve “pesquisar a orientagdo da maneira como ensina, reflectindo
sobre o significado que sustentam as propostas de ensino, como elas se articulam com a vida
escolar e que reflexos tem na interacgdo com os alunos, os colegas ¢ a escola em geral”.

A articulacdo entre ciclos é uma tematica, que frequentemente se transforma num
problema algo complexo e de dificil resolucdo, onde facilmente se pode tender para um jogo
de culpas estéril. Professores e educadores muitas vezes referem as fragilidades na
preparacdo dos alunos atribuindo essas debilidades ao fracasso e insucesso em niveis de
escolaridade imediatamente inferiores. Parece existir uma deslocacdo do problema central
que, em nosso entender, se coloca na maioria das vezes na falta de reposicionamento nos
modos de agir e falta de atitudes assentes em competéncia de colaboracdo, de relacéo e
comunicacgéo, que perspectiva uma abordagem de trabalho em equipa. Lafortune (2007: 364)
refere que os profissionais de educagdo revelam certos receios na participacdo de

equipas/ciclos de ensino e que se situam em trés grandes categorias:
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receios relativos a participagdo de cada um dos membros da equipa, e que se
traduzem na falta de compromisso e de disponibilidade, falta de abertura a inovacéo
bem como na aceitacdo da opinido dos outros. O segundo refere-se a dificuldade de
funcionamento da equipa, na constatagdo de divergéncias profundas no trabalho
pedagdgico e aumento de trabalho causado pela desorganizacdo de certos colegas.
Por ultimo refere-se a percepcdo do docente que o trabalho em equipa exige um
pensamento Unico e que o observam como uma obrigacdo em ajustar-se a ele, que se

traduz na obrigacgdo de uniformizar praticas e receio de perda de autonomia pessoal.

Neste sentido, parece-nos que o papel do Coordenador, serd ajudar a minimizar ou
ultrapassar estes receios, ajudando a reposicionar o professor na reflexdo conjunta, na
partilha de experiéncias e na convergéncia dos projectos, ou seja, desempenhar uma fungéo
pedagdgica que segundo Le Bortef (1993, citado por Mané & Lessard, 2007:319-320)

cumpre trés objectivos precisos: Ajudar o docente a verbalizar as suas acgdes e a
descobrir os problemas que encontra na préatica; orientar o docente na aquisi¢do de
recursos e conhecimentos que sdo Uteis na resolucdo das suas dificuldades; e por

altimo ajudar o sujeito a autoavaliar-se analisando a sua acgéo e progressao.

Neste ambito procura-se que o coordenador seja um agente que entenda a acc¢ao
educativa como um continuum que se constroi e reconstroi no espaco escola, numa
perspectiva vertical e horizontal, possibilitando uma base de entendimento, onde o educador
de infancia deverd conhecer o nivel e abrangéncia de conhecimentos exigidos no nivel
seguinte (1° Ciclo). Da mesma forma o professor do 1.° ciclo devera considerar todo o
trajecto e processo de desenvolvimento e de aprendizagem percorrido por cada crianca-
aluno, num processo de articulagdo que se desenvolve ao longo da permanéncia da crianca
no ciclo.

Considerando a pertinéncia e a actualidade desta problematica, o nosso estudo
estabeleceu como principal objectivo analisar as percepcdes e os discursos dos docentes,
relativamente a articulacdo entre os niveis de ensino, concretamente entre a Educacgédo Pré-
Escolar (J1) e o 1° Ciclo do Ensino Basico (EB1), e perceber até que ponto os professores*

operacionalizam as suas crengas nas suas praticas, numa procura de significados para as

* Ao longo deste trabalho ser utilizado o termo professores quando, simultaneamente, nos referirmos ao
conjunto de educadores de infancia e professores do Ensino Basico. Quando necessario a diferenciagdo
recorreremos as identidades profissionais especificas.
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accOes e intengbes que projectam e accionam, ou seja, pretendemos averiguar como 0
docente implementa a construgdo de possiveis redes de articulacéo.

Enquanto docente exercemos actualmente funcGes de coordenadora de departamento
e de estabelecimento, no contexto que serve de objecto a esta dissertacdo. Enquanto
investigadoras fizemos a opcdo, neste trabalho, de assumir a visdo de coordenadora de
estabelecimento, apesar de ndo fazer uma divisdo clara dos dois papéis, pois considera-se
que esta accdo é utilizada como mediadora e observadora participante nos processos de
articulacdo entre o Pré — Escolar e 0 1° Ciclo.

N& é nosso objectivo detectar performances eficazes passiveis de serem
generalizaveis ou a desenvolver relativamente a esta temdtica. Antes, pretendemos
compreender que redes e acgcbes se movem, as tarefas que se providenciam, as

caracteristicas e as potencialidades desta dinamica e como os docentes se apropriam dela.

4.2 Formulacao das questoes de investigacao

Segundo Esteves (2008:80) o ponto de partida de qualquer investigacdo é a
formulacdo da questdo ou questdes de investigacdo e, para o autor, uma formulacdo
adequada e clara permite antever o conteddo em estudo, mas também o “estilo da
investigacdo em causa”.

A pertinéncia deste estudo é referenciado inUmeras vezes, pelos diversos actores que
intervém na escola, delineando-se a necessidade de mudanca de actuacdes que tem por base
a necessidade de articulacdo entre ciclos. Estas preocupagfes séo vividas enquanto
investigadora, e simultaneamente Coordenadora de Estabelecimento e de Departamento que,
sem fazer uma dicotomia clara entre ambos, procura perceber como um serve de
complemento ao outro, nesta dinamica de articulacdo entre niveis de ensino.

Assim sendo, esta dissertacdo pretende, inicialmente, explorar os contributos e 0s
potenciais constrangimentos que a tradicional divisio entre ciclos acarreta®. Para tal,
pretende-se analisar o contributo do investigador-coordenador de departamento na reflexao,
mediando a ligacdo, intervencdo, implementacdo de estratégias e praticas para que a

articulacdo entre ciclos ocorra.

® Estes constrangimentos agravam-se entre o pré-escolar e 0 1.° ciclo uma vez que o primeiro esta concebido
fora da escolaridade obrigatoria.
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Pretende-se igualmente identificar, avaliar e reflectir a reconstrugdo de praticas e
discursos de articulacdo entre pré — Escolar e 1° ciclo, através de uma investigacdo-accao
colaborativa, centrada na ideia de tornar o curriculo mais flexivel, mais integrado e
adequado aos alunos e aos contextos onde se desenvolve. Esta analise remete-nos para o
contributo do investigador-coordenador de estabelecimento.

Em suma, podemos sistematizar o estudo nas seguintes questoes:

- Que percepcOes e discursos estdo subjacentes aos educadores/professores sobre o
conceito e abrangéncia de articulagdo?

- Como operacionalizam os educadores/professores a articulagdo entre os dois niveis
de ensino, de forma a reduzir o fosso da descontinuidade educativa?

- Qual o papel do coordenador de estabelecimento, como agente de mudanca nas

praticas de articulacdo entre o pré-escolar e 1° ciclo ?

Através destas questdes, poderemos averiguar como se desenvolvem as redes de
articulacdo na construcdo de uma consciéncia critica do professor, que, segundo Demo
(1996, citado por Warschauer, 2001:197), “o leva a crescente humanizagdo ¢ emancipagao
para que ndo seja uma «massa de manobra» e consiga 0s meios rumo a um projecto de bem

comum”.

4.3 Abordagem Metodoldgica

A abordagem metodoldgica estrutura-se nas caracteristicas das abordagens
qualitativas, aqui focalizada na metodologia de investigacdo-ac¢do, que tem em conta “o
contexto em que decorre o estudo e a interaccdo estabelecida entre as pessoas que partilham
esse contexto, pelo que o investigador deve observar as criancas em actividades especificas
no seu local natural de ac¢do” (Erickson, citado por Ramos, 2005:109). Esta metodologia de
investigacao é identificada como bastante credivel no campo da educacdo, pois ocorre num
contexto determinado, abarcando diferentes actores, onde o proprio investigador sente o
problema, contribui para a mudanca e engloba um percurso que combina a reflexdo com a
accdo, num processo dialéctico, sistematico e continuo. Nesta Optica, optamos por
“investigar ideias, descobrir significados nas acgdes individuais e nas interac¢des sociais a
partir da perspectiva dos actores intervenientes no processo” (Coutinho 2005, citado por
Santos, 2007:86). Segundo Esteves (2008:18) através desta metodologia, “os professores

ndo so contribuem para melhorar o trabalho nas suas escolas, mas também ampliam o seu
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conhecimento e a sua competéncia profissional através da investigacdo que efectuam”. E
acrescenta
Os estudos revelam uma elevada autoconsciéncia dos professores investigadores, com
base em evidéncias que manifestam a necessidade de clarificar as suas préprias
assuncdes sobre educacdo: alguns centram-se na discrepancia que existe entre as
ideias que dizem apoiar (teorias perfilhadas) e as ac¢Bes educativas que habitualmente

praticam (teorias em uso) (p. 71).

Procurarmos promover mudancas ao nivel individual e na cultura do grupo, que se
traduzem nas crencas e discursos dos professores, na reorganizacdo das actividades e
praticas, e na promoc¢édo de uma cultura reflexiva tendente a uma mudanca nas relagdes entre
os diversos actores das instituicGes educativas.

Tal como jéa foi referido, o coordenador tem um papel dinamizador e orientador em
todo este processo de mudancas e de impulsionador de oportunidades de momentos de
aerticulacdo entre niveis de escolaridade. Contudo, era necessario, numa fase inicial,
responder as duas primeiras questbes desta investigacdo, pelo que recorremos,
essencialmente a questionarios, entrevista e analise dos PCT.

O questionario foi respondido pelos docentes titulares de grupo/turma dos dois niveis
de ensino, no qual pretendemos perceber como os docentes percepcionam a articulacdo e
como a desenvolvem na sua pratica. Deste modo este instrumento apresenta trés grupos de
questBes: a primeira, aborda as representacfes dos docentes relativamente a articulacdo; a
segunda, pretende situar hierarquicamente 0s intervenientes no processo; e, por ultimo,
refere-se a operacionalizacdo da articulacdo na préatica docente.

A entrevista tem como finalidade perceber as mesmas questfes atras enunciadas
junto da coordenadora de departamento do 1° Ciclo, ja que é 0 agente que, em primeira
instancia, deve ser mentor facilitador de processos de articulacéo entre ciclos. Optamos por
recorrer a esta técnica de recolha de dados pois, espelha com mais precisdo as concepcdes da
docente e as accdes que desenvolve na sua funcdo de coordenadora dada a relacdo de
proximidade profissional com a investigadora.

Outro instrumento que consideramos relevante neste estudo para recolha de dados foi
0 estudo dos Projectos Curriculares de Turma elaborados pelas duas educadoras de infancia
daquele estabelecimento de ensino, e que, através da analise do seu conteudo, nos permitiria
corroborar, ou ndo, o que é referenciado nos questionarios acerca das préaticas de articulacdo

na escola e perceber que valor as docentes explicitam a articulacéo no seu PCT.
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Relativamente ao estudo empirico 0 questionério e a entrevista foram realizados
entre 0 més de Outubro e Novembro de 2009. Estes instrumentos de recolha de dados foram
validados pela orientadora e, posteriormente foi solicitado a docentes que ndo eram parte
integrante deste estudo, a elaboracdo do questionario para detectar eventuais dificuldades no
seu preenchimento. Apds este pré-teste, o questionario foi passado aos docentes do pré —
escolar e do 1° Ciclo (Outubro de 2009) e seguidamente foi feita a entrevista a coordenadora
de departamento (Novembro de 2009). A analise documental dos PCT situou-se entre
Dezembro de 2009 e Fevereiro 2010. A par deste trabalho de campo foi sendo feita a revisao
da literatura, que se situou entre o0 més de Setembro de 2009 e Maio de 2010. A opgéo por
esta calendarizacdo surgiu da necessidade de o trabalho de campo acompanhar a revisao da
literatura, para que a fundamentacdo empirica tivesse uma sustentabilidade teérica em

autores de referéncia.

4.4 Contexto e sujeitos de investigacao

4.4.1 Contexto de investigacao

A Vila onde ¢ feito este estudo esta situada numa colina na margem esquerda do Rio
Douro e de acordo com os censos 2001 tem, aproximadamente, 12000 habitantes. Ja foi

9% ¢ 2% ¢

“honra”, “couto”, “condado” e “concelho” e deteve grande independéncia na administracao
da justica com a sua “Pedra da Audiéncia” e o seu “Julgado de Paz”.

A freguesia encontra-se assinalada por cruzeiros e capelas, testemunhas de um
passado marcadamente religioso, mas detém igualmente muitos vestigios de uma historia
laboriosa, prospera e de grande vontade autondmica. Caracteriza-se pela sua grande
ruralidade, que encerra muitas tradi¢6es ligadas ao ciclo do pdo. O ex-libris de desta terra é a
sua famosa broa, produto gastrondmico de caracteristicas Unicas com o seu particular
formato de torre sineira, compacta e robusta, deixa na boca um paladar agridoce, que faz a
delicia dos apreciadores, tendo a sua fama ultrapassado fronteiras e dado origem a criagdo de
uma confraria.

O ensino foi, ao longo dos anos, uma luta constante dos habitantes desta terra. A
primeira escola data de 1782, foi frequentada por alunos da freguesia e por alguns de outras
freguesias limitrofes. Mais de um século depois, em 1885, foi inaugurado o edificio escolar,
que actualmente alberga a Junta de Freguesia, com a comparticipacdo, de mais de metade

dos seus custos, pela sua populacdo. Fruto desse empenho e dessa aposta na educagdo, nos
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censos de 1900, esta terra era a terceira freguesia no concelho com maior percentagem de
populagéo a saber ler e escrever.

A construcdo da actual EB 2/3 concretizou-se apenas no ano de 1993. A proximidade
geografica dos Jardins-de-infancia e das Escolas do Ensino Basico da freguesia e ainda o
facto de os seus alunos realizarem parte significativa da sua vida escolar em
estabelecimentos de ensino desta freguesia fizeram emergir, no inicio de 1999, a necessidade
de avancar com a formacdo de um Unico agrupamento vertical de escolas. A defesa dos
interesses das criancas e dos jovens, bem como a possibilidade de estes realizarem com mais
sucesso 0 seu percurso escolar, desde o pré - escolar até ao final da escolaridade basica,
foram os principios que nortearam a elaboracdo e apresentacdo de um projecto de

agrupamento vertical, que envolveu todos os estabelecimentos de ensino aderentes.

Homologado em 3 de Maio de 1999, o Agrupamento de Escolas faz a cobertura
educacional do pré-escolar ao terceiro ciclo do ensino basico e tem como sede a Escola EB
2/3. O Agrupamento disponibiliza uma oferta educativa diversificada, procurando, deste
modo, responder as necessidades da sua comunidade educativa. Faz a cobertura educacional
do Pré-escolar ao 3.° Ciclo do Ensino Basico e disponibiliza Cursos de Educacdo e
Formacdo (CEF) e Cursos de Educacdo e Formacéo de Adultos (EFA)

Como ja foi anteriormente referido, este estudo contextualiza-se num agrupamento
constituido por uma Escola Baésica 2,3 (EB2,3), seis escolas do 1° Ciclo do Ensino Basico
(EB1) e cinco Jardins de infancia que integram cinco EB1, que servem a comunidade
educativa da freguesia.

A EB1/JI escolhida para estudar a operacionalizacdo da articulacdo entre pré —
escolar e 1° Ciclo, é uma escola com vinte e cinco anos de historia, que se situa huma zona
desertificada da freguesia. E um edificio com uma tipologia construida em altura, trés
andares, e o facto de ser em declive, apresenta alguns perigos para as criangas
principalmente nos recreios exteriores, sendo considerado pelo agrupamento um edificio de
ma construcdo e fraca conservacdo. E uma escola grande e com espaco exterior envolvente,
existindo espacos e recantos que comprometem a seguranga das criangas, tais como piso
irregular, escadas de pedra sem proteccédo e desniveis acentuados. O seu interior encontra-se
em mau estado de conservacgao apresentando a maioria das paredes e tectos a existéncia de
humidade, agravada pela entrada de chuvas no edificio durante o inverno. Constata-se a falta
de espacos para recreio interior, 0 que compromete a estabilidade e tranquilidade da escola.
(RCE, p. 149)
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Segundo dados recolhidos nas fichas de inscricdo das criancas esta comunidade
abrange uma populacdo atingida por elevado indice de desemprego, dependente do
Rendimento Social de Insercdo, familias com grandes caréncias sociais, desestruturadas e
com baixas expectativas escolares. Os docentes referem que Associacdo de Pais que
representa este estabelecimento de ensino tem um historial de ser pouco interventivo e a
adesdo dos encarregados de educacdo a este 6rgdo é diminuta, acreditando pouco na sua
contribuicdo para a resolucdo dos problemas reais da escola. (RCE, p. 148)

As manifestacfes dos docentes em reunides revelam alguma insatisfacéo, pelo pouco
investimento dos encarregados de educagédo nas actividades escolares dos seus filhos, bem
como pelo reduzido interesse nas actividades que a escola promove. Abrange uma
populacdo atingida por elevado indice de desemprego, dependente do Rendimento Social de
Insercdo, familias com grandes caréncias sociais, desestruturadas e com baixas expectativas
escolares.

O quadro de professores é razoavelmente estavel (s entraram trés elementos novos),
mas ao longo do ano houve substituicdes por motivos de doenca prolongada. De realcar, até
esta data, a existéncia de um quadro de funcionarios conflituosos e descontentes,
apresentando-se como um grupo cuja gestdo é muito dificil, notando-se uma instabilidade a
nivel do pessoal ndo docente, que se prende com substituicGes sucessivas durante os anos
transactos, devido a auséncias prolongadas por motivo de doenca e/ou rescisdo de contrato.
A sua substituicdo tem demonstrado que a integracdo dos novos elementos ¢é dificil, ja que
desconhecem o percurso feito desde o inicio do ano e, devido a falta de critérios na escolha
do pessoal, ndo se adequam muitas vezes a dinamica de escola e as funcbes a que sdo
propostos (RCE, p.154 e 155; anexo 4).

4.4.2 Sujeitos de investigacao

O departamento do Pré-Escolar caracteriza-se por ter um quadro de educadores
relativamente estavel, com menor ndmero de docentes (9) do que o 1° Ciclo (31).
Relativamente ao numero de anos de permanéncia no agrupamento conta com quatro
educadoras que exercem funcgdes hd mais de dez anos, trés que integraram o grupo ha trés
anos e, no presente ano, verificou-se a mudanca de dois educadores; um que Se aposentou e
outro que mudou de funcdes enquadrado na biblioteca como professor bibliotecario. Este

grupo de docéncia é constituido por profissionais que se adaptaram razoavelmente as
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mudangas ocorridas na nova gestao das escolas e das carreiras, formando um grupo coeso e
de fécil gestéo.

Relativamente ao departamento do 1° Ciclo verifica-se maior instabilidade a nivel da
colocacdo de docentes, apresentando alguns problemas de conflitualidade no que diz
respeito & gestdo, talvez devido ao facto de ser um grupo mais numeroso. Acresce 0
descontentamento de muitos professores com as mudancas ocorridas no estatuto da Carreira
Docente. Por outro lado, nota-se uma certa dificuldade em aderir as novas concep¢oes de
ensino, verificando-se um grande nimero de professores preso a rotinas e a aprendizagens
feitas na sua formacao inicial, como tabua de salvacao, sem reflexdo critica, fomentando um
exercicio isolado, descontextualizado e pouco reflexivo da sua prética.

Em suma, o grupo de sujeitos de investigacdo é constituido por vinte e oito
professores titulares de grupo do 1° Ciclo e oito educadoras titulares de grupo do Pré —
escolar, a quem foram passados o0s questionarios e uma coordenador a de docentes a quem

foi feita a entrevista no ambito deste estudo.

4.5 Instrumentos de recolha de dados

A recolha de dados centra-se em trés técnicas que, segundo De Bruyne e
colaboradores (1975, citado por Léssard-Hébert et al., 1994:143) se designam por “modos”
de recolha de dados e que sdo: a entrevista, 0 questionario e a observacdo que segundo este
autor, “pode assumir uma forma directa sistematica ou uma forma participante, e a analise

documental”.

4.5.1 Questionario

Na perspectiva de Gil (1999:128) o questionario € uma técnica de investigacdo
constituida por uma série de perguntas escritas e tem como especial objectivo o
“conhecimento de opinides, crengas, sentimentos, interesses, expectativas, situagdes
vivenciadas etc.” sobre alguns aspectos da vida social, profissional ou familiar, procurando
opinibes, expectativas, conhecimentos ou de consciéncia de um acontecimento ou de
problema, ou ainda sobre qualquer outro ponto que interesse os investigadores” (Quivy e
Campenhoudt, 1998:188). Consequentemente, & um instrumento ndo tdo representativo das
concepgdes das pessoas, pois permite apenas “comparar pontos de vista e nao tanto explora-

los. (...) o objectivo ¢ sondar opinides, € ndo tratar questdes que exijam uma profunda
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reflexdo dos inquiridos” (Rodriguez et al., 1999:185). Ao elaborar o questionéario, o
investigador deve criar um instrumento que lhe faculte uma leitura clara dos resultados, pelo
que Albarello e colaboradores (1997:53) referem que “cada questdo deve ser pensada a fim
de corresponder com exactiddo a uma hipdtese precisa. O questionario deve constituir um
todo relativamente, homogéneo de tal modo que, obtidos os resultados, seja possivel quase
automaticamente confirmar ou infirmar essas hipoteses”.

Neste questionario® optamos recorrer a duas formas de organizacdo das questdes:
questdes fechadas, recorrendo a escala de Lickert e por questdes abertas. Nas questdes
fechadas, as perguntas oferecem ao inquirido varias opc¢des de resposta, para que ele tenha
oportunidade de seleccionar a sua escolha numa escala gradativa. As questdes colocadas
incidem sobre as percepc¢des dos docentes referentes a articulagdo entre o Pré — Escolar e 0
1° Ciclo, tendo o objectivo de complementar as informacdes veiculadas na entrevista. Assim
sendo, poderemos perceber de uma forma mais clara como os docentes entendem a tematica
em estudo e que procedimentos dinamizam para que ela aconteca. O questionario aborda
questdes relativas as concepcdes de articulacdo, 0s actores no espaco escola que em primeira
instancia a devem promover, as motivacdes que estdo na base desta interaccdo, quais as
redes dinamizadas para que ela ocorra e como se traduzem na pratica dos docentes. Na
elaboracdo do inquérito comegcamos por definir um conjunto de indicadores partindo de
perguntas mais gerais que tém como objectivo conhecer as crencas e percepcdes em relacdo
a articulacdo entre ciclos, chegando pouco a pouco a indicadores mais especificos, que
traduzem o modo como o docente pde em pratica esta articulacdo. O inquérito apresenta
treze questdes, as primeiras sobre os dados profissionais do docente, passando em seguida a
questdes sobre como o docente percepciona a articulagdo entre ciclos, finalizando com o
valor gue lhe atribui na sua pratica.

As questbes abertas tém como objectivo aferir que valor os docentes ddo a
articulacdo no seu PCT e as razfes da sua escolha e quantas vezes em média fazem
actividades de articulacdo por trimestre, entre 0s dois niveis de ensino e que tipo de
actividades. Tal como ja referimos, este questionario foi aplicado inicialmente a um
conjunto de profissionais ndo pertencentes aos sujeitos de investigagdo, onde se pretendia

aferir a clarificacéo e pertinéncia das questes.

® Anexo 1 — Guido do questionario
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4.5.2 Entrevista

A entrevista € um instrumento de trabalho muito rico na investigacdo-accdo que
privilegia a interaccéo fisica entre duas pessoas, em que “o investigador coloca uma série de
questdes amplas, na procura de um significado partilhado por ambos” (Esteves, 2008:96).
Segundo Quivy e Campenhoudt, (1998:70) “as entrevistas servem para encontrar pistas de
reflexdo, ideias e hipoteses de trabalho” numa procura de “abrir o espirito, de ouvir”.
Através da relacdo directa entre entrevistador e entrevistado, e neste estudo, numa relacéo de
proximidade entre docentes e coordenador de estabelecimento, esta técnica permite, por um
lado, avaliar o conteudo da conversa, bem como aprofundar e reformular as questfes, de
forma a obter informagGes para o estudo. Neste sentido, sublinha-se a flexibilidade e ndo
directividade do guido orientador com vista a respeitar os quadros de referéncia dos
entrevistados, a sua “linguagem e as suas categorias mentais” (Quivy e Campenhoudt,
1998:194).

Neste sentido, a opgéo por este instrumento de recolha de dados permite-nos ter uma
visdo mais clara dos propdsitos da nossa investigacdo, devido a relacdo informal que se cria
e as questdes imprevistas que podem surgir, mais perceptiveis quando estamos numa
interaccdo oral directa entre individuos, constituindo uma mais-valia para a informacéo
recolhida. Como descreve Tuckman (citado por Cohen e Manson, 1990:378) este
instrumento é muito rico no decurso de uma investigacao “por proporcionar acesso ao que
estd dentro da cabeca de uma pessoa, € possivel medir o que sabe uma pessoa
(conhecimento e informacdo), o que gosta ou ndo gosta uma pessoa (conhecimento e
preferéncias) e 0 que pensa uma pessoa (atitudes e crencas)”.

Albarello e seus colaboradores (1997:87), referem que o entrevistador pode tomar
diversas posicOes no decurso da entrevista ao dizer que

As entrevistas podem ser classificadas num continuum: num dos pélos, o
entrevistador favorece a expressdo mais livre do seu interlocutor, intervindo o0 menos
possivel; no outro, é o entrevistador quem estrutura a entrevista a partir de um
objecto de estudo estritamente definido. Na entrevista semi-directiva, situamo-nos ao
nivel intermédio ao respondermos a duas exigéncias que podem parecer
contraditérias. Por um lado, trata-se de permitirmos que o préprio entrevistado
estruture o seu préprio pensamento em torno do objecto perspectivado, e dai
parcialmente «ndo directivo». Por outro lado, porém a definigdo do objecto de estudo
elimina do campo de interesse diversas consideraces para 0s quais 0 entrevistado se

deixa naturalmente arrastar, ao sabor do seu pensamento, e exige o aprofundamento
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de pontos que ele proprio ndo teria explicitado, e dai, desta vez o aspecto

parcialmente directivo das intervengdes do entrevistador.

A utilizacdo da entrevista’ permite-nos perceber as concepgbes e crencas da
coordenadora de departamento, pessoa que em primeira instancia deve promover e delinear
estratégias de articulagdo junto dos docentes, permitindo-nos percepcionar como este agente
da escola pode ser interventivo ou ndo nesta dindmica e em que moldes ela intervém na
préatica.

As questdes® elaboradas durante a entrevista prenderam-se essencialmente com o
significado de articulagdo no &mbito educativo, no sentido de identificar o enquadramento
em que se situa e as dindmicas necessarias para existir, nomeadamente em que moldes, com

que actores, que espacos de interac¢ao Sao necessarios criar, para que ela ocorra.

4.5.3 Analise documental

A andlise documental apresenta-se de grande valor na investigacdo-ac¢do, pois
completa ou explicita informagdes recolhidas atraves de outros instrumentos de recolha de
dados, mas é frequentemente utilizada “para «triangular» os dados obtidos de uma ou duas
técnicas” (Léssard-Hébert et al., 2005:144). Para Albarello e colaboradores (1997:30) esta
analise documental ¢, simultaneamente, “um método de recolha e de verificagdo de dados”,
pelo que requer que o investigador tenha cuidado na selecgdo e leitura dos registos, pois
“trata-se de controlar a credibilidade dos documentos e das informacbes que eles contem,
bem como a sua adequagdo aos objectivos e as exigéncias do trabalho de investigacdo”
(Quivy e Campenhoudt, 1998:202).

Este estudo conta com analise dos PCT de duas educadoras de infancia, o relatorio da
coordenadora de estabelecimento de ensino, bem como de actas de reunides. Paralelamente,
0 contelido das notas do investigador de conversas informais e actividades que ocorrerem na
escola (PAA). A analise dos PCT visa analisar o modo como cada docente ultrapassa o
sectarismo das areas de conteudo e o individualismo no trabalho que se confina as suas
criangas e a sua sala de aula, e estende a sua acg¢do na interaccdo e partilha com todos os
grupos da escola, na construgdo de projectos curriculares integrados “de forma a poder

oferecer ao aluno um curriculo que lhe possibilite 0 desenvolvimento da compreenséo do

” Anexo 2 — Guido da entrevista
¥ Anexo 3 — Transcricao da entrevista
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mundo e da cidadania para o qual precisa do desenvolvimento de todas as suas capacidades
individuais e sociais” (Alonso, 1996:24). As actas e os relatérios do coordenador oferecem a
possibilidade de confirmar ou ndo a existéncia de articulagdo entre os diversos agentes
escolares, no sentido de analisar os espacos de escuta, didlogo e negociacdo entre 0S
diversos actores, que perspectivam a intencionalidade do processo educativo, como espago
de construcdo de sentidos e conhecimentos, imprimindo uma cultura de colaboragéo e
entreajuda entre todos.

Finalmente as notas do investigador permitem, na perspectiva de Esteves (2008:87),
“o conhecimento directo dos fendomenos tal como eles acontecem num determinado
contexto, ... que caracterizam o espaco em que decorrem as acgdes e interaccdes das
pessoas que neles vivem. Podem ser condigdes fisico — geograficas (espagos ¢ materiais,...),
historico-culturais (praticas, conhecimentos...), e sociais (pessoas, interac¢des, papeis...)”.
Com estas notas de campo pretendemos analisar até que ponto as préaticas dos docentes

coincidem com as percepcdes que tém sobre articulagéo.
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Capitulo V
Apresentacdo, Andlise e Interpretacdo de Dados

5.1 - Analise dos questionarios e tratamento de dados dos inquiridos

Relativamente aos dados recolhidos nos questionarios, ha uma grande diferenca no
ndmero de inquiridos pertencentes a EPE e ao 1° CEB, mas na tentativa de minimizar a
dispersdo nos resultados, recorremos apenas ao calculo de percentagens.

Verificamos que este agrupamento tem um quadro de educadoras mais estavel e em
menor namero do que o dos professores do 1° Ciclo, e que as primeiras tém maior tempo de
permanéncia no agrupamento, o que em certa medida, poderd explicar a consciéncia de
grupo e facilitar a resolucéo de problemas no seio do departamento.

Com a finalidade de facilitar a leitura dos dados relativos a cada questdo, expdem-se
0s mesmos em graficos comparativos, uma vez que consideramos retratarem com mais

clareza e objectividade as percepcdes dos docentes dos dois niveis de ensino.

5.1.1 Levantamento dos Dados Profissionais

Num primeiro momento do questionario pretendemos fazer um pequeno
levantamento dos dados profissionais dos inquiridos que nos permite verificar a diversidade
de elementos que podem estar implicados nesta investigacdo. Quisemos saber 0 nimero de
inquiridos, o tempo de servigo na docéncia, bem como a antiguidade no agrupamento e 0s

cargos que ocupam nos 6rgéos de gestao.

Nivel de Ensino
100,0%
80,0%
S
£ 600% ——
>
g 40,0% ——
L
0,0%
Professores Educadores

Gréfico 1: NUimero de docentes em cada nivel de Ensino
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A Grafico 1 demonstra 20% dos docentes inquiridos (n=8) desenvolvem as suas
praticas na Educagéo pré-escolar enquanto cerca de 80% o fazem ao nivel do 1.° Ciclo do
Ensino Basico (n=28), num total de 36 docentes inquiridos.

Embora exista uma grande diferenca de numero de inquiridos entre os dois ciclos,
consideramos que, tal facto, ndo interfere de forma relevante nos resultados, pois é nosso
objectivo conhecer as percep¢des e as praticas que existem no agrupamento, na sua
globalidade, relativamente a articulacéo entre os dois niveis de ensino.

Relativamente ao tempo de servico verificamos que existe alguma dispersdo nos

resultados (Gréfico 2)

Tempo de Servico
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Gréfico 2: Tempo de Servigo em anos dos docentes

Verificamos que ndo existem educadoras que tenham menos que 11/15 anos de
servico, enquanto uma elevada percentagem de professores do 1° Ciclo se situem abaixo do
nivel 11/15 anos.

Relativamente ao tempo de servico das educadoras de infancia, 50% (n=4) situa-se
entre 0s 26/30 anos, 25% (n=2) situa-se ao nivel dos 21/25 anos e, aproximadamente, 25%
(n=2) localizam-se entre os 11 e os 20 anos de servico, ou seja, verifica-se uma certa
concentracdo nos resultados, ndo se encontrando educadoras recém-formadas, nem com
elevado tempo de servico. Em relacdo aos professores do 1° Ciclo, encontramos uma maior
dispersdo e verificando-se uma elevada percentagem, 50% (n=14) que apresenta menor
tempo de servico do que as educadoras. Existem, todavia, 14,3% (n=4) entre os 26/30 anos

de servico e 7,1% (n=1) com mais de trinta anos de servico.

Para além do tempo total de servigo, pretendemos saber qual o tempo de

permanéncia dos docentes no agrupamento (Grafico 3).

-75-



Antiguidade
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Gréfico 3: Antiguidade no agrupamento dos docentes

Tal como se pode observar no grafico, existe algum equilibrio no tempo de
permanéncia no agrupamento nos docentes inquiridos, qualquer que seja o nivel de
escolaridade em que desempenhem a sua profisséo. Verificamos que 47,5% dos docentes do
Pré-escolar (n=5) e 53,6% dos professores do 1° Ciclo (n=19) desenvolvem a sua prética
profissional no agrupamento no intervalo 0/5 anos, ou seja, sdo, globalmente, docentes
jovens no agrupamento. Na comparacao entre os dois ciclos, 12,5% das educadoras (n=1)
estd hd 6/10 anos e 40% de educadoras (n=2) estdo ha 11/15 anos enquanto no 1° Ciclo,
perto de 60% dos professores (n=3) estdo ha 6/10 anos e perto de 20 % dos professores
(n=6) h& 11/15 anos. Podemos considerar que o tempo de permanéncia no agrupamento é

muito similar nos dois niveis de ensino.

Questionados sobre os cargos desenvolvidos no agrupamento, tal como nos mostra a
grafico 4, a maioria dos docentes (60%) ndo desempenhou nenhum cargo de gestdo ou

administracao.

Cargos

100,0%
80,0%

60,0%
40 0% = Educadoras

20,0% :l I Professores
0,0% - T T
Sim Néo N/

R

Frequéncia

Gréfico 4: Cargos exercidos pelos educadores e pelos professores
-76 -



Num universo de 8 educadoras, 38% (n=3) exercem cargos, enquanto num universo
de 28 professores do 1° Ciclo, 30% (n=6) exercem cargos, havendo contudo 10,7 (n=3)
destes ultimos que ndo respondem a esta questao.

Os cargos exercidos pelos educadores do pré-escolar situam-se ao nivel da
coordenacdo de estabelecimento (uma docente) e representacdo no Conselho Geral do
Agrupamento (duas docentes). Relativamente ao 1° Ciclo os cargos exercidos situam-se ao
nivel da coordenacéo de estabelecimento (trés docentes), coordenacédo de ano (trés docentes)
e elementos do Conselho Geral (um elemento). De salientar que h& duas docentes que
acumulam dois cargos. Verifica-se que ha uma docente com cargo que ndo o refere, e que se

destina ao Conselho geral, ja que dele fazem parte duas docentes de cada ciclo.

5.1.2 Analise das percepcoes dos docentes relativamente a
articulacao

No ambito deste estudo, pretendemos averiguar quais as percepgoes dos inquiridos
relativamente as praticas de articulacdo e questionados sobre “Articulacédo entre niveis de

escolaridade, é: ” os docentes mencionaram as respostas sistematizadas no grafico seguinte.

Percepcdo dos Docentes sobre Articulagéo
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grupos niveis o
trabalho

Grafico 5: Concepcdes dos docentes sobre a articulacdo

Verificamos que, das hipoteses colocadas sobre o conceito de articulagdo em ambos
os ciclos, 100% das educadoras (n=8) e mais de 80% dos professores do 1° Ciclo,

consideram que a articulacdo se traduz na elaboragédo de “actividades em conjunto” (92,9% -
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n=26), na articulacdo de ‘“conteddos curriculares” (96,4% - n=27), na “partilha de
iniciativas” entre grupos (89,3% - n=25) e “dar a conhecer aos outros niveis o trabalho
realizado” (89,3% - n=25). Contudo, verificamos que enquanto as educadoras atribuem a
mesma valoracgdo a estas alineas, os professores diferenciam-se, ao considerar que articular
contetdos e fazer actividades em conjunto sdo as préticas que identificam melhor a
articulacéo.

Relativamente a hipotese que refere que a articulagdo se traduz em uniformizar os
instrumentos do agrupamento, verificamos uma divergéncia de opinides entre os dois niveis
de ensino, sendo que perto de 75% das educadoras (n=6) ndo consideram que é uma préatica
que espelhe a articulacdo, enquanto 60,7% dos professores (n=17) consideram o contrério.

Relativamente ao PAA comum, mais de 62,5% das educadoras (n=5) e 71,4%
professores (n=20) e consideram que é uma pratica que reflecte articulacdo. Existem alguns
professores do 1° Ciclo que ndo respondem as questbes, ainda que numa pequena
percentagem, o que nos leva a perceber que estes docentes ndo tém opinido formada sobre a
inter-relacdo entre os diferentes documentos do agrupamento (desde o nivel meso ao nivel
micro) e a transversalidade das preocupac6es de articulagéo.

Também nos parece relevante referir outros dois aspectos: em primeiro lugar, as
educadoras de infancia respondem de forma explicita (sim ou ndo) a todas as hipoteses
apresentadas, enquanto nos professores do 1.° ciclo, ha alguma dispersdo, verificando-se que
em todas as hipdteses existe uma pequena percentagem que nao responde. Tal facto, podera
estar relacionado com o tempo de servico no agrupamento (Grafico 2) ou mesmo com a
permanéncia dos docentes no mesmo agrupamento (Grafico 3), no qual as educadoras
apresentam, em maior numero, mais estabilidade profissional que os professores, nos
resultados dos dois graficos. Por outro lado, verificamos que nenhum dos docentes assinalou
qualquer outro motivo para fundamentar a sua opinido nesta questdo, limitando-se a

manifestar a sua concordancia ou discordancia com os itens apresentados.
Para além da percepcdo do conceito de articulacdo, pretendemos perceber qual a

percepcdo dos docentes, quanto aos constrangimentos que lhes parecem afectar a

possibilidade de ocorréncia de articulagéo (Grafico 6).
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Gréafico 6: Constrangimentos sentidos pelos docentes na Articulacédo

Relativamente aos constrangimentos sentidos pelos docentes que ocorrem na
articulacdo, podemos verificar no grafico 6, que os professores apresentam uma maior
dispersdo nas respostas, alguns casos sem opinido e de auséncia de resposta, enquanto nos
educadores hd um valor marcadamente mais relevante em quase todas as alineas.

Na leitura deste gréfico, verificamos que 100% das educadoras (n=8) encaram como
maior constrangimento o aumento do “ntimero de reunides”. Todavia, embora 78,5% dos
professores (n=22), considerando o somatorio de “concordo” e “Concordo totalmente”,
referem este factor como constrangimento, verifica-se a presenca de professores que
discordam totalmente (7,1% - n=2) e professores que nao tem opinido (14,3% - n=4).

Parece-nos também relevante salientar que a maioria dos docentes ndo consideram
constrangimento o facto de os curriculos serem diferentes nas educadoras perto de 80%
(n=6) e nos professores mais de 50% (n=15).

As educadoras centram o maior constrangimento no “peso burocratico excessivo”
(mais de 62,5% - n=5, no somatdrio de “concordo” e “concordo totalmente™) enquanto no
“trabalho imposto pelos 6rgédos de gestdo”, as opinides se dividem, ou seja, perto de 37,5%
das educadoras (n=6) concordam, e igual percentagem discordam completamente que é um
constrangimento.

Os professores dividem-se (concordancia e discordancia), igualmente nas suas
opiniBes e em igual valor (42,9% - n=12) no que se refere a pouca abertura entre os docentes

e nas préaticas ndo valorizadas pelos docentes.
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Nestes dois graficos observamos que ha varios docentes que ndo tém opinido sobre
as questdes que Ihes séo colocadas ou que ndo respondem. No que concerne aos professores
esta ocorréncia podera estar associado ao facto de haver, no estudo, uma escola sem
nenhuma sala/grupo da educacdo pré-escolar. Parece, ainda, relevante referir que nenhum
dos docentes assinalou qualquer outro motivo para fundamentar a sua opinido sobre os
maiores constrangimentos que ocorrem na articulacdo entre pré-escolar e 1° Ciclo,

limitando-se a manifestar a sua concordancia com os itens apresentados.

Partindo das percepcdes que os docentes tinham sobre a articulagdo curricular e dos
constrangimentos que consideram estarem associados a nédo articulagdo, pretendemos saber
em que patamares os docentes colocam as maiores dificuldades de articulacdo, devido as

diferencas que existem entre os dois ciclos.
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Gréfico 7: Dificuldades sentidas pelos docentes na Articulagao

Tal como aconteceu nos graficos anteriores, também no grafico 7 podemos observar
que as educadoras assinalam de forma clara as suas posi¢cdes, enquanto os professores
apresentam uma maior dispersdo nas respostas, contando com varias respostas sem opinido
ou n&o respondidas.

Ambos os ciclos consideram que as diferencas entre os dois niveis de ensino que
dificultam a articulacéo, se situam, primeiramente, nas metodologias utilizadas. Em seguida
as opinides dividem-se entre as actividades e materiais (educadoras com cerca de 75% -
n=6) e o curriculo (nos professores 50% - n=14), a planificacdo e a avaliacdo. Contudo, se

considerarmos a Gréafico 6, parece-nos que se verifica alguma discordancia nas percepgoes
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dos professores quando, mais de 50% dos inquiridos (n=15), referem que “discordam
totalmente” que curriculos diferentes sejam um constrangimento.

Por outro lado, verificamos alguma sintonia entre os dois ciclos, quando os docentes
referem que as diferencas de planificacdo (50% - n=4 das educadoras e 42,9 - n=12
professores) e a organizacdo do ambiente, (62,5% das educadoras n=5 e 42,8 dos
professores n=12) no conjunto entre o “C” e “CT”, consideram que podem constituir uma
dificuldade.

A avaliacdo das criancas parece nao ser consensual dentro do préprio grupo dos
educadores, ja que para 50% (n=4) ndo parece constituir problema, mas, em contrapartida
para quase 40% (n=3) ja tem opinido divergente, sendo que, esta questdo € a Gnica em que
mais de 10% das inquiridas (n=35,7%) ndo respondem. Por sua vez, 50% (n=14) dos
professores do 1° Ciclo consideram a avaliagdo como uma dificuldade para a articulacéo
entre niveis de escolaridade, contabilizando o somatorio das respostas “concordo” e
“concordo totalmente”. Todavia, verificamos uma percentagem relevante de respostas “sem
opinido” e “ndo respondem” (cerca de 40% no total que correspondem a 36 respostas do
gréfico).

Partindo do levantamento dos constrangimentos e as dificuldades sentidas pelos
docentes na articulacdo curricular entre os dois niveis de ensino em estudo, pretendemos
averiguar quais os factores que consideram facilitadores de articulacdo entre o pré — escolar
e 0 1° Ciclo (Gréafico 8).
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Gréfico 8: Facilidades sentidas pelos docentes na Articulagdo
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Tal como se pode verificar no grafico, considerando o somatério das respostas
“concordo” e “concordo totalmente” estamos perante uma concordancia em ambos os ciclos,
onde os docentes consideram todos os itens como factores facilitadores de articulacao.

Na educacdo pré-escolar, 100% das educadoras (n=8) situam estes factores no facto
dos docentes terem mais afinidades de organizacdo, pelo facto de ser monodocéncia e
organizarem o tempo de forma idéntica e também no facto de partilhar o mesmo espago
escolar, se considerarmos as mengdes “concordo” e “concordo totalmente”. ESstas
educadoras consideram ainda como factores muito relevantes as relacGes profissionais
proximas entre os docentes e o grau de envolvimento no processo de ensino e aprendizagem
que, se considerarmos os valores “concordo” e “concordo totalmente”, completam um total
de 100% (n=8).

Da mesma forma e no somatorio entre “concordo” e “concordo totalmente” 100%
das educadoras (n=8), colocam o facto de conhecerem o percurso das criangas mais de perto,
tendo semelhante expressao em 96,4% docentes do 1° Ciclo (n=27), como um factor
importante no processo de articulagéo entre os niveis de escolaridade.

Um outro factor relevante para os docentes € a existéncia de procedimentos
pedagodgicos semelhantes (no somatério de C e CT, verifica-se em 75% - n=6 entre 0s
educadores e em 89,3% - n=25 professores) sdo factores facilitadores da articulagao.
Todavia, estes dados parecem manifestar alguma falta de coeréncia quando comparados com
os dados do grafico 7 relativos as maiores dificuldades de articulacdo e onde sobressaem as
metodologias.

As relacfes proximas entre os docentes e o grau de envolvimento no processo de
aprendizagem, é considerado por 87,5% das educadoras (n=7) como uma facilidade,
enquanto os professores do 1° Ciclo referem que o facto de os docentes terem mais
afinidades (75% - n=21) e o grau de envolvimento na aprendizagem de todos os alunos sao
factores importantes (82,1% - n=24).

Tal como em anteriores questdes, registam-se dados de “ndo t€ém opinido” em varias
hipdteses (sendo que este facto esta mais presente no 1° Ciclo do que nas educadoras), e a
auséncia de qualquer outro motivo para fundamentar a sua opinido sobre as facilidades que
facilitam a articulagdo, limitando-se a manifestar a sua concordancia com os itens

apresentados.
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Para alem das percep¢des mais globais sobre os processos de articulacdo entre o0s
niveis de ensino, pretendemos averiguar quais as percepgdes que estdo presentes nas praticas

de articulacdo entre os docentes (Grafico 9).
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Gréfico 9: Percepcdo dos docentes relativamente as préaticas de articulacdo

Neste grafico verificamos que parece existir sintonia nas percepcdes dos docentes de
ambos os ciclos. Contudo, verificamos que esta sintonia ndo é tdo consistente entre 0s
valores dos professores do 1.° ciclo. Os dois graus de ensino referem que a “articulacdo é
uma forma de partilhar ideias e trabalhos”, sendo que 100% dos educadores (n=8) e mais de
80% dos professores (n=23) o evidenciam, se considerarmos as valoragbes C e CT.
Contudo, cerca de 20% de professores (n=5) discordam totalmente.

Em ambos os ciclos, perto de 10% (n=1 nas educadoras e n=3 nos professores)
consideram que existe alguma inseguranca na diferenciacdo dos curricula e das praticas.
Comparando as respostas das educadoras do grafico 8, verificamos que h& concordancia nas
respostas, visto que valorizam o grau de envolvimento no processo de aprendizagem
(Grafico 8) e rejeitam o trabalhar em conjunto como um constrangimento (Gréafico 9).

Os professores do 1° Ciclo manifestam de forma semelhante as suas opinides em
relacdo as educadoras, apresentando uma maior dispersdo, ainda que pouco relevante.
Consideramos, contudo relevante a presenca de cerca de 10% dos professores (n=3),
ponderarem que os alunos podem distrair-se e como tal ndo aprenderem e temerem afastar-

se do programa.

-83-



5.1.3. Analise da articulacdo dentro do agrupamento onde os
docentes exercem fung¢des e valor da articulacao na sua pratica.

Considerando que as duas perguntas seguintes do questionario sdo questdes abertas,
foi pedido aos docentes que numa escala de 1 a 5 (sendo que 0 1 € 0 menos importante e 0 5
0 mais importante) dissessem que valores atribuem a articulagio no seu PCG/T e
manifestassem a razdo da sua escolha.

Nas respostas das docentes podemos encontrar varias razdes, relativamente as suas
opcoes.

Cinco educadoras (62,5%) atribuem o valor 3 que em nosso entender se assemelha
aquilo que Serra (2004:89) chama de “articulacdo curricular regulamentada”, uma vez que
a remete para actividades pontuais, estando ausente a sua integracdo em toda a vida da
escola, que se caracteriza por uma atitude menos voluntaria, mais expectante, ndo se
empenhando todos 0s recursos e vontades. As justificagdes apresentadas para este valor,
prendem-se, por exemplo, com

- Porque promove a cooperagéo entre os docentes procurando adequar areas de
contetdo no Jardim de Infancia (J1) e curriculo na EB1 aos interesses e
necessidades dos alunos da escola/agrupamento.

- Porque as colegas do 1° Ciclo alegam ter um programa a cumprir, acabando por
remeter estas actividades para momentos fortes.

- Tem um peso médio porque:

a) E necessario haver um equilibrio, sendo t&o importante como outras coisas.

b) Coloca-a a par com outros projectos a serem trabalhados no PCT.

Por sua vez, com ponderacdo 4 prevé uma maior interaccdo entre os docentes e
criangas e esta assemelha-se aquilo que Serra (2004:89) chama de “articulagdo curricular
reservada”, que sem rejeitar “articulacéo curricular activa” se caracteriza por uma atitude
menos voluntéria, mais expectante, denotando-se alguma tomada de decisGes conjuntas
entre os docentes de ambos os ciclos. Assim, as educadoras (37,5%) referem como principal
razdo, por exemplo “Considera que favorece adaptagdo e mudanga de ciclo” ou
Considera que articulac@o é sempre importante, mas torna-se mais permanente no ano que
antecede a entrada para o /°Ciclo”.

Relativamente aos professores do 1.° ciclo, parece existir uma dispersdo de
concepgdes, sendo atribuidos pesos diferenciados as opinides. Assim, a frequéncia mais

elevada dezasseis professores (57,1%), corresponde ao peso 3 que equivale conforme dito
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anteriormente “articulacdo curricular regulamentada” considerada por Serra (2004:89),
apontando, por exemplo, as seguintes razdes:

- Cumprimento dos contetdos programaticos.

- Prevé no PCT a realizacdo de actividades com o PE

- Porque a escola trabalha em conjunto entre os dois ciclos

- Deve haver sequencialidade, embora o pré — escolar néo seja obrigatorio para as

aprendizagens curriculares

- No PCT a articulacao € deficitaria pelo facto de na escola ndo existir ensino pré —

escolar, apesar de considerar importante

Cinco professores (17,9%) atribuem o peso 2 que se assemelha aquilo que Serra
chama de “articulacdo curricular espontanea”, desenvolvendo-se de forma natural,
ocorrendo, em alguns casos, pequenos projectos comuns vividos pelas criangas dos dois
niveis de ensino, justificando as suas opinides por exemplo, com 0s seguintes argumentos
“Sao niveis de ensino com objectivos diferentes, remetendo-as para actividades comuns a
escola”; “Incompatibilidade de horarios, excesso de reunioes”; ou “ Considera articulagdo
na forma de estar, mais a nivel comportamental”.

Com ponderagdo 4 consideramos aquilo que Serra chama de “articulagdo curricular
efectiva” quatro Professores (14,3%) justificam a sua escolha da seguinte forma:

- E colocada na organizacéo do espaco, das tarefas e rotinas praticadas, nas
historias ja trabalhadas, na valorizacdo de todos os saberes que 0s meninos trazem
ja adquiridos dessa primeira fase da aprendizagem

- E muito importante porque d& conhecimento do percurso escolar facilitando assim
a sua integracéo no 1° Ciclo

- Partilha de experiéncias para poder haver um melhor conhecimento do
desenvolvimento do aluno

- Articulacdo entre o Pré-escolar e 1° Ano é importante devido a proximidade etaria
dos alunos.

Assim, com atribuicdo de 1 consideramos a ndo existéncia de articulacdo ou
“articula¢do curricular espontdnea” que acontece sem que os participantes a tenham,
planeado, ocorrendo de forma incipiente sem que muitas vezes 0s actores tenham
consciéncia dela existir, surgem trés professores (10,7%) que justificam a sua escolha
“Devido a extensdo do curriculo”; “ O facto de leccionar uma turma do 4° ano” ou “ Ndo

ha pré-escolar no estabelecimento onde leccionam”.
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Em sintese, as educadoras justificam a colocacgdo da articulagdo no seu PCT no nivel
3 e 4, com maior percentagem no primeiro. Os professores manifestam uma maior dispersao
sendo que, tal como as educadoras, a maioria coloca a pontuacdo no nivel 3 apesar de o
nivel 1, 2 e 4 terem sido referenciados pelos docentes.

As educadoras que escolheram o nivel 3 ddo como razdo, a cooperagdo entre
docentes na articulagéo das areas de contetdo, apesar de algumas considerarem que ela tem
um peso médio, colocando a articulacdo a par com outros projectos do PCG e referenciando
que deve haver um equilibrio “com outras coisas”. Questionamo-nos contudo, este
argumento, uma vez que a articulagdo ndo deve ser pensada em separado “das outras
coisas”, pois tem que estar intrinsecamente inserida em todo o processo.

Em relacdo ao 1° Ciclo, a razdo que suscita maior atencdo relaciona-se com o facto
de ser considerado um “processo que ainda ndo estda completamente desenvolvido e
estabelecido, pelo que ainda ndo apresenta resultados” o que parece revelar que os docentes
ainda ndo estdo muito a vontade nesta dindmica. Por outro lado, o argumento apresentado
pelo “facto de a escola néo ter ensino pré-escolar” parece ser uma razao fragil, uma vez que
na proximidade do estabelecimento de ensino ha um jardim-de-infancia e a maior parte das
criangas que o frequentam se inscrevem no 1° ano nesta escola. Verificam-se, contudo,
docentes que referem ser benéfico para o desenvolvimento do aluno, a sequencialidade que
deve existir entre os dois ciclos, o conhecimento do historial dos alunos, a previsdo de
realizacdo de actividades com o pré-escolar. Os professores que referem 0 1 e 0 2 ddo como
razGes a extensdo do curriculo, o pouco tempo de trabalho no actual agrupamento, as
diferencas nos objectivos de cada grau de ensino, a incompatibilidade de horarios e o
excesso de reunides, e ainda que articulacdo deve ser remetida para situacbes a nivel
comportamental. Parece-nos que estes argumentos revelam praticas pouco integradas e
reflexivas, e onde a justificacdo é externa ao préprio professor ndo perspectivando uma
implicagdo e envolvimento na mudanga e na visdo da escola como um contexto de
desenvolvimento pessoal e profissional. Os docentes que referem o nivel 4 fundamentam a
sua opcdo no favorecimento das transicdes, sendo que algumas véem essa articulacdo mais
importante antes da entrada para o 1° Ciclo. Fazem referéncia ao conhecimento do percurso
escolar, a partilha de experiéncias e a proximidade das criangas. Existem aqueles que
consideram que a articulagdo € colocada na organizacdo do ambiente, nos contetidos a

trabalhar valorizando aquilo que as criangas aprenderam no ciclo anterior.
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5.1.4 Analise da quantidade e tipo de actividades de articulacao em
que o docente participa, em média, em actividades de articula¢ao na
sala/escola ao longo de um trimestre

Através desta questdo quisemos saber a quantidade e tipo de actividades desenvolve
0 docente na sala /escola, no sentido de averiguar se as suas praticas espelham real
articulacdo entre ambos os ciclos.

As respostas dos docentes podemos encontrar préaticas variadas, sendo que tal como
na questdo anterior encontramos uma maior dispersdo nas respostas dos professores do que
nos educadores.

Relativamente ao pré — escolar seis educadoras (75%) referem que fazem mais de
quatro actividades de articulagdo por trimestre, assinalando por exemplo as seguintes:

-Actividades no @mbito do Centro de recursos/biblioteca escolar/ Plano Nacional de Leitura

- Actividades no @mbito de um projecto de escola sobre alimentacéo

- Actividades de matemaética promovidas numa acg¢do de formacéo do 1° Ciclo

-Actividades planeadas no Projecto Curricular de Escola (PCE)

-Semanalmente uma crianca do 1° Ciclo do 1° Ano desloca-se ao Jardim de Infancia para

ler uma historia.

Duas educadoras (25%) referem trés actividades por trimestre, mencionando, a
Recepcao dos alunos; o Magusto; o Dia mundial da alimentacéo e a Leitura de historias.

Dez professores (37,5%) assinalam a realizacdo de mais de quatro actividades de
articulacdo; cinco professores (17,9%) mencionam que fazem duas actividades por trimestre,
cinco professores (17,9%), mencionam que fazem menos de actividade, trés professores
(10,7%) mencionam que fazem trés actividades. Em toda esta diversidade de pontua¢es, 0s
exeplos apontados sdo comuns. Dois professores (7,1%) atribuem 1 actividade e,
curiosamente, ha uma docente que apesar de ter considerado que ndo faz actividades refere
as seguintes:

- ReuniGes para marcar actividades em conjunto

- Reunies para detectar problemas precoces

- Visitas as salas do Pré-escolar

Em suma, na analise desta questdo a maioria das educadoras coloca trés a quatro
actividades por trimestre, enquanto nos professores encontramos uma maior dispersdo em
todos os niveis, havendo alguns que ndo o mencionam. As respostas centram-se mais ao

nivel de actividades do PAA, como contos, teatros, visitas de estudo, actividades em
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momentos fortes vividos durante o ano lectivo. De salientar que a maioria das actividades se
referem a actividades entre grupos ou PCE.
No grafico seguinte (Grafico 10) quisemos averiguar se os docentes sentem que

existe articulacao entre niveis de ensino no agrupamento.

Articula¢do no Agrupamento

0,9
0,8
0,7
0,6
0,5 B Educadores
0,4
0,3
0,2
0,1

0 T T T T )

Frequéncia

Professores

Nenhuma Pouca  Alguma Muita N/R

Grafico 10: Articulacdo existente no agrupamento sentida pelos docentes

Na anélise do gréfico é notdria a escolha dos docentes, sendo que a totalidade das
educadoras (100%) e de 82,1% dos professores (n=23) referem que ha alguma articulacao
no agrupamento. Enquanto as educadoras sdo unanimes na sua escolha, 10,7% dos
professores (n=3) referem que ha “pouca” e 3,6% (n=1) refere que ha “muita”. Tal facto
pode estar relacionado com as concepcdes de articulacdo que cada docente possui e da forma
como se organiza no trabalho da escola.

Quando questionados sobre situaces de articulacdo, Grafico n°11, verificamos que

o0s docentes de ambos os ciclos apresentam opinides semelhantes.

Onde se situa articulacao
100,0% -
80,0% - -
60,0% - B
40,0% - B
20,0% - = B Educadoras
0,0% -
Professores
HEEBHEREHHEHHE S
PCA PCE PCT/G omentos| Parcerias | Outros
fortes

Grafico 11: Onde se situa a articulagdo na perspectiva dos docentes
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As educadoras (100%) consideram que a articulagcdo se espelha em trés grandes
alineas, nomeadamente nos PAA, PCE, e na vivéncia de momentos anuais fortes em
conjunto. Os resultados obtidos pelos professores do 1.° CEB ndo se diferencia
substancialmente, embora se verifigue uma maior dispersdo nos resultados.
Surpreendentemente no PCG/T os professores manifestam a percentagem mais baixa
(60,7%; n=17), colocando as parcerias num nivel superior, perto de 67,9% (n=19). As
educadoras de infancia apresentam uma opinido contraria nestas duas alineas, apesar de o
PCT ser apresentado em penultimo lugar.

De salientar que apesar de ndo vir mencionado nesta questdo, o PEA, documento
orientador por exceléncia onde deve estar mencionada a articulagdo, nenhum docente o

menciona na alinea “outros”.

No gréfico seguinte (Grafico 12) quisemos averiguar quais as percep¢des dos

docentes relativamente aos actores que intervem na articulagéo.
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o

Coordenadores Docentesno  Goordenadores de los docentes na Outros
departamento departamento escola escola

Orgdos de gestdo

Grafico 12: Actores que intervém na articulagdo segundo os docentes

Tal como podemos verificar no quadro 25% das educadoras (n=2) colocam a
articulacdo em primeiro lugar e em igual valoracdo pelos docentes no departamento, pelos
coordenadores de escola, e pelos docentes na sua escola. Nos professores do 1.° CEB
também 25% (n=7) consideram o0s 6rgdos de gestdo e os docentes na sua escola. Contudo
25% das educadoras (n=2) colocam em segundo lugar a articulacdo nos docentes na sua
escola, enquanto 32,1% dos professores (n=9) a colocam nos coordenadores de
departamento, seguidos (25%; n=25) dos coordenadores de escola. Em terceiro lugar as
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educadoras colocam em igual valoracdo (25%; n=2) os coordenadores de escola e 0s
coordenadores de departamento, enquanto 46,4% dos professores (n=13) colocam 0s
docentes de departamento. Em 4° lugar 25% das educadoras (n=2) consideram em igual
valoracdo os docentes de departamento e os coordenadores de departamento, enquanto 0s
25% dos professores (n=7) consideram os coordenadores de escola, havendo alguma
expressdao no coordenador de departamento (17,9%; n=5) e por todos os docentes no
departamento (14,3; n=4). Finalmente em quinto lugar 50% das educadoras (n=4) colocam
0s 0Orgdos de gestdo enquanto 37,5% dos professores (n=10) colocam os docentes na sua
escola. Tal dispersdo de resultados, torna visivel a falta de clarificacdo das funcbes dos
coordenadores, mas simultaneamente, um envolvimento pessoal, por vezes, mais ou menos

distanciado.

Para além dos agentes implicados na promocdo de actividades de articulagdo,
pretendemos também averiguar se os docentes sentem que tém poder de decisdo dentro do

agrupamento (Grafico 13).

Poder de Decisao

100%

80%

60% -

B Educadoras
40% -

Frequéncia

Professores
20% -

0% T 1

Sim N3do

Grafico 13: Poder de decisdo dado aos docentes pelos 6rgaos de gestdo

Tal como se pode observar, ambos os ciclos consideram que 0s 6rgdos de gestao lhes
conferem poder de decisdo no exercicio das suas funcdes, representados pela totalidade das
educadoras (n=8) e 78,6 nos professores (n=26). Contudo, 21,4% (n=6) destes Ultimos
docentes referem que néo.

Neste sentido, a totalidade das educadoras considera que tem completa liberdade de
decisdo ao nivel dos PAA, percentagem ndo atingida pelos professores do 1.° CEB em

nenhuma das alineas (Grafico 14).
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Campos de Decisao
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Gréfico 14: Niveis de decisdo sentidos pelos docentes

Relativamente aos campos de decisdo sentidos pelos docentes, o grafico revela uma
maior dispersdo nos professores do que nas educadoras. Contudo as educadoras referem em
todas as alineas a sua percep¢do em relacdo a estas questdes, havendo s6 numa algumas
docentes que ndo respondem, enquanto que nos professores ha um numero consideravel de
docentes que nao responde. Em ambos os ciclos é expressivo o poder de decisdo em todos 0s
campos, referindo por ordem decrescente os conteddos a leccionar, 0s recursos fisicos, na
escolha do horério das areas curriculares.

Consideramos que quanto aos recursos humanos um nlmero expressivo de
educadoras e professores considera que ndo tem poder de decisdo, 0 que em certa medida
contradiz o grafico anterior, no qual 100% educadoras consideram que tem poder de
decisdo e quando questionamos neste grafico em que campos, existe um numero
significativo que refere “nd3o” em quatro alineas. Relativamente aos professores esta
contradicdo ndo € tdo sentida, uma vez que 21,4% (n=6) revelou no grafico anterior que nao
tinham poder de deciséo.

Para além da recolha das percepcdes dos docentes através dos questionarios,
analisamos também os PCT das educadoras de infancia procurando evidéncias na sua
intencionalidade de articulagdo curricular entre niveis de escolaridade. Contudo, tal analise
ndo era possivel nos PCT dos professores do 1.° Ciclo dado o nimero elevado de docentes,
pelo que optamos por elaborar uma entrevista a sua coordenadora. Por sua vez, a elaboragéo

de uma mesma entrevista a coordenadora de estabelecimento das educadoras de infancia em
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questdo, ndo era também possivel pois exerce funcdes de coordenacdo e, para este efeito, de
investigadora. Por conseguinte, iremos apresentar conjuntamente os dados mais relevantes

deste conjunto de instrumentos.

5.2 Analise da entrevista e PCT das educadoras do pré - escolar

Para esta dissertacdo foi entrevistada a coordenadora de departamento do 1° Ciclo,
que acumula funcGes de coordenac¢do numa EB1/J1 do agrupamento.

Esta docente trabalha ha 25 anos, ja exerceu varios cargos na sua vida profissional,
nomeadamente vice-presidente no executivo de um agrupamento, leccionou no ensino
regular e no ensino especial (especializou-se em deficiéncia mental - motora). Coordena o
departamento do 1° Ciclo constituido por trinta professores, distribuidos por seis escolas,
entre 0s quais vinte e oito sdo professores titulares de turma e dois sdo professores de apoio
socio — educativo.

A entrevista® pretendia, tal como j4 foi referenciado, averiguar as percepcées que a
docente apresenta em relacdo a articulacdo entre a EPE e 1.° CEB. As concepcles
apresentadas pela condenadora serdo complementadas com a andlise de dois PCT da EPE,
sendo que as docentes fizeram intercdmbio com duas turmas do 1° CEB, nomeadamente o
grupo dos 3 anos com a turma do 1° ano e o grupo dos 5 anos com a turma do 3° ano. Esta
articulacdo tem como enquadramento o PAA, operacionalizado em actividades de curriculo
dentro da sala. Assim sendo, pretendemos perceber se as representacdes da coordenadora
sobre articulacdo correspondem as praticas operacionalizadas na escola. As categorias
encontradas para a analise da entrevista foram as seguintes:

= Percepc¢do sobre articulacdo

= Vantagens da articulagdo

= Papel dos coordenadores

= Espacos e tempos da articulagdo

= Préticas de articulagdo

= Colegialidade /profissionalidade docente
= Constrangimentos

A analise da entrevista, e relativamente a percepcdo que a coordenadora tem sobre
articulacdo, podemos verificar que as suas concepcdes vao de encontro aquilo que Perrenoud

(2004:9) considera essencial no conhecimento profissional, “prever uma reelaboracdo da

% A Transcrigdo da entrevista encontra-se no Anexo 3
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experiéncia pratica e deliberativa, gracas & mobilizacdo de instrumentos de observacdo e
investigacdo colaborativa; e de um esfor¢co de deliberacdo, de escolha e de decisdo, que
passa por uma intencionalidade de sentidos que estdo carregados de opcdes individuais e
colectivas”. Neste sentido a coordenadora refere, que “...articulagdo tem que surgir, tem que
vir de uma necessidade do préprio docente para melhorar a sua préatica. Para mim,
articulacdo tem que surgir de uma necessidade de acompanhar exactamente... as novas
dindmicas, as novas formas de estar sociais.” (p.140) concretizando em linguagem
figurativa “uma articulacdo é algo que funciona... ndo é paralelo, mas é intrincado, quer
dizer, € a mesma coisa que tu estares no teu jardim, eu estou no meu 1° ciclo e temos que
trabalhar para por uma pe¢a em palco, uma pe¢a comum” (p. 139). Considera que esta
accdo passa pelos agentes da escola, definindo como postura “Dentro de cada
estabelecimento de ensino, as pessoas nao se pautarem por... movimentos separados e
quando digo movimentos digo, Jardim para um lado, 1° Ciclo para o outro” (p.141).

Na anélise dos PCT da educadora dos 5 anos'® podemos encontrar transcricdes das
OCEPE neste sentido, nomeadamente quando a mesma refere «A realizacdo de projectos
comuns que integram docentes e criancas da educacao pré-escolar e do 1° ciclo podem ser
um meio de colaboracdo e de maior conhecimento mdtuo» (p.180). Este conhecimento
muatuo é referido pela coordenadora de docentes do 1° Ciclo quando expressa que “Um
educador devera conhecer bem, por exemplo, qual € o programa de um primeiro ano de
escolaridade, ao nivel da Matematica, ao nivel da Lingua Portuguesa. Ao mesmo tempo um
professor devera conhecer quais sdo as tematicas, a forma como s@o abordadas e o que é
que é abordado a nivel por exemplo dos cinco anos” (p.142).

A coordenadora considera que hoje o ensino é uma realidade completamente
diferente mas que ainda ndo ha docentes que ndo tém a abertura necessaria para mudar as
suas praticas, quando refere “Passa muitas vezes pela compreensdo, de que hoje em dia a
realidade escolar ndo tem nada a ver com o que acontecia, por exemplo, ha 7 anos atras, 6
anos atras, ndo tem comparacao. Portanto, ha toda uma caminhada, e isto também ao nivel
da articulacdo...” (p.139). Da mesma forma, a educadora dos 5 anos tem a mesma percepcao
ao estabelecer como uma das prioridades, algumas metas do PEA e PCE, merecendo-nos
salientar a que se refere “Fomentar articulagdo vertical e horizontal entre os diferentes

graus de ensino através da partilha de experiencias diversificadas e planificagcdes entre os

9 0s PCT das educadoras de infancia encontram-se no Anexo 10
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diversos grupos da escola, de forma a promover um ensino que promova na Criangca “um
Saber em uso” e que a ajude a integrar nos diversos contextos do dia-a-dia” (p. 178/179).

Relativamente a segunda categoria, nomeadamente aos beneficios que a articulagéo
traz para o processo de ensino aprendizagem, a coordenadora refere “é uma mais-valia, é
importante e s6 assim € que eu entendo que um ciclo se complementa no outro que vem a
seguir e assim sucessivamente ” (p.139/140). No entanto, no PCT dos 5 anos a educadora é
mais concreta quando refere que «O didlogo e a colaboracdo entre educadores e
professores do 1° ciclo facilitam a transicdo e uma atitude positiva da crianca face a
escolaridade obrigatdria.» (p. 180), bem como faz de referéncias ao dizer que “o didlogo e a
troca de informacéo entre educadores e professores permitem valorizar as aprendizagens
das criangas e dar continuidade ao processo, evitando repeticdes e retrocessos que as
desmotivam e desinteressam” (p.180), 0 que nos leva a pensar que esta docente valoriza a
articulacdo entre ciclos e a entende como uma forma de haver continuidade entre os dois
ciclos.

Relativamente a terceira categoria, nomeadamente papel de coordenadora nos

processos de articulacdo, a entrevistada manifesta falta de conhecimento dos documentos
legais, que coloca o coordenador de departamento como aquele que em primeira instancia
deve promover essa articulagdo junto do seu departamento, e remete esta accdo para 0S
docentes e para a direc¢do, ao dizer
“Ndo hd, a nivel legislativo ndo existe, eu desconheco. Ndao hd uma figura que
articule. A direcgdo emana que se articule, d& directrizes nesse sentido, calendariza
reunides nesse sentido. Cada um dos docentes deve ser o primeiro a estabelecer a
articulacdo. E uma questdo de necessidade do proprio docente de modificar a sua
pratica pedagégica ”.(p.148)

E completa ainda o seu discurso “Para mim, articulagdo tem que surgir, tem que vir
de uma necessidade do préprio docente para melhorar a sua pratica. Para mim, articulacédo
tem que surgir de uma necessidade de acompanhar exactamente... as novas dinamicas, as
novas formas de estar sociais”(p.140). Ndo encontramos em ambos 0s PCT analisados
qualquer referéncia a este aspecto. No entanto, a analise dos questionarios (graficol2), diz-
nos que, a semelhanca da coordenadora, as educadoras ndo colocam a coordenadora de
departamento na primeira prioridade, sendo substituida em igual valor pelos docentes de
departamento, os docentes na sua escola e pelo coordenador de escola, enquanto o0s
professores consideram que a articulagdo deve ser promovida pela coordenadora de escola e

0s 6rgéos de gestdo. Neste sentido pensamos que nao existe uma verdadeira consciéncia por
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parte dos docentes das hierarquias que devem ser estabelecidas nos processos de articulagéo.
Contudo a coordenadora de departamento faz referéncia a articulagdo dentro de cada escola,
ao dizer que “entendo que ao nivel da articulacdo funciona melhor, dentro do proprio
estabelecimento de ensino entre Jardim de Infancia e 1° Ciclo ”(p.140).

Relativamente as referéncias sobre 0s espagos e tempos em que deve ocorrer a

articulacdo, a entrevistada considera que nas reuniGes de departamento ndo ha espaco para o
trabalho de articulacdo entre ciclos ao dizer que “As reunides de departamento tém, por
vezes, varios temas, varias situacdes para resolver, que ndo se compadecem num grupo por
exemplo de trinta e uma pessoas, estar ali para debater pormenores s6 de articulagcao.”
(p.139). Desta forma esta reflexdo é remetida para as reunides de estabelecimento de ensino
e para as reunides de ano ao dizer que “...de ha dois anos a esta parte foi criada a figura de
conselhos de ano, ou seja, as pessoas reunem-se por anos lectivos, calendarizam,
organizam a planificacdo toda por anos lectivos e por vezes a nivel de Conselho de
Docentes tenta-se redimensionar 0s problemas” (p.138). Esta articulagdo é a denominada
por Alonso (1996) articulacdo horizontal que é a que se enquadra no mesmo ciclo, que
neste caso parece-nos que se destina a uniformizar instrumentos e praticas entre todos os
docentes e ndo propriamente a atender as realidades de cada escola. Contudo, é nas reunides
de estabelecimento de ensino que a docente considera ser mais possivel a articulagdo entre
os dois ciclos, ao dizer “ Uma escola que tenha Jardim de Infancia e 1° ciclo. Quando reuno
com os professores, reino na minha escola na EB1 de A.N., retno professores, educadores,
com o Conselho Docente daquela escola, para projectarmos um final de ano uma actividade
comum, uma exposicdo comum, seja 0 que for”. (p. 141). Na analise dos PCT encontramos
referéncias a reunides, ainda que pouco concretas quando a educadora dos 5 anos refere que
“O Planeamento das actividades anuais (PAA) é feito em comum com o 1° ciclo, assim séo
projectadas, a articulacédo que se estabelecera entre todos 0s grupos e as concretizacdes a
realizar através de actividades ja pensadas ou a projectar com as criangas” (p. 180).
Relativamente ao PCT da educadora do grupo dos 3 /4 anos ndo encontramos qualquer
referéncia a este aspecto, limitando-se a informar como ird ser feita a articulacdo, sem
manifestar os processos de planificagdo (p.185).

Do mesmo modo, a coordenadora entrevistada considera que €& preciso haver
reunides para trabalhar a articulacéo, dizendo contudo, que as reunides de departamento néo
sdo passiveis de reflexdo sobre esta tematica. Neste sentido refere que “...na minha dptica,
ndo deve passar, pela calendarizacdo de reunides com trinta e um docentes, portanto no
nosso caso, com trinta e um docentes do primeiro ciclo e mais nove que sao os educadores,
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... “(p. 143). Antes valoriza, com bastante énfase, e por diversas vezes ao longo da entrevista,
as reunides de passagem de testemunho entre os dois ciclos, ao dizer,”...no final do ano
lectivo, se as pessoas se juntarem, ha a possibilidade de se saber quem vai ficar com o
primeiro ano, quem vai pegar nos cinco anos. Um passar de testemunho completo, eu penso
que eliminaria, ao nivel do primeiro ano alguns problemas” (p.143). Completa esta sua
percepcdo remetendo a articulacdo para os educadores dos grupos de cinco anos e
professores que vao iniciar o 1° ano ao referir “Por exemplo, criar-se reunides repartidas,
em que no ultimo periodo, uma hipotese, os professores que vao pegar no primeiro ano e 0s
educadores dos cinco anos, em vez de estarem em reunides de conselhos docentes
separados, criarem ai momentos de articulacao” (p.143/144). Neste sentido parece-nos que
esta coordenadora valoriza essencialmente a articulacdo na altura da transicdo das criancas
para 0 1° Ciclo, ndo se envolvendo na promocdo das reunides que ela prdpria considera
relevantes. Relativamente ao PCT encontramos referéncias de reunides e encontros durante
0 ano entre educadores e professores, ao referir que “serdo convocadas e realizadas
reunides e encontros, sempre que necessdrio” (p.180) ainda que seja de uma forma vaga,
sem a informacdo dos tempos e espacgos precisos. Neste sentido, nos PCT, as educadoras
confirmam o seu espaco de decisdo e de poder, através de convocatorias para reunides.

Relativamente a categoria que se refere as praticas que estdo subjacentes na
articulacdo, a coordenadora entrevistada faz referéncia a necessidade de os docentes de
ambos os ciclos se pautarem por um trabalho quotidiano articulado, exemplificando com
actividades que se estabelecem ao nivel do PAA, apesar de reconhecer que a existéncia dele
ndo é por si soO sinal de articulacdo. A este respeito da o exemplo “o proprio plano anual de
actividades que hoje em dia, como é calendarizado e ha toda uma plataforma que existe
para onde sdo inseridos, em que cada um de nos é capaz de visualizar aquilo que a outra
escola faz” (p.138). Este exemplo parece-nos pouco clarificador, pois trata-se da elencagem
de actividades que séo projectadas em cada escola.

Prevé também a realizacdo de reunides de docentes, ao dizer que as praticas “traduz-
se por reunides, reunides” (p.139), apesar de considerar que existe um grande
descontentamento entre os docentes na calendarizagdo de mais reunides “se houvesse mais
reunibes programadas para articulacdo, as pessoas reagem de uma forma desagradavel ou
seja, ndo concordam que haja mais reunies” (p. 148), informando que durante o ano houve
poucas reunides de articulagdo e que estas se reportaram a passagem de testemunho entre o0s
dois ciclos (p. 148). Um exemplo de actividade de articulagdo no estabelecimento de ensino é
expresso do seguinte modo:
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Articulacdo é por exemplo uma vinda de um planetdrio a uma escola. Nessa
actividade estéo, depois de ajustada a linguagem para a faixa etaria, essa actividade
é programada dentro daquele estabelecimento de ensino, para os diferentes niveis
etarios, para toda a escola. E quando eu digo escola, ndo separo nunca, E Jardim de
Infancia e 1° ciclo; 1° Ciclo e Jardim de Infancia. Isto é articular (p.141).

Ao falar da articulagédo no estabelecimento de ensino que coordena, exemplifica
referindo “Comec¢a na familia, comega no acolhimento das criancas, comeca na chegada,
comeca na refeicdo, comeca no desenrolar do dia, comeca nos problemas que vao surgindo
no percurso diario e tudo se compoe e tenta resolver no espago escola dia a dia” (p. 140).
Tais afirmagbes parecem demonstrar que a actividade e as rotinas assim referenciadas
exprimem, por si sO, toda a abrangéncia do conceito de articulagdo. Estas rotinas séo
decorrentes do dia-a-dia e ndo foram referenciadas como espacos e tempos de espirito de
partilha e colaborativo entre os docentes. Apesar de nos PCT estar mais explicito algumas
situacbes de partilha, ainda que de uma forma superficial, uma educadora prevé
procedimentos para uma melhor transi¢do das criangas para o 1° ciclo através da relacdo ao
dizer “...conhecimento mituo dos principios e orientagoes dos dois niveis. Debate de
propostas para a melhor integracdo e aprendizagem de cada crianca” (p. 183).
Consideramos ainda vaga esta informacdo, ndo se observando as estratégias nem a
operacionalizacdo destas acgdes.

A coordenadora ndo vé beneficio na juncdo de grupos, no sentido de trabalhar
conteudos curriculares entre grupos, quando refere

“Eu ndo estou a ver neste momento, a abrangéncia dos educadores... e de alguns
professores também de 1° Ciclo, no sentido de se colocar criangas aos cinco anos,
numa sala de aula para irem estar uma manhd. Por exemplo, uma forma de
articulacdo, numa sala de aula em que ha um cumprimento, “bicho papao”, que é
altimo periodo de aulas. Pegar numa turma, ou num grupo de meninos dos cinco
anos e leva-los uma manha fazer uma actividade plastica a uma turma de um 2° ano
ou de um 1° ano que esta a entrar quase no 2°, para se sentar e percepcionar o que é
gue Ihe vai acontecer. Acho que aquela actividade desestabiliza em certa medida um
processo de aprendizagem que foi feito na sala de aula, quando o que muitas vezes
acontece é que as criangas chegam a Setembro e ha .... um caos total.” (p.145)

A coordenadora considera que os niveis de ensino sdo muito diferentes e estas

accoes, que ela considera isoladas, ndo promovem continuidade entre ciclos, ao dizer
“...As criangas ndo ficam preparadas apos o periodo de férias para entrar numa
orgéanica completamente diferente, que é estar sentado, ouvir um professor, aprender
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conceitos, aprender letras, aprender nimeros, aprender as trés grandes &reas do
primeiro ciclo Lingua Portuguesa, Matemética e Estudo do Meio. Acho que h& aqui
uma mudanca tdo grande, mesmo ao nivel da postura, do conceito de sala de aula”
(p.144).

Neste sentido parece-nos que sdo mais valorizados os contetidos formais da aprendizagem do
1° Ciclo manifestando uma auséncia de uma visdo integradora dos contetudos. Contudo na analise
dos PCT, é valorizado a articulacdo entre os grupos do pré — escolar e 0 1° Ciclo, nos projectos dos
apadrinhamentos, que nascem da necessidade de promover continuidade entre ciclos e sdo o inicio de
varias actividades a serem desenvolvidas entre grupos. O PCT da educadora do grupo dos 5 anos
exprime como surgiu, bem como foi feita a reflexdo entre os docentes ao dizer

“Durante uma conversa acerca do comportamento e de ser grande, surgiu o tema da
entrada na Escola no préximo ano. Posteriormente, em conversa com as colegas do
1° ciclo, surgiu uma ideia para a integracao das criangas deste grupo de cinco anos,
se fazer de forma mais positiva. Ideia que se concretizou no apadrinhamento por
cada crianga que est4 no 3%no e para o0 ano estara no 4°, de uma do grupo dos 5
anos, no sentido de a ajudar a conhecer melhor a Escola e a sentir que no préximo
ano, tém um par mais experiente que os apoia. Durante este ano, desenvolveremos
actividades em comum” (p. 182/183).

Em seguida, o PCT prevé os passos a serem desenvolvidos no projecto,
nomeadamente, quando refere, por exemplo “ Registo das semelhangas e diferencas entre o
jardim-de-infancia e o 1° Ciclo”; * Ajuda na integragdo no 1° Ciclo no proximo ano”; *
Actividades planeadas e realizadas em conjunto ao longo do ano. (p.181). O mesmo acontece
com o PCT da docente dos 3 anos, quando prevé no seu PCT a articulacdo com o 1° Ciclo, situando
algumas actividades de articulagéo:

“A articulagdo com o 1° Ciclo vai ser realizada através do Plano Anual de
Actividades, elaborado por todos os docentes da escola e que prevé actividades do
Projecto Curricular de Escola “Educar para a Saude”, visitas de estudo, festividades
que ocorrem durante o ano. Mais concretamente com as criangas do 1° ano do 1°
Ciclo sera desenvolvido o projecto dos apadrinhamentos, que abordara todas as
areas de conteudo, com maior incidéncia na area da formacé&o pessoal e social, uma
vez que se trata de um grupo de criangas com idades compreendidas entre os 3 / 4
anos, que na sua maioria entrou, este ano, pela primeira vez para o jardim-de-
infancia. Este projecto surgiu das necessidades detectadas pelos docentes, ap6s a
observacgdo das criancgas, e teve como ponto de partida a integracdo de ambos 0s
grupos a escola, nomeadamente os primeiros ao 1° Ciclo e os segundos ao jardim-de-
infancia” (p.185).
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Quando é questionada na entrevista, se a coordenadora considera que deve haver
articulacdo nas metodologias, a sua resposta € mais uma vez remetida para a passagem de
testemunho no final em reunides de passagem de testemunho quando refere

“ Tem, por isso é que eu digo que tem que estar antes. Um professor que vai dar o
primeiro ciclo tem que conhecer, deveria conhecer muito bem as criangas que vai
receber em méo, assim, tal e qual fazer-se um registo clinico, esta crianca é assim,
assim, assim, assim, esta familia tem estes problemas, tem aquelas valéncias, é
extraordindria nisto, ¢ mais forte naquela area, eu acho que este conhecimento do
educador para com as suas criangas é muito importante ” (p.144).

A operacionalizagdo da articulacdo é colocada nas actividades do PAA quando da como

exemplo, entre outros
“Se eu projecto uma “Feirinha” no estabelecimento de ensino, ndo me passa pela
cabeca o 1° ciclo fazer a “feirinha” e o jardim-de-infancia ndo partilhar daquela
“feirinha”. Se eu tenho uma viagem programada a um teatro, para ver uma peca de
teatro, ndo me passa pela cabeca calendarizar uma saida ao teatro, ao Porto, e as
criangas dos quatro e cinco anos do Jardim de Infancia ndo partilharem desse
momento ” (p.145).

Parece-nos que a coordenadora considera a uniformizacéo de actividades como sinal
de articulacdo quando refere “Uma actividade que so estava calendarizada para o quarto
ano, mas entendemos depois de perguntar ao planetario, por exemplo, como funcionava, se
havia forma de poder projectar as imagens e mostrar, se estava ajustada, respondem-nos
que sim, mandam o programa e automaticamente nos nos articulamos entre toda a escola”.
(p. 142). Em nosso entender parece-nos que estas concepgdes assim referenciadas ndo séo
significativas de articulacdo, se elas ndo partirem das criancas e as necessidades do grupo,
mas antes parecem-nos actividades que partem do adulto e que aparecem de forma pontual e
sem continuidade. Na analise dos PCT podemos verificar que o inicio do intercambio entre
grupos nasce da necessidade dos grupos, e da reflexdo conjunta entre os docentes.

Relativamente a colegialidade/profissionalidade docente, a coordenadora de docentes

mais uma vez considera que na altura da transi¢do das criangas dos 5 anos para o 1° Ciclo é
crucial a partilha entre docentes, ao referir que a educadora deve passar informacoes
relativas ao grupo que acompanhou, nomeadamente “0 que aprenderam, situacles de
comportamento, situacdes de conflitos, constrangimentos, dificuldades, distdrbios, muitas
vezes que primeiro que se percepcionem acaba por complicar muito mais e essa perda de
tempo é muito grande” (p.143), acrescentando ainda que “Se um professor souber que vai

pegar no 1° ano de escolaridade, se souber o que foi trabalhado, como foi trabalhado
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determinado tipo de tematica, é mais facil dar-lhe uma continuidade, do que pegar do nada
e partir dali para desbravar terreno” (p.142). Ao ser questionada se s6 deve ser nesta altura
a coordenadora reafirma “Principalmente ai, porque a articulacdo diaria no
estabelecimento de ensino. Eu acho que é mais facil de gerirmos dentro do proprio
estabelecimento de ensino” (p.144). Sem pretendermos retirar importancia a este momento,
parece-nos que ele deve ser acompanhado de um trabalho articulado ao longo do ano pois,
caso contrario, so6 beneficiard, ou ndo, o conhecimento por parte do professor das criancas
que vai receber, e ndo ha uma vivéncia das criangas entre si e do professor com elas.

Relativamente aos constrangimentos que ocorrem na articulacdo é enfatizado pela

coordenadora, diversas vezes que “Na minha filosofia de trabalho, é a abertura”,
reforcando que “Ainda se nota uma divergéncia grande, ainda existe um “umbiguismo”, a
minha sala de aula, a minha turma, o meu cantinho e se ninguém vier aqui ver o que estou a
fazer no meu cantinho... Ainda temos isto. Infelizmente é uma realidade, é um
constrangimento na minha dptica” (p.145/146). Todavia, considera que existe uma grande
insatisfacdo dos docentes ao referir que “a maioria das pessoas estdo ressabiadas com 0
sistema, ’(p.139). S&o ainda assinalados como constrangimentos a articulacdo entre escolas,
devido a ndo partilharem o0 mesmo espaco fisico, bem como os estabelecimentos de ensino
com poucas salas, o que torna “uma articulagdo pobre” (p. 146). A coordenado considera
igualmente um constrangimento o facto de o 1° Ciclo ter um programa obrigatorio em
contraposicdo a EPE, ao referir que isso compromete inevitavelmente a transi¢do entre
ciclos, conotando-a como sendo “complexa e muitas vezes arrastando consigo dificuldades,
ndo inerentes as dificuldades mentais da crianca, mas inerentes a propria dindmica do 1.°
ciclo, ha um programa a cumprir, ha aprendizagens a efectuar, h4 uma avaliacdo a
estabelecer e a mostrar e a concretizar e a evidenciar aos pais, a familia, a tutela”. (p.144).
A coordenadora sente que a articulacdo dentro do agrupamento onde lecciona se
verifica mais dentro de cada escola, havendo ainda um longo caminho a percorrer pelas
escolas no seu conjunto, quando diz “Articulacdo entre si eu verifico mais que existe escola
a escola... na minha optica ainda ndo se conseguiu uma dindmica de parceria total”
(p.138). Ressalva que possivelmente a abertura do parque escolar no seu agrupamento possa
constituir uma mais-valia para articulacdo, pois considera que “Vai permitir ... que alguns
de nos aprendamos, aprendamos exactamente a trabalhar todos no mesmo local e com os
mesmos meios”’ (p.146). Parece-nos que este argumento podera ter algum enviesamento, uma
vez que ndo é pelo facto de ambos os ciclos se encontrarem no mesmo espaco fisico que
articulacdo ¢ mais fluida, para além do facto de, para que haja articulacdo os principais
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intervenientes e meios sdo os proprios docentes, mediante 0s recursos existentes e definindo
metas para que aconteca.

A entrevistada refere ainda que o0 “Agrupamento é um todo, mas penso que vai ainda
necessitar de mais tempo, um abrir de mentalidades, um abrir de vontades por parte de alguns
docentes” (p.140). E acrescenta que “No nosso agrupamento ainda vejo que ha alguns Jardins-de-
infancia bastante & margem do 1° ciclo, ou se quisermos por de outra forma, alguns 1° ciclo a
margem do Jardim-de-infancia” (p. 140).

Em suma, a anélise da entrevista manifesta algumas preocupacfes com o desenvolvimento
de uma articulagéo entre ciclos eficaz, mas verificamos simultaneamente que existem algumas
lacunas ao nivel de conceito e abrangéncia, bem como dos decisores. A entrevista manifesta, no
entanto, algumas premissas relevantes nomeadamente a necessidade do docente mudar de postura na
sua actividade profissional e progredir no espirito colaborativo e partilha de experiéncias. Contudo,
as questdes da articulacdo nédo sdo especificadas de maneira clara e, muitas vezes, é colocada em
actividades pontuais do PAA e no final do ano lectivo, como transicao de ciclos.

No entanto os PCT espelham articulagdo curricular entre grupos com continuidade,
que apesar de ser pouco explorado no PCT a sua concretizagdo e os tempos de partilha e
espirito colaborativo entre os docentes de ambos os ciclos, elas sdo sinal de algo mais

concreto que ultrapassa o simples cumprimento de um PAA.
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Capitulo VI-
A Intervengdo - o papel dinamizador do Coordenador de
Estabelecimento

A andlise das notas do investigador constitui uma fonte rica de informacdo na
investigacdo qualitativa, uma vez que validam as praticas e mudancas ocorridas nos
intervenientes do estudo em causa. Segundo Alonso (1998:1)

“a fonte directa dos dados € o ambiente natural, constituindo o investigador, o
instrumento principal. Isto implica que a permanéncia prolongada do investigador na
organizacdo, comunidade ou outro contexto estudado, estabelecendo um contacto
directo e personalizado com a realidade”.

Neste capitulo vamos proceder a analise dos documentos que o investigador reuniu
ao longo do seu trabalho de campo. Os documentos serdo identificados da seguinte forma:
relatério do coordenador de estabelecimento (RCE)™, Notas do Investigador (N1)*?, Actas
(A1%3, A2M A3 e A4®) e registos fotograficos'’. De realcar que o trabalho de campo aqui
descrito é feito entre Setembro de 2009 e Fevereiro de 2010. Contudo, tal como ja referimos,
o0 investigador assume simultaneamente o papel de coordenador de estabelecimento onde o
estudo se processa, interferindo no ambiente no sentido de provocar mudangas significativas
ao nivel da articulacdo entre ciclos de ensino e deste modo assumindo um papel de
observador participante.

A mudanca na cultura escolar € um passo muito importante para que se proceda a um
ensino com sentido e contextualizado, “apesar de criar instabilidade e ambiguidade,
substituindo a ordem e previsibilidade pela desarmonia e a surpresa” (Alonso et al.,
2001:25). Dai a resisténcia muitas vezes encontrada junto dos docentes, “que sem ter uma
visdo clara do por qué e para qué da mudanca que se pretende conseguir, assim como sem
uma explicacdo e contextualizacdo suficientes do como e sem um envolvimento e
participacdo dos professores enquanto protagonistas da mudanga” (Alonso, 2001:27),
norteiam as suas ac¢oes pela repeticdo e com pouco espirito critico.

Nas funcbes de coordenadora verificamos que ao nivel da organizacdo do ambiente
havia uma certa dicotomia entre os dois ciclos, muito influenciada pelo tipo de edificio onde

funciona a escola. Para além disso, quando o jardim-de-infancia comecou a funcionar

1 Anexo 4- Relatério do coordenador de estabelecimento

12 Anexo 5- Notas do investigador

¥ Anexo 6- Acta da primeira reunio de conselho de docentes de estabelecimento
¥ Anexo 7- Acta da segunda reunido de conselho de docentes de estabelecimento
!5 Anexo 8- Acta da terceira reunifo de conselho de docentes de estabelecimento
16 Anexo 9- Acta da quarta reunio de conselho de docentes de estabelecimento
7 Anexo 11 — Registos fotograficos de actividades
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naquele edificio, ja o 1° Ciclo estava instalado ha muitos anos, o que em certa medida foi
alvo de alguma polémica. Este facto favoreceu a que, tendo a escola trés andares, o 1.° CEB
ocupe os dois primeiros e a EPE ocupe o terceiro andar do edificio. Muito embora, o 1.°
CEB “tenha chegado” primeiro ao espago escolar, ndo é compreensivel que as criangas mais
pequenas ocupem o ultimo andar, designadamente, por questdes de desenvolvimento, mas
também por questdes de seguranca. A nivel de organizacdo do espago fisico é ainda de
referir que existe uma porta que separa 0s dois recreios exteriores, muito embora 0 espacgo
das refeicbes seja comum, pelo que podemos considerar que a propria tipologia deste
edificio constitui, de alguma forma, uma dificuldade na articulacdo entre todos o0s
intervenientes.

Também nas funcbes de coordenacdo verificamos que existia pouca abertura dos
docentes a novas posturas de colaboracdo e partilha de actividades, facto que se revelou
dificil de gerir nas primeiras reunides, obrigando a que estas se tivessem resumido a
transmissdao de informacdes logisticas, emanadas pela direccdo (Al, p. 165/166; A2,
p.167/170). Os docentes manifestaram grande resisténcia a propostas diferentes, como por
exemplo a elaboracdo de uma festa de fim de ano (tdo valorizado por esta comunidade
educativa e familias), verbalizando frequentemente “ndo somos obrigados a fazer isso,
temos que ensinar sé lingua Portuguesa, Matemaética e Estudo do Meio” (NI p. 159). Este
isolamento, auséncia de partilha e de reflexdo conjunta, demandou criar novas formas de ver
a educacdo e a articulacdo entre niveis de escolaridade em especial. Assim, como
coordenadora mas também investigadora, e no sentido de encontrar consensos, numa
reunido definiu-se o tema do Projecto Curricular de Escola “Educar para a saude”(Al p. 166;
NI p. 159), com 0 objectivo de dotar as criancas e 0s jovens de conhecimentos, atitudes e
valores gque os ajudem a fazer opc¢des e a tomar decisdes adequadas a sua salde e ao tal bem-
estar fisico, social e mental. Com este Projecto, amplo e flexivel, seria possivel o
desenvolvimento de actividades e projectos comuns, aprendizagens partilhadas sem
separacdes por idades ou por turmas/anos de escolaridade.

Na construcdo do PAA, foi possivel incluir actividades que espelhassem alguma
articulacdo entre os grupos, apesar de serem pontuais, sem grande consisténcia nem
continuidade. Para estes professores a articulacdo baseia-se na execucdo de actividades
pontuais do PAA que espelhem a vivéncia de momentos fortes do ano. Todavia, como
coordenadora ndo poderia proceder nem esperar mudangas repentinas por parte dos
docentes, mas antes um processo a construir, um caminho a trilhar ao longo do ano.
Elencaram-se, entdo, algumas actividades que tivessem articulacdo com pais e familias,
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muito embora mesmo esta proposta tivesse encontrado alguma resisténcia por parte dos
docentes, por acharem que na comunidade ha pouco investimento por parte das familias das
criancas. Tal facto revela um afastamento entre a escola e a familia, e a titulo de exemplo
disto, foi a proposta de passar um inquérito aos encarregados de educacdo e as criancas da
EPE e do 1° CEB sobre os habitos alimentares, ao que os professores reagiram dizendo “Os
pais ndo ligam nada a isso, vais ver, vdo perder os inquéritos e outros nem vao
entregar”’(NI p.161). Contudo, é de salientar que se verificou uma adesdo total no seu
preenchimento.

A abertura do ano lectivo teria 0 mesmo formato para todas as escolas do
agrupamento. Em cada escola, um professor do 1.° Ciclo contaria uma historia as criancas da
EPE e uma educadora contaria uma historia as criancas do 1.° CEB. Haveria, entretanto, um
palhaco que andaria pelas diversas escolas a dar as boas vindas as criancas. Esta actividade,
que supostamente seria de “articulagdo” entre os dois niveis de ensino, suscitou a reac¢do da
professora do 1.° CEB que se dirigiu a coordenadora dizendo “Eu ndo vou contar ao pré-
escolar porgue eles ndo estdo habituados a mim e ainda corre tudo mal. Eu conto ao 1°
Ciclo e a Luisa [educadora] conta ao pré - escolar, que é melhor” (NI p.160). A actividade
tinha sido planeada por um grupo aleatério de docentes, constituido por um elemento de
cada nivel de ensino, que projectaram a abertura para todas as escolas do agrupamento.

Havia também a necessidade de requalificar os espacos da escola e a tornar mais
adequada ao trabalho com os docentes, sendo para tal necessario que todos tivessem voz
activa neste processo. Realizaram-se as primeiras conversas sobre a organizacdo dos espagos
da escola e do material pedagdgico, em ocasifes pontuais como a hora do café ou o intervalo
de almogo. A primeira tentativa partiu da coordenacdo que sugeriu informalmente “E se
tentdssemos organizar melhor esta escola?” As manifestacdes de alguns docentes foram
rapidas e contraditorias “Como? eu ndo sou paga para isso...”, outras “Eu acho muito bem,
isto estd uma barafunda”(NI p. 160). Foram, assim, surgindo algumas ideias de organizacao
dos espacos. Os recreios foram enriquecidos com materiais e jogos ludicos, cativantes para
as criangas, verificando-se uma melhoria nas relacdes entre pares e a ocorréncia de
brincadeiras mais adequadas. Aos poucos as relagdes entre as criangas foram sendo mais
cordiais e tranquilas. Estas mudancas envolveram docentes e auxiliares, de forma a tornar a
escola mais funcional e adequada as necessidades das criangas, “rompendo com a gramatica
predominante na escola, alterando rotinas, horarios, espacos, formas de relacionamento

interno € com o meio envolvente” (Alonso 2001:36).
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Pudemos verificar que “a medida que a escola ia sofrendo altera¢fes bem visiveis, 0
envolvimento comegou a ser diferente e as relagbes de trabalho solidificaram-se,
renovaram-se as relagdes de parceria, desaparecendo o trabalho individualizado de cada
um na sua sala” (RCE, 156). Neste enquadramento, houve a necessidade de organizar o
pessoal ndo docente, no sentido de haver uma maior rentabilizacdo das suas funcdes,
“criando-lhes um roteiro de realizagdes, responsabiliza-las por tarefas fixas, que Ihes
retirasse espagos de desocupagdo do dia” (RCE, p.157).

A par destas alteracGes a escola foi sendo ornamentada pelos diversos grupos da
escola, de acordo com as épocas do ano™ bem como com trabalhos que iam sendo
realizados dentro da sala ou inter-grupos. No dia em que o placard de Natal foi montado,
que tinha sido realizado por todos os grupos da escola (1.° CEB e EPE), uma auxiliar
verbalizou “Esta escola agora € que estd a ficar mais bonita e melhor para todos”,
afirmacéo esta com o que os professores concordaram (NI p. 163). Como investigadora fui
constatando aquilo que Alonso (2001:35) refere “A mudanga supde um caminho a percorrer,
onde os conflitos e problemas sdo inevitaveis, em que sdo necessarias, conjuntamente, tantas
estratégias de cima para baixo, como de baixo para cima”.

Reflexdo do investigador: “Os professores estavam mais entusiasmados por
tudo o que se ia passando com 0s alunos e comecou a haver mais motivacao
por cuidar um espaco comum, abandonando aos poucos a perspectiva
individual da sua sala de aula. Desta forma comegaram a criar-se momentos
de reflexdo conjunta, em tempos e espacos informais, que estando longe de
ser o desejado, conduziram a uma nova postura e maneira de ver a escola”
(NI p.163).

Surgiram as primeiras actividades em colaboracdo com as familias que estavam
contempladas no PAA: Implementamos o concurso “Castanha de S. Martinho™*® que
consistiu na ornamentacdo de uma castanha em casa com as familias. Seguidamente fez-se
uma exposic¢ado na escola, as criangas votaram na sua preferida e culminou com a entrega de
prémios no dia de S. Martinho®, (NI p.161; RCE p. 155). As manifestacdes verbais dos
docentes ndo deixaram de emergir “Jad viste como os pais aderiram? Temos que fazer mais
vezes. Nota-se um maior entusiasmo nas crian¢as” tendo suscitado alguma reflexdo sobre
actividade e programando naquele momento pedir a colaboragdo da familia para a

ornamentacdo da escola, pela altura do Natal. Ficou decidido que seria proposto a

18 Anexo 11- figuras 15/16/17/18
% Anexo 11- figura 13
0 Anexo 11- figura 14
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elaboracdo de um Pai Natal por cada crianca com a familia em casa, utilizando materiais de
desperdicio. (NI, p.161; RCE, p. 155), Tal como na actividade anterior, esta colaboracao
obteve uma adesdo grande por parte das familias. Este episdédio de mudanca dos docentes
faz-nos lembrar de novo Perrenoud (2004) quando afirma que é necessario constituir redes
entre os inovadores, desvalorizando “as inovagdes em papel”.

Como coordenadora e investigadora fomos sentindo a importancia da fungdo como
crucial na adesdo a actividades entre grupos, pois constituiamos o elo entre professores e
funcionarios, facilitando os tempos e espagos para que elas acontecessem, formando
“equipas pedagogicas” ou “pares pedagdgicos” (Alonso, 1996:22) numa construgdo mais
ampla de “comunidades de pratica”.

A adesdo ao projecto da Mimosa “A festa do leite” teve na sua concretizacao
diversas actividades de articulacdo que teve varios momentos ao longo do ano. Tendo sido
sugestdo de um professor, que tinha tido conhecimento que esta empresa o estava a langar
no presente ano (NI, p. 159; Al, p.166), houve um trabalho entre a EPE e 1.° CEB na
elaboracdo de actividades em conjunto como historias sobre alimentacdo, competi¢do de um
jogo gigante sobre a tematica do leite?!, elaboracéo de uma roda dos alimentos?, elaboracéo
de rétulos para embalagens de alimentos® e um planograma de alimentacéo saudavel. Nesta
actividade o principal da coordenadora-investigadora era escutar, participar e reflectir em
conjunto como que num processo “silencioso” de investigagdo-ac¢do colaborativa. Tal
iniciativa culminou com a realiza¢do de uma actividade culinaria chamada “Cozinheiros de
Palmo ¢ Meio” com a participa¢do de todos os grupos da escola (RCE, p.154). Comecgaram,
entdo, a surgir novas dindmicas no processo de ensino e de aprendizagem, ainda que em
estado embrionario “promovendo nos professores e alunos, as competéncias basicas ou
essenciais de comunicacdo e resolucdo de problemas e ainda da capacidade de trabalhar
em equipa, todas elas necessarias para aprender a aprender e aprender continuando”
(Gimeno, 2001, citado por Alonso, 2005:5).

Reflexdo do investigador: “Em relagdo as prdticas colaborativas dos
professores, comeca haver uma pequena mudanca de atitude. A grande
adesdo relativamente ao concurso da castanha, levou a que os professores se
interessassem em fazer mais actividades com toda a escola e com o0s

encarregados de educag¢do”. (NI p.161).

2! Anexo 1 - figura 11
22 Anexo 11- figura 9/10
2 Anexo 11- figura 12
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Os professores estavam mais motivados, comegaram a surgir reflexdes pontuais do
PCE, em momentos informais, relativamente as actividades ocorridas e inicia-se uma maior
integracdo de contelidos entre si e com 0 contexto.

Como dado de observacdo do investigador verificamos que existia um projecto de
articulacdo curricular entre o grupo dos 3/4 Anos da EPE e o grupo do 1° ano do 1° CEB
mas tornava-se necessario reflectir sobre o seu desenvolvimento em anos anteriores, avaliar
e reconstruir esse mesmo projecto em funcdo das novas realidades de cada ano escolar.
Tendo as criangas da EPE a sua sala no ultimo piso da escola e a cantina no 1° piso, ha um
trajecto ndo facil nestas idades - subir dois andares. Verificou-se que os alunos do 1.° ano, ao
passar pelas criangas da EPE em grande correria, quase os “atropelavam”, tendo sido
organizado um projecto de intercambio de ajuda do 1.° ano aos pequeninos (3/4 anos), pela
via dos “padrinhos”. Assim, cada aluno do 1° ano apadrinhou uma crianca dos 3/4 anos.
Enquanto coordenadora, propus que fizessem o registo desta iniciativa e que daquela
actividade se desenvolvesse um projecto de articulacdo entre os dois niveis de escolaridade.
Nasceu entdo a historia “Uma questdo de escadas™®*. Seguidamente, os dois docentes
reflectiram como poderiam planear e desenvolver este trabalho e acordaram em propor a
cada um dos grupos etarios este novo desafio e compromisso social, que consistia em as
criangas mais velhas ajudarem os pequeninos nas idas para o refeitorio, nas saidas ao
exterior nos almogos e até nos recreios. (NI, p. 161 e 162)

A partir daqui comecou um intercdmbio entre os dois grupos que inicialmente
abrangeu a area da Formacéo Pessoal e Social, e se traduziu em actividades conjuntas®,
saidas ao exterior, recreios, acompanhamento a hora do almogo, ... O professor do 1° ano
chegou mesmo a referenciar, numa das saidas, a educadora da EPE “Eles vdo juntos, que
eles portam-se melhor, nao achas? (NI, p.161). Concretizando e dando continuidade a esta
iniciativa, no Natal os padrinhos e afilhados trocam postais de boas festas® entre si.

Este intercambio responsabilizou as criancas do 1° ano, que estavam a ter
dificuldades de adaptacdo a escola primaria. Era uma turma maioritariamente constituida por
rapazes, com dificuldade em aceitar as regras da sala de aula e actuar de acordo com o
esperado. (NI p.162; RCE p. 156). A par disto, sugeri ao professor que requalificasse o espago
da sala do 1° ano, de forma a haver uma sequencialidade com o espago vivido no ano
anterior no jardim-de-infancia. Em conjunto pensamos nos possiveis materiais, tendo sido

introduzido um armario onde as criangas tinham ao seu dispor livros, jogos e outros

2 Anexo 11- Historia “Uma questdo de escadas”
% Anexo 11- Ver figura 7
% Anexo 11- Ver figura 4/5

-107 -



materiais ladicos, que complementavam as aprendizagens feitas na sala de aula, suavizava a
mudanga para o 1° Ciclo e servia de comunicacao nesta articulacdo com o PE.
Reflexdo do investigador: “Houve um grande envolvimento entre os
docentes em tornar real esta articulacdo. Aquilo que no inicio comegou por
trabalhar contetidos da formacao pessoal e social, passou a ser enveredado
por outros areas, nomeadamente a Expressdo Musical, na aprendizagem de
uma cancdo e registo da mesma, execucdo de actividades culinarias,
visualizacdo de historias, entre outras” (NI p. 162).

Consideramos que este intercdmbio responsabilizou as criangas do 1.° ano, e ajudou
as criancas da EPE a integrarem-se melhor no jardim-de-infancia, favorecendo uma
articulacdo muito positiva entre os dois grupos.

Uma outra proposta de trabalho de articulacdo foi entre o grupo dos 5 anos do PE e 0
3% ano do 1° Ciclo. A educadora dos 5 anos, no intervalo do almocgo, perguntou aos
professores qual dos grupos do 1° Ciclo estaria disponivel para fazer um intercdmbio com o
seu grupo. Informou que em conversa na sala com as criancgas, surgiu o tema de “ser grande”
e de “irem para o ano para a escola”. Naquele momento iniciei com os docentes uma
reflexdo sobre a importancia de fazer esta articulagdo. Delinearam-se algumas iniciativas,
entre elas, um intercambio mais especifico com um grupo do 1° Ciclo no sentido de abordar
0 que significa a escola. Na reflexdo conjunta ponderamos se esta articulacdo deveria
privilegiar as criancas do 3° ano ou o professor do 4° ano, que em principio iria ficar com
eles. Decidiu-se que o melhor seria 0 3° ano, pois ndo é certo que professor actual fique para
0 ano seguinte e por outro lado as criangas do 4° ano transitam para o 2° ciclo.

Em conjunto achamos que o apadrinhamento das criancas do 3° ano as criancas do
grupo de 5 anos seria uma boa aposta, uma vez que, no ano seguinte, a professora que
leccionasse esta turma poderia utilizar este trabalho para ajudar na adaptacdo a nova etapa.
(NI p.162). A sua concretizagdo obrigou a diversos encontros onde trabalharam as diferencas
entre os dois ciclos e realizaram actividades culinarias, histérias, actividades plasticas, bem
como troca de prendas em épocas festivas®’... notando-se um maior envolvimento e coes&o
entre as criancas.

Como investigadora pude verificar que a minha accdo, na implementacdo deste
trabalho de articulacdo do grupo dos 5 anos com o 3° ano do 1° Ciclo, promoveu a reflexao

entre o grupo de docentes desta escola, ainda que em contexto informal e que apesar de

2" Anexo 11- Ver figura 8
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ainda ndo ser o desejado, pretende “evidenciar a relevancia que assume, a progressao
articulada entre ciclos e niveis de ensino, pela valorizagdo de experiéncias anteriormente
adquiridas, pela sua sequéncia e aprofundamento, pela prépria diluicdo dos processos de
articulacdo” (Monge, 2002:27).

O projecto “Sabientar”, promovido pela Suma e pela Camara Municipal, foi também
alvo de articulagdo entre grupos, na aprendizagem de conteddos e aquisicdo de
comportamentos e atitudes que os responsabilizou para o cuidado a ter com o ambiente,
orientando-os em escolhas que visam 0 bem comum. Aquilo que ha partida comecou por ser
uma grande rejeicdo dos docentes em aderirem a este projecto (achavam que j& estavam
muito sobrecarregados de trabalho), comecou por ser inicialmente facilitado por mim, como
coordenadora de estabelecimento, na organizacdo e promocao de espagos, que aos poucos
envolveu todos os docentes e funcionarios da escola. Esta intervencdo promoveu alguns
momentos reflexivos entre os docentes, que se preocuparam em trabalhar os contetdos na
sala com 0 seu grupo, e na escola em articulagdo com os grupos todos. Assim sendo, as
criancas desenvolveram competéncias que assentam “na resolu¢do de problemas;
capacidades de comunicacdo; conhecimento e compreensdo dos mecanismos sociais, de
no¢Oes de cidadania e de economia; capacidade de autoavaliagdo e auto-responsabiliza¢éo
pelo proprio desenvolvimento” (Alonso s/d: 3).

Sentindo uma maior abertura por parte dos docentes para a partilha e reflexdo
conjunta sobre o trabalho a desenvolver, e no exercicio das funcGes de coordenacédo
propusemos que fosse feita uma avaliacdo de actividades, na reunido que ocorreu em
Dezembro, onde foram referenciados, como aspectos positivos do trabalho feito até aquela
data,

“alteragoes ocorridas nos espagos da escola, apresentando-se mais funcional e
organizada, o que ajudou nas actividades com as criancas e trabalho dos proprios
docentes”’;

“organiza¢do dos recreios... favoreceu a aquisicdo de brincadeiras mais
adequadas, e relagdes mais cordiais entre as criangas”;

“o trabalho de grupos na ornamenta¢do da escola, que a tornou mais atractiva e
motivante para as criang¢as”’;

“a participagdo dos encarregados de educacdo nos desafios propostos”;

”O workshop das broas de natal e pdo realizado pela avd de uma crianga foi

bastante interessante, envolvendo a articulagdo entre grupos que culminou com o

registo da receita’;
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“A articulagdo entre o 1° ano e as criangas dos 3 anos bem como 3° ano e o grupo
dos 5 anos (apesar de estes Ultimos acharem que ainda est& no inicio) manifestaram
a sua opinidao que o projecto dos apadrinhamentos foi muito benéfico para as
criangas de ambos”’; entre outras actividades (A3, p.172).

Ao analisar esta acta podemos verificar que ela apresenta um contetdo
completamente diferente das primeiras, sendo que encontramos referéncias marcadamente
mais reflexivas. Por outro lado, j& existe alguma reflexdo sobre posteriores actuacfes nos
periodos seguintes,

“Foi sugerido que se deveria proceder a organizacdo da biblioteca, que fazendo
parte da rede de bibliotecas escolares, os espacos ndo estdo funcionais, ha livros por
etiquetar bem como as estantes ndo estdo devidamente identificadas. ...” e ainda
encontramos referéncias a problemas de aprendizagem, quando diz “Relativamente ao
segundo periodo o professor do 1° ano, referenciou algumas criancas do seu grupo, que
apresentam algumas dificuldades e encontram-se mais atrasadas que o restante grupo. O
caso gue precisa de algum apoio € uma crianca, que sendo a mais nova do grupo, € muito
imatura e ainda se encontra ao nivel dos 5 anos. Como é uma crianca do 1° ano, ndo tem
apoio socio-educativo, pelo que a coordenadora néo tendo grupo atribuido no presente ano,
se prontificou a trabalhar com ela uma vez por semana” (A3, p.173)

Reflexdo do investigador: “Ao longo do periodo verificou-se uma maior
abertura e colaboracéo entre os docentes, professores extra — curriculares,
funciondrios da escola, ... no sentido de pensar em conjunto NO Processo
educativo’(...) “Os docentes estavam menos contrariados e concordaram
que havia um melhor ambiente na escola e mostraram mais abertura para
fazerem um trabalho colaborativo e de articula¢do” (...) “Houve um maior
conhecimento entre os grupos”, (...) “Verificou-se uma maior motivacdo nos
auxiliares porque se sentiram mais envolvidos no trabalho, uma vez que

foram uma pega chave nas mudangas ocorridas”. (NI p.162)

Neste contexto entendemos uma mudanga construtiva nos docentes, “Comecando-se
a esbogar alguma capacidade reflexiva, investigativa, criativa e participativa para se
adaptar e intervir nos processos de mudanca” (Alonso s/d: 9).

O ano culminou com a festa de fim de ano, proposta pela coordenadora-
inveestigadora e de uma outra professora, ao desafiarmos os docentes na apresentacao de um
teatro por todos os grupos da escola, que envolvesse o trabalho do conto de variadissimas

formas.
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“A representacdo da peca, no final do ano, demonstrou um trabalho de equipa entre
todos os docentes, que a mim como coordenadora, demonstrou ser um verdadeiro
trabalho colaborativo e de articulagé@o entre todos os envolvidos. A dramatizacéo de
um conto por todas as turmas da escola, a elaboragdo dos cenarios e fatos das
criancas, deu a visdo a quem presenciou, de haver verdadeira articulacio entre o
pré — escolar e 1° Ciclo. A preparacdo da historia, englobou todos os grupos,
nomeadamente na escolha de personagens, elaboragdo de fatos, cenarios, ..., bem
como a exploracdo do conto com diversas estratégias, num trabalho conjunto de
articulacdo vertical e horizontal. Aquilo que no inicio do ano foi uma grande
resisténcia, pelo desencanto em que se encontrava toda a classe, passou a ser uma
agradavel surpresa de envolvimento e investimento de todos. Parece-me que isto deu
outro alento e outra capacidade de promover um trabalho de articulagcdo entre
todos” (RCE, p.155).

A acta da ultima reunido do ano, apresenta ja uma intervencao diferente daquela que
ocorreu no inicio do ano. Além de ser feita uma avaliacdo, ainda que superficial das
actividades desenvolvidas, ela refere algumas iniciativas a desenvolver no proximo ano.

“foi um ano que decorreu de forma positiva pela colaboragdo e investimento por
parte dos docentes e funcionarios, tendo sido cumprido todo PAA e actividades
previstas”
“Foi mencionado que o trabalho de articulagao entre os diferentes grupos foi sendo
mais frequente ao longo do ano, que ocorreu de forma mais acentuada e com
intercambio entre grupos muito positivo, ... ‘cozinheiros de palmo e meio”, Feira
pedagdgica realizada no Dia mundial da crianca com a participacéo das familias e
comunidade envolvente e finalmente a festa de fim de ano que envolveu um trabalho
muito rico de articulagdo entre todos os grupos da escola”.
“Foi mencionada a participacdo em actividades culturais como a visita a Fundacao
de Serralves, visualiza¢do da pe¢a “Feiticeiro De Oz” do Filipe La Feria, o teatro
de marionetas “Nabo Gigante”, participa¢do em workshops na casa da musica,
entre outros, que pretendeu colmatar a caréncia destas experiéncias nesta
comunidade educativa”
“...foi muito positivo, foi a organizagdo da biblioteca, que apesar de ter sido tardia,
por indisponibilidade das bibliotecarias, foi iniciada algum trabalho de pesquisa
por alguns grupos. Contamos que entre no seu pleno funcionamento no préximo
ano”. (A 4,p. 174)

Ainda nesta reunido propus aos docentes que em conjunto reflectissemos em algumas

propostas de mudanca e novas iniciativas para 0 ano seguinte, nomeadamente,
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“Funcionamento da Biblioteca: Assembleia de toda a comunidade educativa no
inicio do ano lectivo, no sentido de apresentar o seu funcionamento e debater regras
de utilizacdo; Calendarizacdo semanal da utilizacdo da biblioteca pelos diferentes
grupos; Dinamizacg&o de obras a explorar através de diferentes técnicas de expressao
a serem apresentadas aos outros grupos. Cada més sera escolhido uma obra, uma
para o 1° Ciclo e outra para o pré — escolar”.

“Definicdo de regras para o bom funcionamento das actividades lectivas e extra —
curriculares”.

“Organizagdo do pessoal ndo docente”

“Apesar das reunioes de estabelecimento de ensino ndo terem caracter obrigatorio
no agrupamento, uma vez que elas se situam ao nivel de departamento e de conselho
de ano, os docentes sentiram a necessidade de reunir uma vez por més nesta escola”.
(A4, p.175)

Do ponto de vista da investigadora e coordenadora de estabelecimento, esta
articulacdo entre ciclos, ndo espelha uma reflexdo profunda da realidade escolar, mas antes,
consideramos que serd o inicio de mudancas mais profundas e de negociacOes entre 0s seus
diversos actores. O papel, enquanto investigadora e coordenadora, serd de facilitar e
promover “A colaboragdo, a investigagdo e a reflexdo num contexto de autonomia e
participagéo, constituindo os trés pilares que sustentam e alimentam a mudanca tanto a
nivel organizacional, como profissional e pedagogico” (Alonso et al., 2002; Day e
Sachs,2004, citado por Alonso s/d:7).
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PARTE III - ANALISE DOS RESULTADOS
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Analise dos Resultados

Os dados recolhidos neste estudo, tinham como ponto de partida a clarificacdo do
principal objectivo do estudo, centrado na analise e reflexdo sobre os discursos e as praticas
de articulacéo entre ciclos, hoje entendida como uma realidade necesséria nas praticas dos
docentes e nas mudancas dos processos de ensino e de aprendizagem dos alunos, bem como
na organizacdo no dia-a-dia da escola. Os instrumentos utilizados nesta dissertacdo
abrangeram diversas técnicas, nomeadamente o inquérito, a entrevista, analise de dois PCT e
anélise documental, no sentido de facilitar o cruzamento de dados e dar resposta as nossas
questdes de investigacdo. Assim sendo a analise dos resultados vai ser organizada em funcéo
das questBes de partida da investigacdo, no sentido de triangular os diversos instrumentos

com a revisdo da literatura e a observacdo participante do investigador.

Percepcdes e discursos sobre conceito e abrangéncia da articulagéo

Os dados relativos as representacdes dos docentes sobre articulagdo, parecem
evidenciar que o peso da existéncia de um curriculo obrigatério e a obrigatoriedade de
frequéncia que caracteriza o 1° Ciclo, tém grande influéncia nas concep¢des dos professores
e influenciam a sua actuacdo no exercicio da profissdo ‘“reflectindo uma organizagdo de
espacos e tempos diferente, mais rigida e determinada em tempos disciplinares acentuando
a ideia da disciplina como um compartimento do saber” (Alarcdo 2008:207).

Ao nivel dos discursos, os docentes centram a articulacdo na necessidade de
transmitir aos outros niveis de ensino o trabalho realizado, na partilha de iniciativas entre
grupos, na articulacdo de contetdos curriculares e na elaboracdo de actividades em conjunto
de uma forma expressiva. Por outro lado, também a coordenadora entrevistada privilegia a
articulacdo no cumprimento do PAA e momentos fortes durante o ano, programado com 0S
docentes da escola, desvalorizando actividades de curriculo entre grupos. Contudo, a analise
dos PCT e as notas do investigador d&o-nos a percepcdo de uma atitude diferente ao
encontrarmos referéncias e procedimentos mais adequados, isto €, aquilo que comeca por ser
actividades do PAA tem continuidade em actividades educativas e curriculares mais amplas,
nomeadamente quando se verifica que paulatinamente os professores foram “abandonando
aos poucos a perspectiva individual da sua sala de aula”. Tal facto, sugere-nos que estamos
face a “mecanismos de articulagdo” (Serra. 2004: 14)

Os docentes inquiridos conotam a cultura colaborativa e a troca e partilha de

experiéncias, com o aumento de nimero de reunides e consequentemente factor de mais
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trabalho. N&o identificam estes espagos como meio privilegiado de reflex&o, de planificacdo
e conhecimento da sequencialidade das duas realidades educativas “que estruturam o
atendimento educativo e social da infancia que melhor evidencia 0 modo como essa
sociedade se Vé, se pensa, se avalia — decide para onde quer caminhar” (Roldao,
2008:177). Por outro lado, é também expressivo em ambos os ciclos o facto de os curriculos
serem diferentes, comprometendo, para estes docentes, o trabalho em conjunto. Este aspecto
é também referenciado na entrevista, quando a coordenadora refere que numa sala de 1°
Ciclo ha o cumprimento do “bicho Papéo” (referindo-se ao curriculo) ou entdo quando
desvaloriza as actividades de articulagio que juntam dois grupos dizendo que “Esta
actividade desestabiliza, em certa medida, um processo de aprendizagem que foi feito na
sala de aula”. Todavia, esta percepcdo deixa de ter sentido, quando nas notas do
investigador ¢ referenciado que um dos professores comenta “que eles até se portam melhor
juntos” referindo-se a uma iniciativa entre os grupos do 1° ano e 3 anos.

Os docentes consideram que a articulagdo é uma forma de partilhar ideias e
trabalhos, sendo que nos parece que a entrevistada também é da mesma opinido, ao dizer
que ¢é necessario que o docente se abra ao exterior, isto €, saia do seu “umbiguismo” para que
a articulagdo flua na escola. Tal facto, relembra a metafora da “Roda” (Warschauer, 2001)
onde os momentos de partilha e troca de saberes e experiéncias nos remetem para um
espaco-tempo de negociacdo criando oportunidades de projectos individuais e colectivos a

partir de pontos divergentes.

Operacionalizacéo da articulacéo e continuidade educativa

Na operacionalizagdo da articulagdo na escola, identificamos um grande nimero de
actividades que fazem parte do PAA, manifestando uma presenca de articulacé@o curricular
efectiva mas reservada (Serra, 2002) pois ocorrem em tempos especificos e pre-
determinados e sem continuidade.

Contudo, os resultados demonstram também algum intercdmbio entre os grupos da
EPE e do 1° Ciclo que nasceu da necessidade de articulacdo curricular entre grupos, para dai
trabalharem competéncias relevantes para as criangas, manifestando-se aqui a presenca de
uma articulacéo curricular efectiva e activa. Contudo, como investigadora identificamos, ao
longo do ano, uma mudanca de postura nos docentes da escola, onde fizemos a recolha de

evidéncias sobre momentos de articulagdo, que apesar de insuficiente e com reduzida
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reflexdo, “prevé a mobilizagdo articulada dos diversos saberes face a situagdes de
aprendizagem portadoras de sentido para as criangas” (Alarcdo 2008:215).

Apesar de insuficiente e informal, a articulacdo vertical e horizontal ocorre em
conversas informais e em algumas reunides a que Serra (2002) chama articulagcdo
espontanea, traduzindo mudanga de atitudes e espelhando alguma transformacdo que vai
“...permitindo que as pessoas se impliquem a um ritmo que permita o desenvolvimento
harmoénico da equipa” (Thurler & Maulini, 2010:368). Contudo, o presente estudo revela
também uma ndo articulacédo (Serra, 2002) explicitada pelo docente “facto de a escola néo
ter ensino pré-escolar”, demonstrando falta de iniciativa propria, interesse e preocupagao
em conjugar esforgos para se articular com escolas proximas.

Na anélise dos questionarios verificamos que os educadores e professores na sua
maioria ddao um peso 3 a articulacdo no seu PCT, dando como razdo da sua escolha o facto
de haver um curriculo obrigatério a ser cumprido, a existéncia de um programa extenso,
sendo esta vertente € mais expressiva nos professores do que nas educadoras. Isto leva-nos a
pensar que ha ainda uma dicotomia entre o que ¢ actividades de articulacdo e actividades de
curriculo na sala de aula, sendo “a sua conjugagdo essencial a um curriculo que se pretende
aberto, flexivel e integrado” (Alonso, 2001: 36). Contudo, parece-nos que a resposta dos
questionarios anteriormente referida ¢ de alguma forma contrariada, se analisarmos a
quantidade e o tipo de actividades consideradas de articulacdo pois as actividades escolhidas
localizam-se entre as que correspondem a momentos fortes vividos durante o ano e
actividades curriculares de sala de aula. Parece-nos que h& aqui um distanciamento entre
aquilo que sdo as concepgdes do docente e aquilo que na préatica é operacionalizado, ou seja,
estaremos face aquilo a que Alarcdo (2008:211) chama “Desarticulagdo entre o discurso e a
pratica’.

Na entrevista a docente menciona as actividades do PAA como as eleitas para
actividades de articulacdo, sendo que no entender da docente elas devem ser feitas por toda a
escola desde que ajustadas a faixa etaria. Segundo esta docente a articulacdo deve percorrer
toda a vida escolar, que vao das rotinas e se estendem as actividades.

As metodologias constituem para os docentes uma das maiores dificuldades na
articulacdo entre os dois ciclos, o que parece significar que ainda ndo esta incorporada uma
pratica de cultura de projecto integrado. Pelo facto de o 1° ciclo ter curriculo obrigatorio, os
professores atribuem um grande peso aos contelidos a leccionar que, no seu entender, se
traduz num ensino compartimentado e numa avaliagao mais “rigorosa” do que na EPE. Esta
perspectiva € mencionada na entrevista, que parece revelar que a diferenca de metodologias
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€ muito grande. A articulacdo curricular entre ciclos ndo € entendida como uma mais-valia,
valorizando-se antes a passagem de testemunho dos docentes em final de ciclo. No entanto,
os dados revelam que a articulacdo entre grupos, nasceu da reflexdo conjunta de educadores
e professores, que tiveram em conta a realidade as necessidades das criangas que
leccionavam, tendo obtido resultados positivos tanto para as criangas como para os adultos.
Se estamos perante uma concepcgdo de escola que perspectiva um ensino dos 0 aos 12 anos,
os docentes tém que deixar de pensar no ciclo restrito que leccionam, ou nos contetdos a ele
inerente. Isto exige uma certa flexibilidade curricular, em que os contetidos se apresentam
ndo como um “corpo estruturado de matérias a assimilar”, mas Sim como “‘instrumentos
reguladores do processo de ensino-aprendizagem” ME (1998:12). SO desta forma estaremos
perante aquilo que Serra (2004) refere como sendo crucial “as interac¢des e trocas de
experiéncias, assim como cooperacdo entre pares a aquisicdo de saberes/capacidades
consideradas fundamentais e a habilitacdo para o exercicio de uma cidadania responsavel,
onde assume particular importancia o incentivo a autonomia, a criatividade e a promocéo de
atitudes ¢ valores socialmente aceites”.

Mas, se por um lado a diferenca nas metodologias pode ser considerado um
constrangimento para o desenvolvimento de processos de articulagdo, por outro, 0s docentes
sentem que existem factores facilitadores dessa mesma articulagdo. O facto de os dois ciclos
partilharem o mesmo espaco, terem conhecimento mais proximo do percurso escolar das
criancas, terem mais afinidades em termos de organizacdo e de procedimentos pedagdgicos
(Monodocéncia), tornam este contexto palco de exceléncia para a “construcdo de uma
cultura reflexiva, mediante uma relacdo dialdgica entre os participantes, encorajando a
criticidade e a construcdo colaborativa de saberes, e promovendo a negociacdo de papéis e
decisdes” (Gundy in Vieira, 2006:17).

A revisdo da literatura indica a necessidade de mudar as praticas e acompanhar as
mudangas ocorridas na actualidade, o que implica “abertura a diversidade, forma de pensar,
numa perspectiva socio-construtivista que quer que os individuos estruturem as suas
aprendizagens e seu pensamento em experiéncias anteriores” (Thurler & Maulini,
2010:375). Em nosso entender, cada vez mais se confirma que a existéncia de um curriculo e
de aprendizagens formais de leitura, escrita e matematica canalizam os esfor¢os dos
professores em direcgdes opostas a um curriculo integrado, pois receiam que os alunos néo
aprendam por outras metodologias. Nao obstante, os dados demonstram que a maioria dos
docentes considera que as préaticas que melhor identificam as actividades de articulagdo sdo
as que se referem as actividades do PAA. Nas entrevistas surgem uma série de
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consideracOes abrangentes e vagas, remetendo a articulagdo essencialmente para a passagem
de testemunho entre os docentes e actividades do PAA, bem como para aspectos
organizativos, como uma reunido de pais ou até mesmo a entrada na escola. Contudo,
verificamos a existéncia de actividades no PCT, que estdo para aléem das pontuais, no
sentido de encontrar “um crescimento apoiado desde as actividades ludicas e criativas da
educacdo pré-escolar até as aprendizagens mais sistematizadas do ensino basico” Serra
(2004:76). Se nos debrucamos sobre a literatura estudada, é enfatizada a necessidade dos
diversos actores dominarem os curriculos dos varios ciclos, procederem a uma analise
conjunta do contexto em que actuam e delinearem redes de articulagdo com vista a solucéo
de problemas. Apesar de estas “redes” nao serem expressas nos dados de forma consistente e
sistematizada, 0 mesmo ndo acontece nos PCT, onde se verifica que a articulacdo dos grupos
da EPE e 1° CEB sdo fruto de uma reflexdo entre os docentes, no sentido de dar resposta a
realidade da escola.

Hé& ainda um numero consideravel de docentes que justificam a articulacéo, pelo seu
valor colaborativo, pela partilha de experiéncias, pelas aprendizagens adquiridas, pelo
percurso efectuado, facilitando a integracdo da crianca no 1° CEB, o que nos leva a reflectir
que ja hd um esfor¢o de mudanca, na parceria entre os docentes. Neste contexto perspectiva-
se uma dimensdo de trabalho colectivo, ainda que embrionaria, que favorece a dindmica de
interaccdes entre docentes, na responsabilidade de todas as iniciativas que se promovem na
escola, nomeadamente nas caracteristicas do ambiente e qualidade de ensino.

Se é verdade que os docentes tém a percep¢do que existe alguma articulacdo dentro
do agrupamento e lhes é concedido algum poder de decisdo em questbes relativas a
funcionamento, gestdo e campos abrangentes que passam por toda a estrutura da escola,
merece-nos questionar os factores que entravam a comunicagdo e parceria entre eles. De
salientar que ambos os ciclos consideram que 0os campos onde tém mais decisdo se situam ao
nivel do PAA e dos conteudos a leccionar, pelo que consideramos que estdo reunidas as
condigbes para que a articulagdo ocorra de forma plena, sendo necessario o
reposicionamento entre os modos de agir e pensar, “na concepc¢do de curriculo como um
projecto formativo integrado, cuja construcdo, ao assentar num processo continuo de
tomadas de decisdo, que ocorrem em diferentes niveis e contextos, possibilita, nos projectos
de escola, a expressdo da adequacdo, da diferenciacdo, da propria identidade” (Monge,
2002: 28).
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Papel do coordenador de estabelecimento nas praticas de articulagédo

A existéncia de um “umbiguismo” ¢ traduzida em praticas individualistas, rejeitando-
se uma reflexdo mais profunda que € sentida como uma carga acrescida de trabalho.
Segundo Thurler & Maulini (2010: 374) “Se o trabalho em equipa de colegas ndo esta
relacionado com uma reflexdo sobre as praticas profissionais, € seguro que os membros da
equipa sintam uma carga de trabalho”.

Relativamente aos actores que devem promover a articulacdo sdo no entender dos
inquiridos o coordenador de escola, os docentes na sua escola, os 6rgaos de gestdo e 0s
docentes de departamento, valorizando pouco o papel do coordenador de departamento.
Parece-nos que o0s inquiridos consideram que a articulacdo tem mais expressao e
funcionalidade quando colocada a nivel mais restrito na sua escola, do que nas reunides de
conselho docentes. Esta perspectiva é igualmente verificada na entrevista, onde é referido o
desconhecimento de que haja alguém, que em primeira instancia deva promover a
articulacdo entre ciclos, posicionando-a na boa vontade dos docentes, dizendo “que
desconhece que haja alguém que tenha essa funcdo, a direccdo emana que se articule ... "
De facto pensamos importante assinalar que o coordenador de escola assume um papel
importante nestes processos. Se olharmos ao capitulo da operacionalizacéo de articula¢éo na
escola e sem querermos tirar ou reduzir a funcdo do coordenador de docentes, o agente de
guem esta a cargo a lideranca da escola, pode constituir um elo importante na organizacao e
facilitacdo na intervencdo dos grupos. Ocorre-nos pensar se o facto de articulacdo ser
abordada no tempo confinado ao conselho de docentes e como tal estar essencialmente
liderada pelo seu coordenador, e ndo estender esta ac¢do ao coordenador de escola como
elemento primordial na facilitacdo destes processos, podera comprometer a sua
sistematizacéo e a sua concretizagao.

Os dados revelam que existe uma alguma dicotomia entre os dois ciclos, “no que
concerne as finalidades, fungdes, prioridades de aprendizagem e papel do educador e
professor” (Monge, 2002:31). Mas nesta dicotomia observa-se algumas concepcles e
praticas que se enquadram na articulacdo entre ciclos. Ela assume-se integrada em diferentes
dimensGes e abordagens, “no sentido de assegurar a vivéncia comum dos mesmos espagos e
tempos, interaccdo de idades diferentes, a colaboragdo profissional entre docentes e
educadores de todos os niveis e outros profissionais que com eles colaboram” (Roldéo,
2008:191).
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Finalmente, parece-nos que ha ainda um grande caminho a percorrer na clarificacdo
das concepcdes dos docentes sobre articulacdo entre ciclos neste agrupamento, apesar de
detectarmos que ja existe uma postura diferente, que necessita de ser trabalhada por
processos formativos, no sentido de perspectivar uma nova cultura de escola. Talvez aqui
esteja a resposta a “fragilidade” encontrada na avaliagdo externa, ocorrida no inicio do

presente ano lectivo.
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REFLEXAO FINAL
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Ao fazermos uma retrospectiva do percurso que estabelecemos ao longo desta tese,
ocorre-nos dizer que muita coisa ficou por dizer, ja que esta tematica representa uma postura
nova na escola, ainda pouco enraizada no ensino actual. Sem querer tirar conclusdes aos
factos aqui descritos, na globalidade e com a investigacdo que desenvolvemos, pensamos ter
respondido as nossas questbes de partida, ainda que centralizadas num circulo restrito,
contribuindo de forma positiva para o estudo da articulacdo na escola e dos processos que se
desenvolvem no seu ambito.

Este estudo proporcionou-nos uma reflexdo em torno de um paradigma actualizado
na escola, que prevé as bases educativas sobre as quais assentara 0 processo de ensino e
aprendizagem, através de uma praxis globalizante e atenta a dindmica e complexidade que
envolve o ensino actual. Neste sentido percebemos que as dicotomias existentes nas
realidades dos diversos niveis de ensino, ndo sao entre si opostas e como tal reiteramos a
citacdo de Nascimento (2006:30), ao referir que

E necessario definir caminhos pedagdgicos nos tempos e espacos da escola e da sala
de aula que favoregam o encontro da cultura infantil, valorizando as trocas entre
todos os que ali estdo, em que criangas possam recriar as relacbes da sociedade na
qual estdo inseridas, possam expressar suas emogoes e formas de ver e de significar
0 mundo, espacos e tempos que favorecam a construgdo da autonomia. Esse é um
momento propicio para tratar dos aspectos que envolvem a escola e do conhecimento
que nela sera produzido, tanto pelas criangas, a partir do seu olhar curioso sobre a

realidade que as cerca, quanto pela mediac¢do do adulto.

Esta afirmacdo remete-nos para a necessidade de promover mudancas significativas na
cultura escolar e segundo Silva (2007:31) “o lado mais promissor da mudanca é a
possibilidade que os sistemas de ensino e as escolas tém de repensar suas concepgdes de
infancia para além de uma visdo organizacional e cronolégica, com o objectivo de
transformar as interaccbes com as criangas pequenas em experiéncias significativas,
especialmente no ambito pedagdgico”. Esta concep¢do de ensino requer que os diferentes
ciclos deixem de ser vistos como etapas estanques, mas antes se entenda uma escola
estruturada e pensada de acordo com as muitas possibilidades de organizagéo curricular.

N&o sendo esta investigacdo um estudo exaustivo, em profundidade, permite-nos
fazer algumas reflexdes finais ou formular concepgdes profundas sobre as dindmicas actuais

que se devem implementar na escola. Enquanto investigadora e Coordenadora
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(departamento e escola), este estudo permitiu clarificar algumas problematicas que se
identificam no ensino e reflectir sobre possiveis reposicionamentos no processo de ensino
aprendizagem no sentido de encontrar melhores respostas futuras. Reconhecemos que a
mudanca educativa é sempre um caminho dificil de percorrer, porque envolve instabilidade,
inseguranca e requer que sejamos capazes de nos aventurar no desconhecido. Por outro lado,
o facto de questionarmos a pratica de tantos anos pGe em causa a nossa capacidade de
adaptacdo a novas formas de estar, dai a resisténcia dos professores. Aquilo que sentimos ao
longo deste ano, na funcdo de coordenacdo, é que este processo tem que estar assente
naquilo que Warcshauer (2001) chama de processos de negociagdo entre todos os docentes,
onde as experiéncias de todos os intervenientes tem sentido, desde que vao de encontro a
realidade das criancas, professores, funcionarios e comunidade e, num sentido mais lato,
acompanhem as mudancas da sociedade em geral. O éxito da articulacdo depende da
abordagem e da crenca dos diversos intervenientes e 0s seus resultados positivos séo
conquistados, quando formos capazes de, como docentes, termos uma postura de partilha e
de espirito colaborativo. Isto pressupde que sejamos capazes de nos abrirmos para o exterior
e de trabalhar em equipas pedagdgicas que envolvam os alunos, professores, as familias, a
comunidade, salvaguardando as funcGes de cada um. O que se pede a escola é que saiba
contextualizar e acompanhar as mudangas da sociedade actual, o que exige do docente um
olhar atento aos desafios que cada dia nos sdo colocados. Esta postura pressupde que oS
diversos intervenientes sejam capazes de assumir o seu papel de formadores e formandos,
numa escola em que o dia-a-dia se tem que pautar por aprendizagens continuas. A
possibilidade de exercer a duas fungbes de coordenacdo em simultdneo (docentes e
estabelecimento de ensino) deu-nos a possibilidade de perceber que ambas estdo muito
interligadas nos processos de articulacdo, mas a funcdo de docente é a que mais coloca em
sintonia com o que € fundamental, nomeadamente a capacidade de escuta, dialogo,
optimizar e rentabilizar aquilo a que é tantas vezes referenciado pelos diversos autores, de
cultura colaborativa.

Para além destes aspectos positivos e directamente relacionados com o
desenvolvimento das fungOes de coordenacdo, consideramos que este estudo teve algumas
limitagOes e constrangimentos.

O tempo do projecto de investigacdo, bem como o contexto em que se desenrolou
manifestaram-se insuficientes para um melhor e maior aprofundamento da questdo de
investigacdo. Consideramos que este estudo deveria ser alargado a mais escolas e
agrupamentos, mesmo que circunscritos a uma regido, de forma a englobar maior nimero de
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profissionais, nomeadamente educadores de infancia, bem como a analise de todo um
conjunto de documentos inerentes ao desenvolvimento da acgdo educativa de todos os
docentes.

Por outro lado, verificaram-se alteracGes pontuais, mas relevantes, no decorrer do
ano lectivo que podem ter tido interferéncia nos dados obtidos. Por exemplo, o facto de os
PCT analisados terem as concepc¢des de dois educadores de infancia por cada grupo de
criancas (durante o ano lectivo houve substitui¢cbes de educadores, uma vez que os titulares
de grupo estiveram de atestado). Esta mobilidade interfere de forma directa nas praticas dos
profissionais e no seu envolvimento com as actividades mais abrangentes e continuadas da
escola.

Acresce ainda o facto de o agrupamento ter sido, no presente ano lectivo, alvo de
avaliacdo externa, que pode alterar as concepcdes dos professores ou mesmo as suas
praticas. A observacdo, presenca e relatorio da inspec¢do focalizaram-se de forma especial
nos processos de articulacdo e na necessidade de implementacdo de processos e dindmicas
promotoras de articulacdo entre os diversos niveis de escolaridade. Tais recomendacdes
podem ter tido alguma interferéncia nos discursos e/ou praticas dos docentes investigados.

Por ultimo, a existéncia de algum descontentamento no seio dos professores do 1.°
ciclo e as dificuldades manifestadas na adaptagdo as reformas do ensino podem também ter
tido influéncia nos resultados obtidos, pelo que, uma amostra mais alargada permitiria uma
afericdo mais real dos processos de articulagdo j& implementados nas escolas e nos
agrupamentos.

Parece-nos que muito ha ainda para reflectir acerca desta temaética, pois seria
interessante investigar futuramente como a articulacdo se processa nos nNovos centros
educativos/escolares ou ainda nos novos mega-agrupamentos, uma vez que ai se encontram

eventuais problemas estruturais de espaco, organizacionais e metodolégicos.
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