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Resumo

Esta dissertacdo desenvolveu-se em torno da importancia da articulacéo curricular nos 2° e 3°
ciclos do Ensino Basico. Trata-se de uma tematica actual e pertinente, que tem vindo a ganhar
centralidade no debate curricular dos ultimos tempos, constatando-se que a articulacao curricular € um
imperativo fundamental para o sucesso educativo dos alunos, além de poder ter um efeito preventivo
tanto em termos de retencdo como de abandono escolar.

Trata-se de um estudo de caracter exploratorio, de cariz quantitativo, desenvolvido num
agrupamento de escolas do Distrito de Braga. A amostra representativa da populacdo em estudo foi
constituida por 74 professores, dos 2° e 3° ciclos do Ensino Basico, que exerceram funcdes no
agrupamento no ano lectivo de 2008/2009.

Para recolha dos dados foi aplicado um questionario a todos os elementos da populacao, tendo
todos tido a mesma oportunidade de integrar a amostra. Além disso, procedeu-se a analise de 15
Projectos Curriculares de Turmas (PCTs) do Agrupamento, elaborados no ano lectivo de 2008/2009, e
seleccionados de forma aleatdria, tendo apenas o cuidado do numero de projectos analisados ser
representativo do numero de turmas do agrupamento. Os dados obtidos pela aplicacdo do questionario
foram tratados estatisticamente e os PCTs foram sujeitos a uma analise de contetdo.

O estudo circunscreveu-se a importancia da articulacdo curricular vertical e horizontal no
(in)sucesso educativo dos alunos, permitindo ainda averiguar que praticas de articulacdo se
desenvolvem, ou nao, nas escolas, que factores os professores consideram importantes para o
(in)sucesso educativo dos alunos e quais os principais constrangimentos a consecucao da articulacao
curricular nas escolas e, em particular, na sala de aulas.

Os resultados obtidos permitiram concluir que os professores consideram a articulacao
curricular muito importante mas, ao mesmo tempo, como um processo complexo que se coloca pouco
em pratica. Verificou-se, ainda, uma clara indefinicao por parte dos docentes no que concerne a

relacdo entre articulacao curricular e (in)sucesso educativo dos alunos.




Abstract

This dissertation was developed around the importance of the curriculum articulation in the 2
and 3¢ Cycles of the Basic Education. It is a topical and relevant subject which has become more
central in the debates about curriculum in the near past, confirming that curriculum articulation not
only is imperative for the educative success of the students, but also can have a preventive effect
regarding to school retention and dropout.

It is a study of exploratory and quantitative nature, developed in a cluster of schools in Braga
district. The representative sample for this study was formed by 74 Teachers of the 2~ and 3« Cycles of
the Basic Education that performed their duties in the cluster of schools in the 2008/2009curricular
year.

A questionnaire has been delivered to all the elements of the population in order to collect the
data, and they were also given the same opportunity to be part of the sample. In addition, the analysis
of 15 Curriculum Projects (PCTs) from classes belonging to the cluster of schools has also been made.
These Curriculum Projects were made in the 2008/2009 curricular year and were randomly selected,
paying special attention to analyse the same number of projects as the existing classes in the cluster of
schools. The results obtained by the questionnaire were statistically treated and the contents of PCTs
were analysed.

The study focused around the importance of vertical and horizontal curriculum articulation in
the education (un)success of the students. It also enabled the verification of which articulation practices
are developed or not in schools, which conditions do the teachers find relevant to the education
(un)success of the students and also what are the main restraints to obtain the curriculum articulation
in schools, particularly in the classroom.

The obtained results made possible to conclude that Teachers consider the curriculum
articulation very important, but as the same time, they see it as a complex process which is
uncommonly applied. It was also confirmed a clear ambiguity, from the Teachers’ perspective,
regarding to the relation between the curriculum articulation and the education (un) success of the

students.
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Introducéo

Introducao

Perante um mundo em mudanca e em constante evolucdo tem persistido a tendéncia de
reconfigurar o conceito de educacao, cada vez mais entendido como um processo continuo e
progressivo de construcao individual e colectiva, conscientemente assumido e realizado em interaccao
com o meio fisico e cultural, com vista ao desenvolvimento integral de cada individuo e a sua
integracao social.

Reforca-se a razao de ser da escola, enquanto espaco e tempo de preparacdo para a vida,
articulando as actividades escolares com o meio, o dia-a-dia de cada pessoa e o0 mundo do trabalho.
Consolida-se, assim, a importancia da educacdo como um meio indispensavel para a construcao da
identidade dos alunos e do professor como “agente curricular”, que deve assumir-se como um
profissional que “analisa criticamente o trabalho que desenvolve” (Pacheco, 2001:164). Neste novo
cenario, 0 seu papel deixa de ser de “mero executor e consumidor curricular”, papel que lhe foi
consignado em “modelos curriculares centralizados, prescritos e fechados”, passando a ser visto como
principal responsavel dos processos de ensino-aprendizagem que se desenvolvem na escola, e, por
consequéncia, a “chave do sucesso ou insucesso de uma reforma e inovacdo” (ibidem).

Na verdade, a fase de profundas transformacdes que vivemos mais recentemente veio colocar
novos desafios as instituicbes educativas, tornando visivel a necessidade e a urgéncia de repensar 0s
sistemas educativos, os planos curriculares e os conteudos curriculares, de forma a conseguir adapta-
los as actuais reformas e a preparar 0s jovens para poderem inserir-se e participar numa sociedade
cada vez mais complexa mas também, mais exigente. Mais do que conferir uma habilitacdo
académica, outrora suficiente para entrar no mundo de trabalho e garantir um emprego ao longo de
toda a vida, a escola vé-se hoje confrontada com a necessidade de ajudar os alunos a desenvolver
competéncias para se inserirem num mundo em permanente mudanca, onde a flexibilidade e a
reconversao profissional séo procedimentos comuns. Além disso, deve ajudar os alunos a desenvolver
valores e atitudes que Ihes permitam contribuir para transformar o amanha num mundo melhor.

Nesta ordem de ideias, qualquer reorganizacao curricular devera estar virada para o progresso,
para a intervencao e para a transformacao social, de forma responsavel, isto porque “é no dominio da
decisao, da avaliacao, da liberdade, da ruptura, da adopcéo, que se instala a necessidade da ética e se
impde a responsabilidade” (Freire, 1997:20), elemento necessario a construcao da autonomia de cada
individuo, uma autonomia que se vai “construindo na experiéncia e nas inumeras decisdoes que vao

sendo tomadas” (iderm:20).
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Introducéo

E neste quadro que a articulacdo curricular, vista como forma de interligar e integrar
conhecimentos, atitudes e procedimentos e de promover a cooperacdo entre os docentes de uma
escola ou das varias escolas de um Agrupamento, deve ser utilizada no sentido de adequar o curriculo
aos interesses e as necessidades especificas dos alunos, contribuindo para que cada um possa
desenvolver de forma o mais global e completa possivel as suas capacidades e competéncias. Além
disso, existe ainda um outro factor importante para que a articulacao produza reais efeitos e para que
qualquer estudante possa conferir sentido ao percurso que tem de cumprir na escola — referimo-nos ao
conceito de sequencialidade curricular. Alias, a continuidade tem sido identificada como “um indicador
da racionalidade e, simultaneamente, um potenciar maximo do desenvolvimento individual no processo
de aprendizagem” (Zabalza, 2003:39).

Foi com base no reconhecimento da importancia destes dois conceitos - sequencialidade e
articulacédo curricular — e do papel que desempenham ao nivel da transicao entre os diferentes ciclos
do ensino basico, bem como a constatacao da falta de investimento nesta area que nos motivou para a
realizacdo do presente estudo, ao longo do qual se pretende abordar a questdao da articulacao
curricular e a sua relacao com o sucesso educativo dos alunos.

Para o efeito foi desenvolvido um inquérito por questionario, distribuido a populacdo docente de
um agrupamento de escolas num meio rural. Os resultados poderdo, eventualmente, contribuir para
conhecer um pouco melhor qual a sua perspectiva em relacao a esta tematica de grande actualidade e
importancia no panorama educativo.

0 trabalho esta organizado em duas partes distintas.

Uma primeira parte, de teor essencialmente teorico, onde se procede a uma revisao bibliografica
que serve de fundamento a identificacdo da problematica de investigacao. Esta parte do trabalho
integra trés capitulos: (i) um primeiro, em que fazemos a abordagem do(s) conceito(s) de curriculo, das
teorias que o(s) suportam e do papel que desempenha enquanto elemento de ligacdo entre a teoria e a
pratica; (i) um segundo, em que se deslinda o conceito de desenvolvimento curricular, se abordam os
modelos que podem nortear esse processo e se reflecte sobre a importancia da gestao curricular
flexivel e da articulacdo curricular nos processos de ensino-aprendizagem que se desenvolvem na
escola; (i) um terceiro, em que se aborda o conceito de (in)sucesso educativo, se identificam alguns
dos seus elementos estruturantes e se procura reflectir sobre a relacao que existe entre articulacédo
curricular e (in)sucesso dos alunos.

Uma segunda parte, de cariz metodologico e que envolve o estudo empirico. Envolve dois
capitulos: (iv) o quarto capitulo, ao longo do qual se faz a apresentacdo do estudo, se definem e

apresentam as opcOes metodologicas e o percurso da investigacdo, bem como as técnicas de recolha e
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tratamento de dados, aspectos que em conjunto permitiram dar corpo e sentido ao processo de
investigacao desenvolvido; o quinto capitulo, em que se procede a apresentacdo e discussao dos
resultados da investigacao.

No final, apresentamos algumas conclusdes sobre a relacao entre articulacdo curricular e
sucesso educativo dos alunos, ndo deixando de reconhecer que se trata de um estudo circunscrito a

um agrupamento de escolas e, por isso, sem qualquer pretensdo de generalizar os resultados

obtidos.
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Capitulo | — Conceito de curriculo e sua evolucao

Capitulo | - Conceito de curriculo e sua evolucéo

E incontestavel que o termo curriculo, quer pela variedade de definicdes @
associadas quer pela forma como ¢ aplicado nas mais diversas situacdes, continua a ser um termo
ambiguo e polissémico. Contudo, embora nao exista consenso acerca da definicdo a adoptar e dos
respectivos campos de aplicacdo, o certo € que, entre nos, devido sobretudo ao acentuar da
investigacao no terreno educacional, o curriculo tem vindo a assumir uma importancia crescente e
cada vez mais determinante no campo pedagogico (Pacheco: 1996). Surge ainda, frequentemente,
“associado a outras designacdes, como por exemplo desenvolvimento curricular, teoria curricular,
organizacao curricular, originando outros tantos conceitos” (Morgado, 2000:15) conforme os contextos
em que se aplica.

No contexto educacional portugués, o curriculo tem vindo a ganhar terreno como area de
estudo, constituindo-se como um conceito estruturante do sistema educativo, sobretudo se encarado
como uma proposta de ensino e aprendizagem, portadora de referéncias, valores e objectivos
socialmente aceites e desejaveis.

Sendo o curriculo o pilar central de qualquer sistema educativo, (Morgado, 2003), entendemos
gue as mudancas que se pretendam no plano da educacao resultam, inevitavelmente, de mudancas a

nivel do campo curricular, aspectos a que nos referiremos nos pontos seguintes.
1.1. Conceito (s) de Curriculo

Nao podemos pensar em articulacao curricular entre niveis e/ou ciclos de escolaridade sem
tentarmos esclarecer o que entendemos por curriculo. As diversas definicdes de curriculo que fomos
descobrindo sugerem-nos perspectivas e abordagens distintas sobre esta problematica, pelo que
tentaremos perceber o porqué de o termo curriculo ser tao ambiguo e polissémico.

Etimologicamente, “o radical do vocabulo curriculo deriva do verbo latino currere que
transportava a ideia de caminho, trajectoria, itinerario, remetendo para nocdes de sequencialidade e
totalidade”. Pacheco, Flores e ParasKeva, (1999:12). Transportando este significado para o campo
educativo “o curriculo seria, entdo, o percurso educativo que cada aluno iria tracando ao longo da sua
vida escolar” Serra, (2004: 25).

Ao perspectivar o fenomeno educativo como um projecto, continuo e sistematico, de formacao

intelectual, cultural e humana, que procura dar resposta a necessidades pessoais e sociais, estamos
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Capitulo | — Conceito de curriculo e sua evolucao

automaticamente a conceber a escola como um dos espacos privilegiados para a concretizacao desse
projecto (Morgado:2000) e, simultaneamente, a trabalhar questdes de natureza curricular.

Segundo Contreras (1990:182), “a origem do curriculo como campo de estudo e investigacao
nao é fruto de um interesse meramente académico, mas de uma preocupacao social e politica por
tratar e resolver as necessidades e problemas educativos; € uma conveniéncia administrativa e nao
uma necessidade intelectual”.

Todavia, a emergéncia do curriculo como area do “conhecimento especializado é relativamente
recente” (Pacheco, 2001; Morgado, 2000). A esse respeito, Pacheco (2001) considera que o curriculo
foi sempre uma questao de “interesse”, mas como area cientifica ou de conhecimento no seio das
ciéncias da Educacao apresenta-se ainda como um conceito muito precoce no ambito da investigacao.

Para melhor se compreender o conceito de curriculo é necessario “mergulhar” um pouco na
historia da sua evolucao, sobretudo no periodo subsequente ao final do século XIX.

Segundo Pacheco (2001:22), ¢ com Dewey que, a partir de 1900, os estudos curriculares se
desencadeiam, embora tenham sido as publicacdes de F. Bobbit, no inicio do século, das obras “The
Curriculum” e “How to Make a Curriculum” que marcaram o inicio de um periodo fundamental no
desenvolvimento e consolidacdo da importancia do curriculo, como campo especializado de estudos
educacionais. Um processo que, em meados do século XX viria a ser consagrado por Tyler, com a
publicacdo da obra “Basics Principles of Curriculum and Instruction” (1949), na qual propunha um

modelo curricular que respondesse a quatro questdes basicas:

Que objectivos educacionais deve a escola tentar atingir?

Quiais as experiéncias que se podem oferecer para alcancar esses objectivos?
Como organizar de forma eficiente as experiéncias educacionais?

Como se confirma que os objectivos estao a ser alcancados? (idem:42):

Hwd =

E com base nessas questdes que, Jonhson (1977:6) defende que o curriculo deve “prever os
resultados da aprendizagem”, embora nao deva determinar “os meios ou métodos” através dos quais
se procuram alcancar.

As quatro questdes levantadas por Tyler correspondiam a tradicional divisdo da actividade
educacional - “curriculo, ensino e instrucao e avaliacao” - questbes essas em torno das quais se
consubstanciava a ideia de organizacao e desenvolvimento curricular. Embora se reconheca que a
forma como Tyler estruturava o processo de desenvolvimento curricular se inscrevia numa légica linear

e de teor academicista, a verdade & que foi perdurando ao longo do tempo e continua, ainda, a

! Citado em Pacheco (2001:42)
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influenciar significativamente a forma como se estruturam o0s processos de ensino-aprendizagem em
muitas escolas.

Além disso, embora nunca tenha sido possivel estabelecer uma “plataforma” consensual
relativamente a definicdo de curriculo (Ribeiro, 1999:6), a dissonancia acentua-se sobretudo nos anos
70, do século passado, fruto da propensao para se desenvolverem estudos em torno do campo
curricular, reforcando a assuncao de varios significados de curriculo de acordo com os diversos
contextos de aplicacdo. Neste sentido Marsh, (1990, citado por Pacheco, 2001:33) afirma que “o
curriculo tem sido objecto de um permanente debate e reflexdao”ao longo do século XX e continuara a
sé-lo enquanto a escola e demais instituicdes de formacao estiverem confrontadas com desafios cada
vez mais exigentes. Ainda neste contexto, Machado & Goncalves (1991) defendem que a busca de uma
definicao de curriculo consensualmente aceite sera sempre infrutifera, dado que o progresso da
ciéncia, tanto ao nivel conceptual como operacional tem sido impedido pela falta de consenso no
campo curricular.

Desta forma, sendo um conceito polissémico, extremamente ambiguo, temos que reconhecer
gue “nao possui um sentido univoco”, existindo, como afirma Ribeiro, (1990:11), “na diversidade de
funcdes e de conceitos em funcao das perspectivas que se adoptam, o que vem a traduzir-se, por
vezes, em alguma imprecisdo da natureza e ambito do curriculo”. Corroborando a opinido do autor
Huebner (1985:212) refere que “a palavra aponta para diversas, e inclusive paradoxais, intencdes dos
educadores; esta carregada de ambiguidade, falta-lhe precisao, refere-se de um modo geral, a
programas educativos das escolas” (Huebner, citado por Pacheco, 2001:15).

Deste modo, poder-se-a dizer que sempre que se pretenda definir curriculo entra-se em conflito,
pois € “bastante problematico”, visto nenhuma definicao ser neutral (Pacheco, 2001:16). Das
inimeras acepcdes de curriculo, as mais comuns sdo aquelas que véem o curriculo como “um
conjunto de conteudos a ensinar, organizados por disciplinas, temas, areas de estudo e como um
plano de accdo pedagbgica, fundamentado e implementado num sistema tecnologico” (/idem). Estamos
perante uma perspectiva formal, que apresenta um ambito restrito, uma vez que se refere mais ao
plano das intencdes, caracterizando, como afirma Ribeiro (1990), mais o curriculo pelos aspectos
visiveis do que pelos elementos intrinsecos que o definem. Segundo Pacheco (2001:25), inserem-se
nesta perspectiva autores como Tyler (1949), Phenix (1962), Taba (1974) ou D" Hainaut (1980) para
quem o curriculo € um plano previamente concebido de acordo com os fins, isto é, um “programa
organizado e estruturado, com objectivos, conteudos, actividades e procedimentos de avaliacao”.

Assim, segundo Ribeiro (1990:13), “esta concepcdo tem subjacente a ideia de que o curriculo

se caracteriza como um modo de transmitir de geracao em geracdo o conjunto acumulado do saber
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humano, sistematicamente organizado e tradicionalmente consagrado em matéria”. Dai que Phenix
(citado por Ribeiro 1990:13) considere que “o curriculo deve constituir-se inteiramente com o
conhecimento que provém das disciplinas”.

No entanto, e procurando refutar as concepcdes curriculares atras enunciadas, os pioneiros
(anglo-saxonicos) da Educacdo Nova, a comecar por Dewey (Pacheco 2001: 22), tém adoptado o
termo curriculo como o “conjunto das experiéncias de vida necessarias ao desenvolvimento do
individuo”. Este desenvolvimento implica a apropriacao de saberes e capacidades, mas numa logica
que funciona em funcao das necessidades dos alunos e da sua preparacao para a “participacao
responsavel na sociedade”. Por conseguinte, a “perspectiva formal” contrapde-se uma outra, a
“informal”, que posiciona o curriculo num contexto diferente, isto &, como o “conjunto de experiéncias
educativas e como um sistema dindmico, probabilistico e complexo, sem uma estrutura
predeterminada” (/den.16).

Na opinido do autor que vimos citando (/dem), autores como Kemmis (1988), Gimeno (1988),
Zabalza (1987), Stenhouse (1984), Schwab (1969) e Grund (1987) partilham uma concepcéo idéntica
de curriculo, definindo-o como um “processo dinamico e complexo que se estrutura em diferentes
contextos, desde o politico até ao didactico”, apresentando-se assim como um elo de ligacao entre a
teoria e a pratica, isto &, entre o lado intencional e o lado operacional.

De forma conclusiva, e parafraseando Pacheco (2001:43), poder-se-a dizer que o curriculo € um
“processo negociado e partilhado, é uma pratica que procura estabelecer a ligacao entre a intencao e a

realidade, um processo de (des) construcdo do conhecimento”. Deste modo,

A escola, enquanto instituicdo privilegiada de formacdo deve organizar-se por forma a
«construir um mundo de possibilidades», onde o conhecimento seja visto como um processo
de construcao inacabada e em que todos devem participar. Tais propdsitos implicam que o
curriculo, ao invés de um territorio espartilhado, delimitado (...), se organize segundo o
paradigma da unidade matricial e integracao, segundo o principio da liberdade de aprender,
da democraticidade e do didlogo interdisciplinar” (Pareskeva e Morgado, 2001:61).

Neste quadro o professor tera um papel muito mais abrangente, uma vez que para além de
ser implementador sera, também, construtor de curriculo, trabalhando com o objectivo de encontrar
solucdes praticas para os eventuais problemas educativos com que diariamente se confronta na
sala de aula.

Embora nao exista um consenso em relacado ao conceito do curriculo, concordamos com
Morgado (2000:32) quando afirma que “o curriculo ¢ sempre uma solucao, ainda que provisoria e

discutivel no seu valor e nas suas formas de expressao, para um determinado problema educativo”.
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Assim sendo, mais importante do que encontrar uma definicao de “curriculo”, importa saber,
quais as questdes do discurso curricular para as quais se devem procurar respostas, sobretudo
num momento em que é condicao essencial que a escola prepare os alunos para serem cidadaos
livres, criticos e activos, membros solidarios e interventivos numa sociedade que se quer
democratica.

Algumas destas respostas podem surgir, quica, nas diferentes teorias curriculares que foram
sendo definidas com o intuito de suportar as diferentes concepcdes de curriculo, aspectos a que
nos referiremos no ponto a seguir.

Porém, antes de iniciarmos esse ponto de analise, importa referir que assumimos e
perfilhamos, pela sua oportunidade e pertinéncia, a concepcao de curriculo avancada por Roldao
(1999), hoje contemplada nos normativos que regulam a organizacao curricular nos Ensinos Basico
e Secundario, segundo a qual o curriculo deve entender-se como sendo um conjunto de
aprendizagens socialmente reconhecidas como validas e que o aluno deve concretizar ao longo do
seu percurso de escolarizacdo. E nesta ordem de ideias que a articulacdo curricular se assume
como um pressuposto fundamental, uma vez que facilita que o aluno concretize, de forma global e

integrada, as aprendizagens requeridas.
1.2. Teorizacao Curriculares

Considerando que uma teoria representa fundamentalmente um conjunto de principios que
servem de base a um fim (Kemmis, 1988), se este principio ¢ exequivel no campo das Ciéncias
Naturais, diriamos que no campo das ciéncias sociais este fim preestabelecido nao pode ser levado em
conta, tal como defende Morgado (2000). No campo das Ciéncias Humanas e sociais, uma “teoria”
esta dependente do significado que cada um tem sobre “a sociedade, das ideologias que cada um de
nos tem, e ainda da imprevisibilidade dos factos sociais” (/biden.33).

No campo curricular, as opc¢des tedricas sdo, segundo Pacheco (2001:33), “tentativas de
abordagem das concepcOes de curriculo através das quais se diferenciam formas distintas de
relacionar a teoria com a pratica e a escola com a sociedade”. Por outro lado, a existéncia de diversas
e, até contraditorias teorias curriculares contribui positivamente para a diversidade e problematizacao
do respectivo campo de estudo. (/idem).

Também na opiniao de Silva (2000:17), a existéncia de diferentes teorias sobre o curriculo se
relaciona com “a emergéncia do campo curricular como campo profissional especializado de estudo e

pesquisa sobre o curriculo”.
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Concordamos com Pacheco (2005:93) quando afirma que qualquer teoria curricular “esta ligada
directamente a pratica curricular, apresentando propostas nao s6 de a formalizar, explicitar e
interpretar, como também de resolver os problemas existentes”. Na mesma ordem de ideias, Gimeno
(1988:44), salienta que “as teorias curriculares convertem-se em diferentes abordagens das
concepcdes sobre a realidade que abarcam e passam a ser formas, ainda que indirectamente, de
abordar os problemas praticos da educacao”.

Dada a profusao de definicdes de curriculo, bem como das teorias que as suportam, Kemmis
(1988) procedeu a uma sistematizacao das diferentes teorias, agrupando-as em trés grandes grupos
que identificou como macroteorias: a teoria técnica, a teoria pratica e a teoria critica.

A Teoria Técnica ¢, como refere Morgado (2000:40), a “mais tradicional nos estudos
curriculares e aquela cuja influéncia ainda se faz sentir nos dias de hoje”. E caracterizada por Kemmis
(1988:134) como “um discurso cientifico, uma organizacdo burocratica e uma acc¢do tecnicista” e
privilegia a transmissao dos conteudos. Esta teoria valoriza uma dimensao passiva e permanente do
conhecimento. Deste modo, o curriculo é considerado como um produto preconcebido, isto &, como
um conjunto de resultados da aprendizagem dos alunos previamente determinados pelos normativos
oficiais, pelos programa disciplinares e pela escola.

Nesta ordem de ideias, as concepcdes de curriculo sdo, como propde Gimeno (1988), uma
“simula de experiencias académica”, como base de experiéncias, tecnologia e eficiéncia. Com
Pacheco (2001:35), concluimos que “o curriculo é sinénimo de contetdos ou de programas das varias
disciplinas e tem por orientacdo principal o racionalismo académico, privilegiando-se o conhecimento
organizado por disciplinas”.

A Teoria Pratica é caracterizada por Kemmis (1988:134) como uma teoria que associa a
dimenséao tedrica e pratica do curriculo, adoptando “um discurso humanista, uma organizacao liberal e
uma pratica racional”. A emergéncia da teoria pratica originou grandes discussdes curriculares, nos
anos 70 do século passado, pelos investigadores que defendiam o curriculo como “uma pratica
resultante nao s6 de uma relacdo entre especialistas curriculares e professores, mas também das
condicoes reais dessa mesma pratica” (Pacheco, 2001:38).

Schwab e Stenhouse sdo reconhecidos como os expoentes maximos desta teoria. Este ultimo
destaca ja um posicionamento critico do professor, enquanto Schwab defende que os alunos, os
professores, 0 meio e 0s contetidos sao os elementos que influenciam a construcao do curriculo. Assim
sendo, as solucdes para a resolucao dos problemas ja nao se restringem a uma solucdo meramente

tedrica, mas assumem um cariz mais pratico, pois o “curriculo € um amplo corpo de factos acerca dos
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quais a abstraccao tedrica guarda silencio, que se deve buscar pela aplicacdo do método deliberativo”
(Pacheco, 2001:38).

Também Stenhouse (1984) e Reid (1980) comungam da opinido de Schwab, ao definirem o
curriculo como uma pratica, um processo de investigacao, estabelecendo a ligacédo entre a intencao € a
realidade.

Podemos, entao, afirmar que a teoria pratica reforca a concepcao do curriculo como processo e
nao como produto, sendo interpretada pelos professores de modo heterogéneo e aplicada em
contextos diferentes. Neste sentido, “o curriculo é uma pratica em constante negociacao e construcéo
pelos diferentes intervenientes implicados no processo de ensino-aprendizagem, desde a Administracao
central ao ambiente da sala de aula, onde todos sdo actores e autores de desenvolvimento curricular”
(Pacheco, 2001:39).

A luz desta teoria, a aprendizagem passa a centrar-se mais no aluno do que no professor ou nos
conteudos, procurando visualizar quer o que nos encontramos a fazer, quer as mudancas e rupturas
que tém de ser operadas para se conseguirem concretizar as interaccdes propostas, quer, ainda,
aquilo que se fez no decorrer do processo de ensino-aprendizagem.

Por seu turno, a Teoria Critica caracteriza-se segundo Kemmis (1988: 132), por um discurso
dialéctico, pelo aprofundamento das relacdes sociais e por uma organizacao participativa, democratica
e comunitaria, assim como por “uma accao e pratica emancipatéria”. Acrescenta, ainda, que as
teorias criticas “adoptam a perspectiva de accdo como preparacdo” (iden133). Esta accdo como
“preparacdo” implica um interesse emancipador do saber, afastando-se conceptualmente da teoria
técnica e da teoria pratica. Deste modo, “o curriculo nao é o resultado nem dos especialistas, nem do
professor individual, mas dos professores agrupados e portadores de uma consciéncia critica”
(Pacheco, 2001:40).

Também Silva (2000:15) argumenta que as teorias criticas, em contraste com as teorias
curriculares anteriormente defendidas por Kemmis (1988), tém um claro suporte ideologico, uma vez
que “nenhuma teoria é neutra, cientifica ou desinteressada, mas que esta, inevitavelmente, implicada
em relacdes de poder”. Continuando na perspectiva de Silva (2000), constatamos que na teoria do
curriculo, tal como sucede nas teorias sociais, a teoria critica deve ajudar-nos a “compreender os
processos pelos quais, através das relacdes de poder e controlo, nos tornamos naquilo que somos”.
No fundo, as teorias criticas "ensinam de diferentes formas que o curriculo € uma questdo de saber,
identidade e poder” (idem. 152).

Neste sentido, as teorias criticas do curriculo, “ao deslocar a énfase dos conceitos pedagogicos

de ensino e aprendizagem para os conceitos de ideologia e poder, permite-nos ver a educacao a partir
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de uma nova perspectiva” (idem, ibidem:.16), na qual existe um permanente questionamento daquilo
que se aprende; como e onde se aprende, bem como se desenvolvem e distribuem as relacoes de
poder no contexto educativo mais geral e na sala de aula, em particular.

Em jeito de sintese, podemos dizer que as teorias curriculares apresentadas nao sé se
distanciam como se antagonizam e incompatibilizam em alguns aspectos. Contudo permitem-nos
perceber e reflectir sobre as possiveis formas de organizar o curriculo e o ensino, a importancia
atribuida ao conhecimento, as relacdes de poder, enfim, a forma como se pode e deseja construir,
vivenciar e partilhar o curriculo como elo de ligacao teoria - pratica numa sociedade que se quer mais
justa, mais solidaria, emancipadora e democratica e que, por si, requer que a escola prepare cidadaos

intelectualmente fortes, capazes de intervir e transformar o meio em que vivem.

1.3. O Curriculo como elo de ligacéo teoria-pratica

Nas ultimas décadas, a literatura sobre o curriculo tem revelado a sua natureza processual e
pratica, bem como a complexidade das interaccdes e decisdes que lhe estao inerentes.

Alguns autores, como por exemplo Schawab (1989), atribuem ao curriculo uma linguagem
pratica, orientada para a resolucao de problemas, interferindo na sua elaboracao, os alunos, os
professores 0os meio e contetidos. Por seu lado, Stenhouse (1975) outorga ao professor um papel
fundamental, enquanto investigador da sua propria pratica, no desenvolvimento do curriculo entendido
como uma proposta ou hipotese de trabalho.

Nesta ordem de ideias, e pela natureza processual do curriculo, Gimeno (1988) reconhece
diferentes fases do seu desenvolvimento, que se desenvolvem entre o nivel prescritivo e o da
realizacdo, sem esquecer a avaliacao que deve ser transversal a todo o processo.

Baseando-se nesses autores, Pacheco (1996:18) identifica cinco fases distintas no processo de
desenvolvimento curricular: (1) curriculo prescrito, (2) curriculo apresentado, (3) curriculo programado,
(4) curriculo planificado, e (5) curriculo real. Este autor utiliza a expressdo “empreendimento
compartilhado” para se referir as interaccdes entre os diversos actores que participam no “continuum
que vai da maxima generalidade a maxima concretizacdo” (idem:18), isto é, desde aquilo que é
intencionado e proposto a nivel nacional até ao que acontece no interior da sala de aula.

Nesse processo, importa ter em atencdo, como refere Flores (2000:84), que ao
desenvolvimento do curriculo numa perspectiva de “racionalidade mais técnica e linear”, se contrapde

uma outra mais “flexivel e processual, reconhecendo a natureza pratica do curriculo”.
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Inserida nesta perspectiva € atribuido ao professor a funcéo de “agente que participa de forma
activa no processo curricular o que implica uma maior autonomia profissional e o reconhecimento de
um leque mais diversificado de competéncias e responsabilidades deixando de ser visto como um mero
executor de prescricées” (/dem). No fundo, “mais do que o produto/resultado interessa o principio de
procedimentos que o curriculo proporciona, pelo que se conceptualiza como uma ferramenta na maos
do professor que, tal como uma receita culindria, pode ser diferentemente utilizada” (Pacheco e
Blanco, 1991:7).

Neste modelo, usualmente identificado como modelo de processo, o papel do aluno é
substancialmente modificado. Na interaccao professor/aluno, a aprendizagem tornar-se-a mais
significativa pois sdo criadas condicdes para que o0 aluno seja autor e membro activo da sua propria

aprendizagem (Pacheco, 1991). Na mesma linha de pensamento Gonzalez (1987:17) refere que:

O professor tomando os planos curriculares como pontos de referéncia constréi os seus
proprios planos filtrando e executando as funcdes arbitrais entre os projectos oficiais de
mudanca, as normas solicitadas pelo contexto e pelos seus alunos, as suas ideias e praticas
educativas.

Em suma, de consumidor e transmissor de conhecimentos, o professor passa, como salienta
Pacheco (1991:8), a um profissional “responsabilizado, investigador e panificador, privilegiando-se a
sala de aula como a pedra angular de todo o processo” (idem). Se entendermos o curriculo como uma
ponte entre a teoria e a pratica, como um elo de ligacdo entre um projecto educativo e didactico
(Zabalda, 1987), o professor assume aqui o papel de mediador decisivo entre o curriculo estabelecido
e 0s alunos. Para Gimeno (1988:197),

esta ideia de mediacdo, que transfere a analise do desenvolvimento do curriculo para a
pratica, significa conceber o professor como um mediador decisivo entre o curriculum
estabelecido e os alunos, um agente activo no desenvolvimento curricular, um modelador dos

conteudos que se ensinam e dos cadigos que estruturam esses contetdos, condicionando-se
toda a gama de aprendizagens dos alunos.

Assim se compreende que o curriculo seja como refere Pacheco (1996:19, “uma construcéo
permanente de praticas, com um significado marcadamente cultural e social, e um instrumento
obrigatorio para a analise e melhoria das decisdes educativas”. Pese embora as diferentes perspectivas
e dualismos, o curriculo é interactivo, implica unidade, continuidade e interdependéncia entre o que se
decide ao nivel dos normativos e ao que é realizado em contexto sala de aula (/dem.20).

No contexto Educativo Portugués, e tendo em conta as orientacdes das politicas educativas

mais recentes, sobressai um modelo descentralista — centralista que, por um lado, perspectiva as
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escolas como locais de (re) construcdo do curriculo e, por outro, reafirma o papel preponderante da
Administracao Central na sua configuracao (Pacheco, 1999).

Deste modo, considera Flores (2000:85), reconhece-se que “as praticas curriculares se tém
situado no contexto de um modelo marcadamente centralizador e administrativo”. Contudo, esta
tendéncia burocratica e centralista parece querer evoluir no sentido de uma “maior abertura ao
contexto, & participacdo dos professores e das escolas no processo curricular” (idem, ibidem).
Tendéncia essa de que tentaremos dar conta, no capitulo seguinte, estruturado a partir das leituras
efectuadas sobre a problematica em questdo e da andlise efectuada ao fenomeno da gestéo e
articulacéo curriculares no contexto educativo.

Antes de iniciarmos esse capitulo, ndo podemos deixar de reafirmar a importancia do curriculo
como elo de ligacao entre aquilo que se pretende para a escola e aquilo que acontece no dia-a-dia da
sala de aula, nomeadamente no dominio das aprendizagens que os alunos concretizam, ou nao.

E, nesse processo, a articulacao curricular assume-se como uma via facilitadora dessa ligacao

de forma proficua e proveitosa tanto para os alunos como para os professores.
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Capitulo Il - Gestao e articulacéo curriculares

Em qualquer campo, a gestdo &, essencialmente, um processo de tomada de decisbes
orientado para determinadas finalidades que se pretendem atingir. E um processo estruturado que
congrega diferentes dimensdes desde a analise ou ponderacéo, passando pela tomada de decisdes, a
concretizacdo e a avaliacdo dos resultados que irdo influenciar a continuidade ou o abandono das
decisdes tomadas.

Transportando este processo para o campo curricular e para a educacdo em geral,
identificamos as mesmas dimensdes. Como afirma Roldao (1999:39), qualquer “accdo educativa é um
processo de gestdo e de permanente tomada de decisdes”, o que implica que para gerir
adequadamente o curriculo se tenha de ter em conta o contexto em que se esta inserido sem, no
entanto, descurar o global. Dito de outro modo, € necessario “Pensar globalmente para agir
localmente” (/dem), articulando as decisdes curriculares definidas a nivel central e institucional com a
natureza pessoal e interpessoal dessas mesmas decisdes. Qualquer que sejam as decisdes que se
tomem no campo da educacao e na construcado do curriculo, o seu desenvolvimento deve implicar
sempre, e de forma articulada, todos os actores interessados neste processo, tais como os alunos, 0s
professores, 0s pais e todo 0 meio em que a escola esta envolvida.

Deste modo, e na linha de pensamento de Rolddo (1999:55), gerir o curriculo &, em esséncia,
“tomar decisdes quanto ao modo de fazer que se julga mais adequado para produzir a aprendizagem
pretendida”. Assim, podemos considerar que o curriculo assume um duplo significado, na medida em
que é um corpo de aprendizagens que se pretende que os alunos adquiram e, ao mesmo tempo, “o
modo, o caminho, a organizacdo, a metodologia” que os professores adoptam em sala de aula, com os
seus alunos, para que as aprendizagens tenham significado. E neste contexto que importa perceber a

dindmica do desenvolvimento curricula, aspecto a que nos referimos no ponto seguinte.

2.1. O Processo de Desenvolvimento Curricular

O termo desenvolvimento curricular €, segundo Pacheco (2001:25), utilizado para “expressar
uma pratica, dinamica e complexa, que se processa em diversos momentos e em diferentes fases, de
modo a formar um conjunto estruturado, integrando quatro componentes principais: justificacdo
tedrica, elaboracao/planeamento, operacionalizacao e avaliacao”.

Na mesma ordem de ideias, e num sentido mais amplo, Ribeiro (1990:6) define

desenvolvimento curricular como um “processo dinamico e continuo que engloba diferentes fases,
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desde a justificacao do curriculo até a sua avaliacao, passando, necessariamente, pelos momentos de
concepcao — elaboracdo e de implementacao”. Por outro lado, e de um ponto de vista mais restrito, o
desenvolvimento curricular “identificar-se-ia apenas com a construcdo do plano curricular, tendo
presente o contexto e justificacdo que o suportam bem como as condicdes da sua execucdo”,
seguindo-se, posteriormente, a fase de “implementacao dos planos e programas na situacdo concreta
de ensino e, concomitantemente, o processo de avaliacdo da respectiva execucao”. Deste modo o
desenvolvimento curricular € um “processo continuo de momentos nao necessariamente lineares mas
circularmente interdependentes, pode, em principio, partir-se de qualquer deles para analisar e
desenvolver o processo curricular” (/demn. 7).

Neste sentido, o desenvolvimento curricular engloba as diferentes fases de desenvolvimento do
curriculo desde o prescrito ao curriculo real ou realizado. Dito de outra forma, o processo de
desenvolvimento curricular estrutura-se a partir de um projecto socio-educativo, de ambito nacional, e
culmina na concepcao, implementacao e avaliacdo dos projectos educativos e curriculares em cada
escola/agrupamento. Os projectos educativo e curriculares (de escola e de turma) devem ter em conta
0 contexto em que a instituicao educativa se encontra inserida, sendo muito importante na organizacao
e realizacao do curriculo.

Nesta ordem de ideias, o desenvolvimento curricular € um “processo continuo e dinamico de
negociacdo de sentidos entre teoria e pratica, entre o curriculo ideal, o curriculo formal e o curriculo
real, entre a cultura experiencial de alunos e professores (...) gerido de forma ndo determinista”
(Peralta, 2002: 17), o que obriga a participacdo colectiva e negociada entre todos os docentes de uma
escola/agrupamento, e que culmina na construcao, desenvolvimento e avaliacao do projecto curricular
de escola/agrupamento bem como dos projectos curriculares de turma.

Por conseguinte, Pacheco (2001:64), apoiado em autores como Taba (1962), Sanders (1985),
Klein (1985), Gimeno (1988) e Gay (1991), refere que, pela sua natureza, o desenvolvimento do

curriculo pode/deve ser caracterizado com base em, varios aspectos:

a) € um processo interpessoal que retine varios actores com diferentes pontos de vista sobre o
ensino e aprendizagem e com poderes, explicitos ou implicitos, de decisdo curricular;

b) ¢ um processo politico que se traduz na tomada de decisdes a nivel nacional, regional e
local e que conta com a influencia de varios grupos que dispéem de poder de negociacéo
curricular;

c) é um processo social que envolve pessoas no desempenho de papeis - com as
potencialidades, disponibilidades e obstaculos inerentes - de acordo com diferentes
interesses, valores e ideologias;

d) é um processo de colaboracao e cooperacao entre os diversos actores que tomam decisdes
curriculares;

e) é um sistema desarticulado da pratica de tomada de decisdes: ndo é um processo
puramente racional e cientificamente objectivo nem um processo nitidamente sequenciado e
sistematico; depende de um método pratico e simples, pois as decisdes curriculares sdo
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frequentemente tomadas através de movimentos pequenos e progressivos, ou Ssobre
problemas especificos, e ndo propriamente na base de reformas globais

Mais recentemente, a nocao que tem vindo a prevalecer corresponde a perspectiva mais
abrangente, reconhecendo-se que o desenvolvimento curricular se configura como “um processo
complexo e dinamico que equivale a uma (re)construcdo de tomada de decisdbes de modo a
estabelecer-se uma ponte entre a intencao e a realidade, ou melhor, entre o projecto socioeducativo e o
projecto didactico” (Pacheco, 2005:49). Nesta ordem de ideias, o desenvolvimento curricular envolve
diferentes momentos - planeamento, realizacdo e avaliacao -, que, relacionados entre si, constituem
uma pratica activa e susceptivel de ser considerada sob diferentes pontos de vista. Deste modo,
podemos considerar a relacdo entre a intencdo e a pratica a base para a definicdo de curriculo,
podendo essa relacao ser dimensionada como “os pontos de partida e chegada do desenvolvimento
curricular” (idemn.50).

Nao sendo nossa pretensdo fazer uma analise pormenorizada das diferentes nocoes de
desenvolvimento curricular, somos de opiniao que, em termos mais comuns, a nocao de
desenvolvimento curricular nos conduz a um processo desenvolvido em varias fases, em distintos
contextos e com a intervencao de varios actores. Tal processo depende, em grande parte, da nocédo de
curriculo partilhado e da forma como é organizado nos diferentes contextos.

O conceito de desenvolvimento curricular implica, como vimos, um processo de concepcdo da
accao pedagogica que ocorre nos diversos ambitos de decisdo e que depende do contexto, dos
recursos e das limitacdes existentes.

Segundo Gay (1991), os elementos essenciais do processo de desenvolvimento do curriculo
envolvem questdes de “poder, pessoas, procedimentos e participacdo”, sendo uma das maiores
preocupacOes a de saber quem toma as decisdes relativamente as questdes curriculares. A este
proposito, refere o autor (/idenr.67) que - em primeiro lugar, o desenvolvimento do curriculo se afirma
como “uma dinamica, vital e complexa rede de interaccoes entre pessoas e forcas sendo que todas
elas ocorrem em quadros fluidos ou contextos que estdo em permanente mutacdo” - em segundo
lugar, assegura que o desenvolvimento do curriculo “¢ um processo politico. As instituicdes locais,
regionais ou nacionais assumem regularmente a politica de programacéo de ensino” (/den68). Em
terceiro lugar, afirma que o desenvolvimento do curriculo “¢ um processo social”, um
“empreendimento de pessoas” envolvendo tanto potencialidades e disponibilidades como dificuldade
inerentes as interaccdes entre pessoas, com interesses, valores, ideologias e prioridades diferentes,
tendo esses factores influéncia nos contextos onde se tomam as decisdes curriculares (idem, ibidem).

Em quarto lugar, lembra que o desenvolvimento curricular assenta em principios de “cooperacéao,
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colaboracao e responsabilidade partilhada dentro de um quadro contextual de niveis complementares e
diferenciados de envolvimento”. Por fim, Gay (/denr68-69) adverte para o facto de que o
desenvolvimento curricular “ndo é um processo puramente racional e cientificamente objectivo, nem
um processo nitidamente sequenciado e sistematico”.

Pelo exposto, podemos dizer que as decisbes sobre o desenvolvimento do curriculo séo
tomadas a diferentes niveis pois, “enquanto processo continuo de decisdo, o curriculo ¢ uma
construcdo que ocorre em diversos contextos a que correspondem diferentes fazes e etapas de
concretizacdo e que se situam entre as perspectivas macro e microcurriculares” (Pacheco, 2005:54).

Nesta ordem de ideias, Kirst e Walker (1971, citados por Gay, 1991:68) consideram que
geralmente as decisdes curriculares sdo tomadas simultaneamente, em trés niveis diferentes: “a) nivel
de instrucao ou do professor em classe; b) nivel institucional ou da escola e/ou conjunto das pessoas;
c) nivel societal ou dos quadros governamentais de educacdo e uma infinidade de grupos de
interesse”.

Na mesma perspectiva, Vilar (1993: 18-20) identifica trés niveis de decisdo, que definem as
politicas curriculares de um sistema educativo: o primeiro nivel de decisdo em que se decide “o
modelo curricular a adoptar”, optando-se entre um “curriculo aberto” e um “curriculo fechado”z; o
segundo nivel de decisdo, que tem em consideracdo a “organizacao interna” com que se dota o
proprio curriculo, optando entre um curriculo organizado por disciplinas e/ou areas disciplinares e um
curriculo organizado por “totalidades com significado para os alunos”; o terceiro nivel de decisdo, que
configura o espaco onde se define “o grau de protagonismo dos diferentes agentes educativos na
elaboracdo do curriculo”, optando entre “um curriculo centralizado e rigido e um curriculo
descentralizado e flexivel”.

Perante a diversidade terminoldgica dos niveis e/ou contextos de decisdo em que se estrutura o
curriculo e em termos de decisdo da organizacdo educativa, Pacheco (2005:54), adoptando a

classificacao de Luis D" Hainaut (1980), identifica trés contextos principais de decisao curricular:

a) - o contexto politico-administrativo, no ambito da administracado central em que se decide e
apresenta o curriculo prescrito, oficial ou formal. E neste contexto que “é definida a
normatividade curricular, orientacdes programaticas, definem-se as normas para a elaboracéo
dos materiais curriculares e os critérios de organizacéo curricular” (Pacheco, 2001:71);

= Sobre este assunto, Vilar (1993:18-19) cita Rdman e Diéz (1989) para identificar as caracteristicas que caracterizam os modelos abertos e fechado.
Assim, no “modelo aberfo” a aplicacdo do Curriculo oficial é flexivel, permite a criatividade do professor, ¢ desenvolvido em funcdo do contexto, é
globalizador e de minimos, € (re) criado pelos professores, possui objectivos (terminais e expressivos) é centrado no processo, privilegia a avaliacdo
formativa, assenta num paradigma cognitivo, o professor é reflexivo e critico, é centrado no pensamento do professor e proporciona uma aprendizagem
significativa; no modelo fechado a aplicacdo do Curriculo oficial é rigida e a sua aplicacdo na aula é mecanica, é obrigatdrio para todos os contextos, é
detalhado e rigido, é aplicado pelos professores, possui objectivos de conduta e operativos, é centrado no resultado, privilegia a avaliagdo sumativa,
assenta num paradigma conceptual e proporciona uma aprendizagem memoristica.
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b) - o contexto de gestdo — no ambito da escola e da administracao regional. Aqui, o curriculo é
adaptado em funcédo das caracteristicas e necessidades de cada contexto especifico. Pode-se
entdo falar, a este nivel, de curriculo como “uma pratica e uma construcao”, onde as escolas,
tendo em atencéo a regido em que estao inseridas e todos quanto participam, desempenham
“um papel activo na elaboracao, tanto do projecto educativo como no projecto curricular,
dentro de um quadro especifico de organizacao curricular e administrativa” (/denr.88).

c) - o contexto de realizacdo — no espaco sala de aula. Sendo o ultimo nivel de decisdo do
processo de desenvolvimento curricular, é a este nivel que as accdes, tanto do aluno como do
professor, sdo mais relevantes e decisivas em termos de ensino-aprendizagem. (/dem, ibidem)

Deste modo, compele a escola organizar horizontalmente o conjunto de actividades que
promovam o sucesso educativo de um grupo de alunos, ou de um aluno em particular, de acordo com
0s principios da diversificacao curricular.

Em sintese, e citando Pacheco (2001:101), “o professor deve participar activamente no
desenvolvimento do curriculo quer de uma forma planificada e colegial, articulando o que deve ser, ao
nivel politico-administrativo, com o que pode ser, ao nivel da escola e dos alunos”. Assim se
compreende que, independentemente das decisdes que se tomem no exterior da escola, o professor &
sempre um elemento fundamental pois dele depende aquilo que, na pratica, se concretiza em termos

de desenvolvimento do curriculo.

2.2. Modelos de organizacao e desenvolvimento curricular

Sendo o desenvolvimento curricular um processo que decorre de um conjunto de decisdes,
tomadas em distintos contextos, a forma como se operacionaliza tal processo pode ser diferente.

Deste modo, e na esteira de autores como Méndez, (1988), Brennan (1985), Snyder, Bolin e
Zumwalt 1992), Pacheco (2001:138) identifica trés modelos distintos de desenvolvimento curricular: -
0 modelo centrado nos objectivos, 0 modelo centrado no processo e 0 modelo centrado na situacao.

No modelo de desenvolvimento curricular centrado nos objectivos existe uma nitida separacao
entre teoria e pratica. Reforca-se a ideia de curriculo como produto pré-concebido, isto €, como um
programa e/ou plano previamente definido. O processo de desenvolvimento curricular limita-se a duas
fases distintas — “a fase da elaboracdo” do curriculo e a “fase de implementacao” (/bidenr.139), ndo
esquecendo um elemento fundamental, a avaliacdo do produto. O curriculo é desenvolvido numa
perspectiva racional e tecnoldgica, tendo o seu referencial tedrico em Tyler (1991) questionando-se o
papel da escola e do professor quando se desenvolve o curriculo, mais numa perspectiva de execucao
de que concepcdo. Estamos em presenca de um modelo centrado em objectivos definidos pela

administracao central, conceptualizando-se o curriculo “como um meio para a persecucao de
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objectivos, previamente especificados, em funcdo de resultados esperados e numa perspectiva de
fidelidade de implementacao” (Pacheco, 2001:139).

Neste contexto, a actuacdo do professor assemelha-se a de um “executor, um profissional
técnico a quem compete transmitir conhecimentos a destinatarios receptivos, os alunos -, a quem é
atribuido um papel de reprodutores mecanicos com base na memorizacdo” (/bidenr.139). Nesta
perspectiva, professor e aluno assumem um papel passivo e meramente reprodutor de um curriculo
previsto a nivel central e extrinseco a realidade da escola.

No modelo de desenvolvimento curricular centrado no processo, o curriculo é perspectivado
como um projecto, cujo desenvolvimento é orientado para a resolucdo de questdes praticas. O
professor desempenha um papel central em termos de decisdo curricular, uma vez que lhe compete,
de forma mais ou menos auténoma, adaptar o curriculo proposto a nivel nacional a situacao especifica
dos alunos e a realidade da escola. Usufrui, por isso, de alguma liberdade para “elaborar e adaptar
outros materiais curriculares” (Pacheco, 2001:141).

A avaliacdo, no modelo centrado no processo, implica, como refere Stenhouse (1991:199-
200), que “o professor deva ser mais um critico que um classificador”, uma vez que a avaliacdo nao
tem uma funcdo meramente quantitativa, devendo ser vista como um instrumento de melhoria das
aprendizagens dos alunos. Em ultima analise, o professor “é um profissional que toma decisdes acerca
do qué e como ensinar” e o aluno é visto como em “membro activo da sua propria aprendizagem,
orientada segundo principios de aprendizagem significativa e construtivista” (Pacheco, 2001:141).

Finalmente, e no caso em que o curriculo é perspectivado como um meio de “emancipacao
pessoal e profissional, emerge o modelo de desenvolvimento curricular “centrado na situacdo ou
modelo critico do desenvolvimento do curriculo” (/denr:142), que se fundamenta no trabalho
cooperativo dos professores e de todos os intervenientes no processo educativo, bem como na sua
capacidade de tomada de decisdes.

A emancipacao profissional pode ser possivel se o professor adoptar, tal como protagoniza
Pacheco (2001:142), uma “atitude critica e auto — reflexiva e que ndo agindo isoladamente, consagra
a sua autonomia curricular perante a liberdade de elaborar os programas e materiais e de propor as
actividades e metodologias didacticas”.

Para finalizar, e pelo que anteriormente fomos dando conta, podemos considerar que em
Portugal, actualmente, o processo de desenvolvimento curricular assenta num modelo mais centrado
no processo, pois, quer os principios inerentes a Reorganizacao Curricular do ensino Basico, no que a
gestdo curricular flexivel diz respeito, quer a importancia de uma articulacao sequencial e coerente, que

aponta para uma pratica mais reflexiva, contextualizada, organizada por projectos, orientados para o
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desenvolvimento de estratégias que permitam a resolucéo dos problemas em situacdes concretas da
comunidade educativa, o desenvolvimento do curriculo faz parte de um processo que depende muito
das praticas que o professor desenvolve na escola. Além disso, pensa-se que este modelo se focaliza
na promocao do sucesso educativo, fazendo da escola um local de aprendizagens significativas, porque
integradoras e articuladas, onde todos os actores que nela agem e interagem sao responsaveis pela
(re)construcdo permanente do proprio conhecimento. Se assim for, conseguir-se-a, um ensino mais
relevante, mais eficaz e mais consonante com a actual realidade em que vivemos (Morgado, 2010),

situacao a que aludiremos no ponto de trabalho que a seguir se apresenta.
2.3. A necessidade de uma gestdo curricular flexivel

Pensamos que se vai consolidando a conviccdo de que a atribuicdo de maior autonomia a
Escola e aos Professores, no que concerne a elaboracédo e desenvolvimento do curriculo, pode inverter
a situacdo de (in)sucesso e abandono escolar que, ainda hoje, aflige grande parte dos nossos alunos.

Tal como ontem, a escola debate-se hoje com problemas, que embora comuns a maioria das
Escolas, apresentam sempre tracos particulares e distintos em cada instituicdo, em cada turma e em
cada um grupo de alunos mais especificos. Deste modo, um curriculo uniforme, centralista e rigido,
condena ao fracasso quer o investimento e o esforco dos professores, quer o empenhamento e o
envolvimento dos alunos. E neste contexto que a gestdo flexivel do curriculo surge como sendo um
instrumento necessario para se caminhar no sentido da adequacdo do programa formativo e do
curriculo as caracteristicas dos diversos grupos de alunos. Assim, e na medida em que se reconhece
maior importancia da Escola, a gestdo curricular flexivel traz também um acréscimo de
responsabilidades, exigindo reflexao e estudo da problematica que com ela se cruza.

E hoje consensual a ideia de que a escola ndo instrui apenas mas também forma e educa.
Deste modo, nao faz sentido conceber o curriculo apenas como um conjunto dos contetidos a ensinar
e a fazer aprender, compreendendo também como Leite (2001:30) salienta, “actividades
desenvolvidas fora do contexto das disciplinas, e, mesmo, as vivéncias que decorrem da organizacéo
escolar e do tipo de procedimentos seguidos no desenvolvimento da accao educativa”.

Reconhece-se, por isso, que muitas das accées que acontecem na escola originam “climas de
aprendizagem” onde cada aluno é estimulado a “responsabilizar-se pela sua propria aprendizagem e
formacao” (idem, ibidem). Nesta perspectiva, uma escola que se deseja para todos tem de “repensar o
curriculo que oferece”, reconfigurando o que é prescrito a nivel nacional de forma a “incorporar as
situacdes locais e sustentar-se em processos que o tornem significativos para aqueles que o vao viver”

(idem, ibidem).

31



Capitulo Il - Gestao e articulacdo curriculares

Nesta perspectiva, e partindo-se da crenca que “as escolas sao instituicbes capazes de
construirem a mudanca necessaria aos desafios que as diversas realidades criam actualmente a
educacao escolar e, por isso, deve-lhes ser reconhecido poder de decisao” (/denr.33), apela-se aos
professores para que participem activamente nos processos de decisdo sobre a organizacdo e gestao
do curriculo e, consequente, do seu desenvolvimento ao nivel da sala de aulas.

0 alargamento da escolaridade basica para nove anos (hoje doze anos) e a democratizacao do
ensino ¢, segundo Gargaté e Baleiro (2002:9), suportada “pelo principio da igualdade de
oportunidades, isto é, de um ensino igual para todos”, aliada a massificacdo do ensino, que impeliu
para a escola alunos “provenientes da sociedade, e ndo mais de uma pequena parte dela” (Roldao,
2001:63). Essa situacdo colocou e continuara a colocar sérios desafios a organizacao escolar e aos
professores, no sentido em que a escola hoje se confronta, tal como refere Roldao (1999:33), com a
necessidade de “massificar o sucesso” de forma a “garantir a todos uma qualidade educativa
satisfatoria” so é possivel se forem concretizadas por todos os alunos um conjunto de “aprendizagens
essenciais comuns”, isto &, o “core curriculum”: .Deste modo, o problema actual da escola é o de
conseguir “responder satisfatoriamente a todos, garantindo-lhes um bom apetrechamento educativo -
sendo que esses fodos sdo cada vez mais diferentes” (/iderm). Nesta ordem de ideias, compete a escola
elaborar o seu projecto curricular, tendo em atencdo quer as aprendizagens dos seus alunos quer o
meio em que esta inserida integrando adequadamente as dimensdes locais e regionais. Assim, aquilo
que o aluno deve adquirir na escola, em articulacdo com o como o deve adquirir, constitui o essencial
da gestao curricular (/dem).

Neste contexto, emerge o conceito de flexibilizacdo curricular, associado a forma como em
cada escola e cada professor organiza, de forma aberta, flexivel e sequencial, as aprendizagens
consideradas estruturantes e necessarias num dado contexto.

Flexibilizar o curriculo apresenta-se, por isso, como uma tematica que tem merecido a atencao
ndo so de investigadores, professores e responsaveis oficiais, mas também de todos quantos, directa
ou indirectamente, se interessem pelos problemas educativos*.

Na opiniao de Flores (2000:85), a flexibilizacdo curricular pressupde a consideracao de um

conjunto complexo de aspectos relativos aos novos papéis atribuidos aos professores, as

decisbes a tomar no ambito da instituicao escolar, as implicacdes ao nivel da sua gestdo e
organizacao e as repercussoes resultantes para o sucesso educativo do aluno

8 Conforme negrito da autora
“A respeito desta problematica Flores (2000:85¢st@ o contributo de autores como Hopkins, Aimse West ( 1994).
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Na esteira de autores como Roldao (1999), Freitas (1999) e Flores (2000), Morgado (2000,
2001) considera que a flexibilizagdo curricular se opde a uniformizacao curricular, na medida em que
considera a variedade dos contextos educativos, as necessidades e os interesses dos alunos e potencia
0s contributos dos professores enquanto actores que melhor conhecem a realidade em que trabalham
consubstanciando diversas potencialidades. Estamos de acordo com Flores (2000:85) quando refere
que “o caracter dinamico e diversificado dos contextos educativos € condicdo imprescindivel para
melhorar a aprendizagem dos alunos e, consequentemente, promover o seu sucesso educativo”.

Por outro lado, e de acordo com Pacheco (1999:4), “a linearidade e a prescricdo do processo
de desenvolvimento do curriculo sao ainda aspectos marcantes das praticas curriculares dos
professores”. Deste modo, um modelo curricular flexivel pressupde a “assuncdo de novos papéis e
novas responsabilidades por parte dos professores e das escolas, implicando também uma maior
autonomia na sua formacao que, nao deixando de orientar-se pelos referentes externamente definidos,
contempla a diversidade das realidades locais” (Flores, 2000:86). Neste sentido, é fundamental
conceber uma proposta curricular que defina o chamado core curriculum, ou seja, o “conjunto de
aprendizagens nucleares” (Pacheco, 1999) ou “saberes e Skills” (Freitas, 1999) que os alunos deveréo
desenvolver num determinado nivel de ensino, deixando, no entanto, como salienta Flores (2000),
alguma margem de liberdade para “localmente ser gerido e desenvolvido em funcédo das dinamicas e
prioridades existentes” (/den.86).

A forma como o curriculo se organiza é segundo Pacheco (1999), uma das questdes
fundamentais no discurso da flexibilizacdo e integracdo curriculares, pois alteracdo da estrutura
curricular (disciplina) constitui o motor da inovacao e do sucesso educativos.

Nesta perspectiva, defendemos a concepcdo e operacionalizacdo de “projectos curriculares
que, respeitando as orientacdes definidas a nivel nacional e as prioridades locais, apostem na
transversalidade da aprendizagem e na articulacao horizontal e vertical do curriculo” (Flores, 2000:86),
assumindo os coordenadores de departamento uma funcdo essencial no ambito da coordenacao desse
processo. Sem descurar o processo de elaboracdo e gestao curricular ao nivel de ciclo e de ano de
escolaridade e sem esquecer, também, a identificacdo do projecto educativo, assumido e partilhado
pela comunidade educativa, a construcdo de projectos curriculares (de escola e de turma) ¢ um
elemento, imprescindivel. Neste caso, o trabalho ao nivel de cada turma surge como um espaco
privilegiado para a operacionalizacao dos aspectos anteriormente mencionados. Assim, o curriculo
ocupa um lugar central ndo s6 no que se refere ao que, como também ao como ensinar (idem,

1bidem).
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Para Morgado (2000:94-95), a integracao curricular enquanto pratica distinta de um curriculo
comum, remete-nos para a “assuncao de um conjunto de aspectos e fundamenta-se nos seguintes
pressupostos: autonomia curricular, flexibilizacao curricular, descentralizacéo, curriculo como projecto
e pratica”. Estas questdes, implicam espacos e tempos constantes de tomadas de decisdo em varios
niveis e etapas, “envolvendo os varios actores educativos, operando ao nivel da construcao do
conhecimento e da forma em que esse saber se implementa” (idem).

S6 deste modo estaremos a contribuir para se construir um curriculo flexivel e articulado,
salvaguardando “que a inflexibilidade formal e contetdal de um curriculo comum remeteria a escola
para uma rota de colisdo, perante uma sociedade toda ela pautada e assumidamente heterogénea”
(Morgado, 2000:95). Compreende-se, assim, a preocupacao crescente com os contelidos transversais
na escola, facto que, como afirma Morgado (2000), “coloca em causa o modelo tecnoldgico e
economicista, obrigando a redimensionalizacédo do verdadeiro papel do curriculo enquanto campo de
construcao do conhecimento” (/dern:95).

Vivemos num mundo cada vez mais global, resultado de poderosas e intensas inovacoes
cientificas e tecnologicas, caracterizado por uma enorme explosdo da informacdo e uma acelerada
renovacao do conhecimento, o que obriga a novas exigéncias economicas, sociais, e educativas, com
reflexos na forma como as escolas se organizam e os professores trabalham.

Tais factos requerem, como afirma Morgado (2001:41), que “o curriculo se assuma como uma
construcao colectiva, um espaco integrador e diferencial, um processo que nao ignore a existéncia de
uma realidade que se constroi na diversidade”. Deste modo, e pese embora a valorizacdo que a
administracdo central continua a atribuir ao conhecimento tedrico de cariz académico, comeca-se a
assistir a uma maior preocupacao com as praticas educativas, ou seja, com o que realmente se
trabalha e se concretiza no interior da sala de aulas (ibider).

Esta nova forma de encarar a educacdo esteve na base da introducdo, nas matrizes
curriculares dos Ensino Basico e Secundario, pela administracdo central, de novas areas curriculares
nao disciplinares tais como o estudo Acompanhado, a Area de Projecto e a area de Formacéo Civica.
Além disso, instituiu-se um novo regime de autonomia, administracédo e gestdo das escolas, bem como
se tornou visivel a necessidade de assumir novas formas de estar por parte dos actores educativos.

Contudo, e como salienta Morgado (2001: 41-42), sendo a Educacdo “um processo de cariz
social, as mudancas que se pretendem para a escola nunca se poderao operar fora dos seus actores
ou sem eles”. Dito de outra forma,

em modelos predominantemente centralistas e uniformizadores na definicdo das
competéncias curriculares e na regulacao do curriculo, a introducao de alteracdes significavas
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ndo produz normalmente efeitos desejados porque ndo colhe a adesdo e participacdo dos
varios intervenientes no processo do desenvolvimento do curriculo (idem, ibidem)

Pelo exposto, a ultima reforma no campo da educacdo, embora retratadas as intencdes e
principios nos documentos que lhe servem de orientacao, em termos curriculares resumem-se, a
alteracao dos programas e do sistema de avaliacao, tendo, tal como refere Pacheco (2000:128), o
processo de desenvolvimento curricular ficado “prisioneiro das racionalidades técnicas que impdem a
centralizacao da decisao curricular na tutela do Ministério da Educacdo”. Uma situacdo que nos leva a
concluir que a escola continuou, e continua em certa medida, a privilegiar a sua funcdo de reprodutora
de conhecimentos em vez de se assumir como um local de decisao e gestdo curriculares por
exceléncia, envolvendo todos os seus actores (Morgado, 2001).

Consequentemente, é apontada a escola quer a falta de qualidade da educacdo basica que
oferece, quer as elevadas taxas de insucesso educativo que apresenta, reportando-se este, segundo
Roldao (1999:28-29), tanto ao “formato organizativo que a escola [teima em] continua[r] a perpetuar
quando a realidade é profundamente diferente da de décadas anteriores”, quanto a nocdo de
“curriculo perfilhada que, num estilo centralista e prescritivo, permanece umbilicalmente associado a
de programa de ensino a cumprir’, aqui entendido como um conjunto rigido e uniforme de
conhecimentos a passar aos utentes da escola (Morgado, 2001:42).

Porém, se queremos uma escola para todos e com todos, € necessaria, como reconhece
Roldao (1999:46), uma nova matriz curricular que englobe um conjunto de conteudos de
aprendizagem, ou seja

um corpus curricular de saberes de referéncia e de instrumentos de acesso ao
conhecimento na diversidade das suas formas, a activacdo e consolidacdo de
processos autonomos de construcdo de saber e o desenvolvimento individual de

atitudes, competéncias sociais e mecanismos de desenvolvimento individual e
melhoria da qualidade de vida

No fundo, um conjunto de aprendizagens que prepara os alunos para enfrentarem e se
integrarem, adaptando-se a uma realidade construida de inumeras diversidades e que muda
rapidamente.

Ora, tal como temos vindo a sinalizar, no contexto educativo portugués, a centralidade da
decisdao educativa no Ministério da Educacédo aliada a escassa articulacdo e a pouca relevancia das
praticas colaborativas entre as diferentes estruturas educativas da escola e destas com o meio, dificulta
quer a construcao quer a implementacao com sucesso de qualquer projecto da escola, cingindo-se
estes, tal como nos foi possivel verificar pelas respostas de alguns dos nossos inquiridos, a formalidade

administrativa de cumprimento de uma obrigacao.
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Por outro lado, a dificuldade dos docentes para trabalharem em equipa, rompendo rotinas
enraizadas no quotidiano escolar e mudando as suas praticas, exige tempo de reflexao mas sobretudo,
como salienta Morgado (2001:49), “vontade de aprender a trabalhar em equipa”. Do mesmo modo
que a inovacdo das politicas de flexibilizacdo curricular se traduz na construcdo de projectos
curriculares a nivel da escola e de cada turma, importa perceber quais as condi¢cdes necessarias para
que a construcao da autonomia curricular dos professores Ihes permita assumir responsabilidades que
lhe séo concedidas (Morgado, 2003).

Assim, e a semelhanca de outros paises, também em Portugal se sentiu em determinada
altura a necessidade de descentralizar a estrutura do sistema educativo, reconhecendo-se que era
necessario apetrechar a escola com novas competéncias, ou seja, consignar-lhe maior capacidade de
decisdo e autonomia. Deste modo, com a publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei
n°46/86 de 14 de Outubro), ainda em vigor, introduziu-se um conjunto de principios organizativos do
sistema educativo, baseado numa concepcao mais aberta e abrangente de curriculo e orientados para
a promocao de praticas de gestdo curricular mais flexiveis e adequadas a cada contexto. De acordo

com o art.® 3° da LBSE, o sistema educativo, deve:

- Assegurar o direito a diferenca; descentralizar, desconcentrar e diversificar as
estruturas e accbes educativas, adaptando-as as realidades e envolvendo a
participacéo das comunidades;

- Contribuir para a correccdo das assimetrias de desenvolvimento regional e local,
favorecendo a igualdade no acesso ao beneficio da educacéo, da cultura e da ciéncia;
- Contribuir para desenvolver o espirito e a pratica democratica, através de estruturas e
processos de participacdo na definicdo das politicas educativas e na administracao e
gestao do sistema escolar (Lei n° 46/86 de 14 de Outubro).

Convém, neste momento, lembrar os factores que contribuiram para a redefinicdo da estrutura
da administracdo do sistema educativo: (i) o reconhecimento da importancia do papel da escola no
sistema educativo; (i) a necessidade de uma politica que confira maior margem de autonomia
pedagogica, administrativa e financeira a escola; (i) o desenvolvimento de uma politica de distribuicao
de recursos assente em principios de diversidade, flexibilidade, complementaridade e critérios de
descriminacao positiva; (iv) o reconhecimento da participacdo da comunidade educativa local como
factor fundamental na definicdo da politica educativa da escola (ou de um conjunto de escolas).

Neste sentido, e numa tentativa de defender a autonomia das escolas, Jodo Barroso e Sjorslev
(1991): advertem para os cuidados a ter para que a desmobilizacdo do poder central ndo dé origem a

mobilizacao do poder local. Segundo estes autores a escola deve tornar-se

® Op.cit.:173.
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na unidade central da administracdo do sistema quer através da transferéncia de
competéncias do Ministério de Educacao, quer da autoridades regionais ou locais. {....) Este
processo traduz-se em duas medidas: reforco dos recursos financeiros, a gerir pela propria
escola e maior poder de decisdo do seu conselho; reforco da autonomia em aprovar e
executar um “projecto educativo” proprio, que contemple a especificidade da sua comunidade
escolar e permita flexibilizar o sistema nacional de ensino (1991:173)

Com a publicacado, em 1986, da Lei de Bases do Sistema Educativos, no quadro dos principios
gerais ai definidos, consagram-se novas orientacdes para a distribuicdo de poder entre o centro e a
periferia, apelando para a participacdo da comunidade educativa local (Macedo, 2000). Nesta ordem de

ideias,

O sistema educativo deve ser dotado de estruturas administrativas de ambito nacional,
regional autdnomo, regional e local, que assegurem a sua interligacdo com a comunidade
mediante adequados graus de participacdo dos professores, dos alunos, das familias, das
autarquias, de entidades representativas das actividades sociais, econémicas e culturais e ainda
de instituicdes de caracter cientifico (1896: 3077)'.

Desta forma, podemos referir que o conceito de autonomia de Escola deriva, por um lado, do seu
enquadramento legal, desde a publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (descentralizacao do
sistema educativo), passando pelos Decretos-Lei n° 115-A/98, de 4 de Maio, e n° 6/2001, de 18 de
Janeiro, e culminando no Projecto de Lei de 27 de Dezembro de 2007,0 qual, “visa reforcar a
participacdo das familias e das comunidades na direccao estratégica dos estabelecimentos de ensino,
favorecer a constituicdo de liderancas fortes e reforcar a autonomia das escolas”

Por outro lado, talvez o factor mais importante a ter em consideracdo ¢ que a autonomia de
Escola se prender com a existéncia de um sistema educativo mais proximo da comunidade escolar que
o enforma — uma proximidade menos fisica e mais em termos de intencdes, motivacoes e resultados,
isto &, uma proximidade menos burocratica e imposta e mais assumida e partilhada por todos. No
fundo, uma proximidade menos legislada e mais gerada a partir das especificidades locais.

Barroso (2003) confirma esta concepcdo, quando refere que a politica de autonomia das escolas
ndo se deve “quedar pela forca da lei”, mas procurar criar condicdes e mecanismos capazes de
“libertar as autonomias individuais e dar-lhes um sentido colectivo”. Também Faria (2009) assinala,
socorrendo-se das palavras de Morin, que, ao invés de se tratar de uma independéncia, a autonomia é

feita da “dependéncia em relacdo ao mundo exterior"* o que lhe permite afirma que

¢ D.R. I. Série, n° 237.

»L.B.S.E., Cap.Vl, art.43°, ponto2.

¢ Portal da Educacao http://www.min-edu.pt, acedido em 20 /08/ 2009.

* Barroso. (2003). Autonomia das escolas:5 anos e 5 ministros depois, In Educacéo e matematica n® 73, Maio/Junho 2003, acedido http://www.apm.pt
20/08/2009.

» Faria, R. A Autonomia das escolas: um desafio & comunidade educativa, acedido a 20/08/2009,http://www.inde.pt: DocEducPEE-pt.
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Quanto mais intensas forem as trocas de energia, de informacédo e de matéria que um sistema
estabelece com o “meio” em que se insere, maior € a sua riqueza e a sua complexidade e
maiores sdo as possibilidades de construcao da autonomia. Um sistema que nao desenvolve
estas trocas, nao se nutre e, fechando-se, tende a morrer.

Indo ao encontro do que refere a autora acima mencionada, ao invés de uma facilidade, a
autonomia é uma responsabilidade acrescida, porque as escolas “habituadas a dependerem do ME,
nao tinham necessidade de se auto-avaliarem nem de se auto-responsabilizarem pelos resultados
da sua accao educativa (idem, ibidem). Sobretudo, porque nao tinham necessidade de desenvolver

uma accao concertada entre os diferentes membros da comunidade educativa” (/derm).

Ora, € no conjunto seguinte de factores que a Escola ¢ chamada a intervir para promover a
construcao do seu processo da autonomia: primeiro ao nivel da sua identidade propria — isto €, ao nivel
do levantamento da realidade, seus problemas e necessidades e consequente definicdo de prioridades
e linhas de accao (consubstanciada no Projecto Educativo, como ja referimos; depois, na definicao do
Projecto Curricular de Escola, onde se planeiam e articulam diferentes estratégias susceptiveis de
contribuir para a consecucdo das metas definidas ao nivel desse projecto ou, dito de outra maneira, o

das finalidades e das metas delineadas para efeito de concretizacao do curriculo na escola.

Nesta ordem de ideias, a autonomia curricular deriva da autonomia que a escola conseguir construir
relativamente ao poder central, reconhecendo no que diz respeito ao desenvolvimento do curriculo,
salientando-se aqui mais uma vez a necessidade que as escolas tém de se organizar para nao
dependerem apenas do Ministério da Educacao, incentivando-as a utilizacdo e procura dos seus proprios
recursos para a concepcao do seu proprio curriculo sem deixar de ter em conta as propostas nacionais,
nomeadamente ao nivel do core curriculum.

Um dos mecanismos de operacionalizacao da autonomia da escola é o projecto educativo. Como se

refere no Dec.-Lei 43/89::

A autonomia da escola concretiza-se na elaboracao de um projecto educativo proprio, constituido e
executado de forma participada, dentro de principios de responsabilizacdo dos varios
intervenientes na vida escolar e de adequacdo a caracteristicas e recursos da escola e as
solicitacdes e apoios da comunidade em que se insere.

O projecto educativo € um documento de orientacdo estratégica para a organizacdo e

funcionamento da escola, bem como para a gestdo curricular a articulacao entre os diferentes niveis do

M Digrio da Republica, 1989: 456461
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Sistema Educativo, situando-se entre a necessidade de promover a eficiéncia, a qualidade das
aprendizagens e a promocao de espacos autonomos. Neste sentido, a concepcéo do projecto educativo
afasta-se, como referem Formosinho, Ferreira & Machado (2000:122), de um mero “documento” a
elaborar, sendo visto como um “de processo, de dindmica permanente da sua (re) construcao, girando
em torno de ciclos sucessivos de fundamentacdo accao — reflexdo — reconstrucao da accao que nao se
deixa escorar, nem reduzir nas actividades formais e convencionais de redigir documentos”. Assim
sendo, podemos afirmar que o projecto educativo deve surgir da necessidade de se fazerem coisas
diferentes, para tentar responder eficazmente quer a grande heterogeneidade dos alunos que hoje

frequentam a escola, quer as solicitacdes emanadas da propria comunidade.

Segundo Pacheco (1994):, o PEE supde a formulacdo das finalidades educativas, a
consideracao das necessidades educativas especiais e a seleccao de orientacdes globais pelas quais
toda a comunidade se norteia. Deste modo, vai ter também influéncia no processo de construcao da
autonomia, da articulacdo e da diferenciacao curriculares, uma vez que implica a atencédo da escola e
dos docentes a especificidade do meio local, a identificacdo e consideracao dos valores culturais, da
singularidade sécio-econdmica e das problematicas que lhe sao proprias (iderm).

Em termos curriculares, a autonomia ganha visibilidade através da concepcao, implementacao e
avaliacdo do Projecto Curricular de Escola.

O Projecto Curricular de Escola também se encontra associado a nocdo de descentralizacao,
neste caso da gestao curricular, o que leva ao desenvolvimento de praticas curriculares mais
auténomas. Importa também referir que a ideia de autonomia curricular se encontra relacionada com a
ideia de que o Curriculo deve ser percepcionado e concebido como um projecto, ou seja, uma proposta
aberta e dinamica a concretizar na escola, permitindo assim apropriacées e adequacoes as realidades
educativas presentes no local onde ele sera desenvolvido.

De acordo com Roldao (1997:44), entende-se por Projecto Curricular

a forma particular como em cada contexto se reconstroi e se apropria o curriculo face a uma
situacao real, definindo opc¢des e intencionalidades proprias, reconstruindo modos especificos

de organizacao e gestdo curricular adequados a consecucéo das aprendizagens que integram
0 curriculo para os alunos concretos daquele contexto.

Em termos curriculares, grande parte das decisdes emergem ainda da administracdo central,
cabendo aos professores o papel de meros implementadores dessas decisdes. Neste caso, o curriculo
¢ visto ndo como projecto a ser trabalhado nas escolas, mas como um plano previamente definido que

ai deve ser executado. Na tentativa de mudanca e consequente atribuicdo de responsabilidades a

12 In Macedo, B. (1995). A construcao do projecto educativo de escola. Processos de definicdo da logica de funcionamento da escola. Lisboa: de Inovacéo
Educacional.
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comunidade escolar, em particular aos professores, foi implementado o processo de reorganizacao
curricular do Ensino Basico, definido pelo Decreto-Lei n° 6/2001, de 18 de Janeiro, e a revisdo
curricular do Ensino Secundario, regulamentada pelo Decreto-lei n® 74/2004, de 26 de Marco.

Ambas as propostas de alteracdo curricular sdo alicercadas numa nova filosofia na qual se
atribui as escolas e aos docentes a capacidade de decisao e organizacdo do curriculo, concretizado
através da construcdo e implementacdo de um instrumento de trabalho, o PCE. A ideia de PCE parte
da crenca de que para alcancar de sucesso com todos os alunos, um imperativo que nao deixa € ser
alheio ao desenvolvimento de aprendizagens significativas, € o curriculo nacional, tendo em conta as
situacdes e caracteristicas dos contextos nos quais ele se ira concretizar. Contudo, ndo podemos
assumir que a descentralizacdo da gestdo curricular, por si so, produzira os efeitos de melhoria
almejados. Isso ndo acontecera se, como revela Bolivar (2000:160), “paralelamente, ndo houver
dindmicas de apoio, estimulos externos que capacitem internamente a escola a levar a cabo a
mudanca proposta”.

A filosofia que consubstancia a reorganizacao curricular do Ensino Basico e a revisdo Curricular
do Ensino Secundario alicerca-se numa escola auténoma e colaborativa que faz da diferenciacao e da
integracao curriculares o baluarte do sucesso dos alunos, uma finalidade so concretizavel se as
praticas curriculares dos professores se afastarem, decididamente, das velhas praticas disciplinares
que tém imperado através dos tempos.

Importa realcar que todos os propositos de mudanca consignados pelas politicas educativas
subjacentes a reorganizacao curricular devem assentar, como refere Morgado (2000:95),
“inquestionavelmente na transformacao da matriz curricular que suporta todo o sistema educativo, ou
seja, numa distinta concepcao de curriculo”. Adianta o autor (/denr.95) que, a um “curriculo nacional
prescritivo e uniformizador, de caracter essencialmente academista, compartimentado em disciplinas,
com programas demasiados extensos e que nao facilita articulacdes horizontais”, deve contrapor-se a
opcédo por um curriculo aberto e flexivel, que possa adaptar-se a cada situacdo concreta. E nessa logica
de transformacdo da matriz curricular nacional que devem ser concebidos e implementados os
projectos curriculares, salientando Pacheco (2000:21) a necessidade de implementar “uma légica de
autonomia, recontextualizada ao nivel dos territérios da escola e da sala de aula em funcdo de um
territdrio nacional”. Assim sendo, estamos perante a construcdo de um instrumento imprescindivel

para a adaptacdo da “accao pedagogica e educativa a heterogeneidade do publico, para se conseguir
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mobilizar os actores locais e ajustar as accdes”®, bem como para organizar a gestdo de recursos e
“articular a politica nacional com base local”.*

Por sua vez, articulado com os demais instrumentos de autonomia e articulacao curricular,
emerge do Projecto Curricular de Turma, previsto no Decreto-Lei n° 6/2001, de 18 de Janeiro, de
forma a corresponder as especificidades da turma e a adaptar o curriculo nacional aos alunos que
delas fazem parte, contribuindo assim para a promoc¢ao da igualdade ao nivel dos processos de ensino

aprendizagem e para a articulacao curricular horizontal e vertical. Como refere Leite (2002:48):

aceitando o principio de que no ensino-aprendizagem se deve respeitar a
sequencialidade em espiral dos conteudos, é importante que os professores nos
diversos niveis de escolaridade, conhecam quer as intencdes dos objectivos da formacao
nos niveis que os antecederam e os que se lhes vao seguir, quer os conteudos
programaticos das areas disciplinares a que se encontram ligados.

Por outras palavras, parece-nos importante concluir que, ao nivel do desenvolvimento do
curriculo, se torna necessario, em termos de autonomia, a elaboracdo de planos curriculares mais
abertos, flexiveis e integradores, salientando aqui a necessidade que as préprias escolas tém vindo a
sentir em nao seguirem apenas as directrizes do Ministério da Educacao mas também de integrarem
nos seus projectos curriculares componentes locais e regionais, promovendo deste modo,
aprendizagens, que ndo descurando o curriculo oficial nao deixam também de ter em atencado o contexto
em que o mesmo acontece, fomentando desta forma, uma construcdo de saberes articulados

facilitadores de uma formacao integral de todos os alunos.

2.4. A importancia da articulacéo curricular

Até este momento procuramos abordar alguns aspectos associados a uma gestdo do curriculo
flexivel, de modo a que se consiga, na escola, desenvolver um curriculo que se adapte e responda as
necessidades dos estudantes. Abordamos as principais nocdes de curriculo, de desenvolvimento
curricular, tentando colocar em evidéncia algumas das suas aplicacbes praticas em termos de gestao
curricular flexivel, promovendo a construcdo de saberes articulados facilitadores de uma formacéo
integral de todos os alunos numa logica de curriculo mais aberto e flexivel e transversal ao longo dos
anos e ciclos de aprendizagem.

Neste sentido, torna-se de extrema relevancia reflectir sobre um outro conceito que se revela
importante para o nosso estudo e que ja mencionamos ao longo do texto. Estamos a falar de

articulacao curricular, um conceito que se encontra presente nos actuais discursos educativos,

13 Citado por Pacheco, (2000:21)
14 .
Idem, Ibidem
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associado as mudancas verificadas que devem concretizar-se ao nivel da gestao e desenvolvimento do
curriculo, um conceito que, como vimos, ndo pode dissociar-se dos contextos de gestdo curricular
flexivel e da autonomia curricular que os permite consubstanciar.

Talvez pelo facto, de em Portugal, o termo articulacao curricular se apresentar pouco explorado,
surgindo sobretudo mais circunscrito aos normativos, nao é facil encontrar na literatura curricular uma
definicao clara do mesmo, o que faz com que este conceito se revista de alguma complexidade e de
uma certa ambiguidade.

Para deslindar os significados que lhe estdo associados, socorremo-nos de um dicionario de
Lingua Portuguesa e descobrimos que o termo articulacdo é definido como sendo uma “ juncdo natural
de dois ou mais 0ssos” ou, ainda, como “ponto de unido entre pecas de uma estrutura, aparelho ou
magquina” (Porto Editora, 2008:168).

Para tentar clarificar o seu significado Serra (2004:75), recorrendo ao paralelismo entre um
comboio — com a sua maquina e correspondentes carruagens -, € o sistema educativo — com os
diferentes ciclos de ensino que o constituem -, considera a articulacdo curricular como um mecanismo
com varias “pecas” que se interligam entre si, deslocando-se de forma idéntica a um comboio.

Por tal facto, a autora (idem, ibidem) refere que a “articulacdo curricular podera entender-se
como os “pontos” de unido entre os ciclos, isto €, os mecanismos encontrados pelos docentes para
promover a transicdo entre ciclos diferentes” (/dem). Sobressai desta definicdo uma concepcao de
articulacao curricular ligada a pratica docente e nao a sistemas teoricos previamente concebidos.

Nesta ordem de ideias, a articulacdo curricular assume-se como um pressuposto essencial ao
processo de desenvolvimento curricular e reporta-se a necessaria interligacdo de saberes oriundos de
distintos campos do conhecimento, com vista a facilitar a aquisicdo, por parte do aluno, de um
conhecimento global, integrador e integrado (Morgado e Tomaz, 2009). Além disso, o conceito de
articulacao curricular circunscreve-se também a ideia da sequencialidade que deve nortear todo o
processo educativo, uma vez que o desenvolvimento de capacidades e competéncias por parte de cada
individuo deve ser feito de forma continua e progressiva.

Assim, o conceito de articulacdo curricular remete-nos segundo, Morgado e Tomaz (2009:3),
para duas dimensoes distintas mas complementares: (1) Articulacdo curricular horizontal — se estamos
a referir-nos a identificacdo de aspectos comuns e a conjugacdo transversal de saberes oriundos de
varias areas disciplinares (ou disciplina) de um mesmo ano de escolaridade ou nivel de aprendizagem;
(2) Articulacao curricular vertical — se nos referimos a uma interligacao sequencial de contetdos,
procedimentos e atitudes, podendo esta verificar-se tanto ao nivel de um mesmo ano de escolaridade

como de anos de escolaridade subsequentes.
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A articulacao curricular vertical emerge, assim, como um factor estruturante do percurso do aluno,
sendo recorrentemente identificada como um dos aspectos que mais pode interferir no seu (in)sucesso
educativo, sobretudo em momentos de transicao de ano de escolaridade ou de ciclo de ensino.

Deste modo e continuando na esteira de Morgado e Tomaz (2009:3),

Se no primeiro caso, se pretende que o processo educativo se estruture com base numa
logica de horizontalidade, procurando interligar saberes com vista ao desenvolvimento de
competéncias comuns as varias areas de conhecimento, no segundo realca-se a necessidade
de esse processo se desenvolver numa légica de continuidade, isto &, como um percurso
dimensionado numa perspectiva evolutiva de desenvolvimento do proprio aluno.

No ambito do processo de desenvolvimento do curriculo, a nocao de articulacdo traduz, na
opinido de Leite e Pacheco (2010:6), a ideia de “associacdo, relacao, interligacdo, conexao entre
contextos, actores e d6rgaos de gestdo e administracao”. Por outro lado, a nocao de sequencialidade
remete-nos para a ideia de “sucessao, continuidade e ordem, que faz a ligacdo de um antes e de um
depois” (/idem).

A organizacao curricular do ensino basico, que compreende nove anos no sistema educativo
portugués, orienta-se pelos principios de coeréncia e de articulacao vertical e horizontal dos ciclos entre
si e da escolaridade obrigatoria entendida como um todo. Assim, segue-se a légica de sequencialidade
progressiva na aquisicao dos saberes disciplinares e metodologicos e procura-se estimular as
articulacdes /nterdisciplinares, a nivel dos contetdos disciplinares e das actividades. Contudo, as
articulacdes /nferdisciplinares tém encontrado, na pratica, algumas resisténcias, nomeadamente por
parte dos professores que, fruto de uma formacao académica especializada, criam dificuldades ao
desenvolvimento de articulacdes desta natureza (Tanner & Tanner, 1980).

Sendo um conceito amplo, a articulacao curricular identifica-se como um principio-chave do
processo de desenvolvimento do curriculo, exigindo quer a planificacdo e cooperacao entre todos o0s
decisores, situados nos diferentes contextos e niveis de construcdo do curriculo, quer a partilha de
posicdes convergentes, dentro da diversidade de propostas, relativamente ao que deve e pode ser o
percurso de aprendizagem dos alunos em funcdo da escolarizacdo. Se a articulacdo horizontal
funciona, como salienta Leite e Pacheco (2010:9) nas “fronteira de cada percurso”, a articulacédo
vertical diz respeito “a interligacdo dos percursos, aos territorios em que estdo localizados, aos
contextos, que os definem, a que correspondem fases distintas do curriculo, e aos actores que neles
participam” (idem, ibidem).

Em termos curriculares, estes dois conceitos operam de forma conjunta, ainda que na

caracterizacao normativa da estrutura curricular portuguesa se encontre mais o termo articulacao do
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que a termo sequencialidade. Contudo, quer uma quer outra sdo “palavras que incorporam a ideia de
integracdo, conferindo o sentido mais amplo de rede ou teia, cuja fessitura envolve o curriculo, o
territorial, o multidimensional e o multiprofissional” (idem, ibidem).

Por seu turno, o conceito de fransicdo remete-nos, como explicam Leite e Pacheco (2010), para
as transformacdes que se operam no processo de desenvolvimento do curriculo e que sao
razoavelmente significativas, podendo alterar a caracterizacdo dos percursos de aprendizagem, como é
0 caso dos planos curriculares, dos programas, das metodologias, dos critérios de avaliacao e ainda dos
estilos de ensino e dos contextos de accao educativa em que essas aprendizagens vao ser realizadas.

Deste modo, ao aplicarmos conjuntamente os conceitos de articulacéo, sequencialidade e
transicao estamos a caminhar no sentido da continuidade curricular e da busca de equilibrio,
consisténcia, relevancia e abrangéncia, aspectos que devem subsistir ao nivel dos processos e praticas
de construcdo do curriculo. A mudanca do grupo-turma, a passagem para um novo ciclo de ensino, a
entrada num curso universitario ou no mercado de trabalho séo exemplos de momentos de transicao
que, inquestionavelmente, originam ansiedade e angustia a quem os atravessa. Na verdade, as
transicoes confrontam-nos com algo estranho que embora possa alimentar fortes esperancas ndo deixa
porém de originar inquietacao.

O conceito de transicdo, apesar de impreciso aparece, geralmente, associado a momentos
criticos, descontinuidades e saltos de trajectéria de um individuo. No dicionario de Lingua Portuguesa da
Porto Editora (2008: 1658) a transicao é definida como o “acto ou efeito de passar de um lugar, de um
estado ou de um assunto para outro”, sendo o verbo transitar apresentado como “ fazer caminho,
passar, andar, circular, mudar de lugar, de estado, de condicao”. Esta transicéo significativa, aponta-nos
0 caminho da pratica se, como exemplifica Brnfenbrnner (1987:46) “a posicdo de uma pessoa num
ambiente se modifica em consequéncia de uma mudanca de papel, de meio ou a ambos ao mesmo
tempo”.

Também Gimeno (1996:17) se refere ao conceito de transicdo como sendo 0 mais apropriado
para a compreensao dos processos de mudanca que a integram, visto tratar-se do termo que, de forma

global, melhor abarca os processos e experiéncias que dela fazem parte, tais como:

a) Representa un tramo de tiempo delimitado, aunque com cierta prolongacion en un
acontecer; es como un lapso especial en un curso temporal.

b) Denota cambio de ambiente para quienes la experimentan; presupon distancia o falta de
correspondéncia entre médios ecoldgicos discontinuos, una espécie de separacion entre
culturas.

c) Alude a ruptura en la experiencia personal.

d) Resalta momentos criticos en los que siente perplejidad, inquietud, zozobra.

e) Apela a acontecimientos de los que surgem retos que pueden dejar impronta.
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f) Sugiere transformaciones y procesos de adaptacion personal que pueden significar
consecuencias en el progresso, en el crecimiento.

g) Senala posibilidad de experimentar traumas.

h) Puede anunciar despegues liberadores.

As transicdes, enquanto mudancas de e no percurso de um individuo, sdo, segundo Azevedo
(2007:89), “processos potencialmente positivos no crescimento humano, desde que devidamente
acompanhados”. Assim se justifica que o autor defenda que, na escola, seja necessario “que eles
favorecam as aprendizagens e nao as dificultem” (idem, ibidem).

Como tal, e na esteira de Abrantes (2005:28), é necessario que os agentes educativos
percepcionem as transicdes como acontecimentos ambivalentes, que possuem, por um lado, “um
significado potencial emancipatorio no individuo e na sociedade” e, por outro, constituem “um terreno
fértil & criacdo de ‘hiatos sociais’ geradores de conflitos, crises e exclusdes”

A dualidade que o fendmeno das transicdes produz tem despertado uma maior atencédo da tutela
e dos investigadores, uma vez que, e de acordo com Lopes (2005:69), o efeifo escola assume um papel

tao relevante na progressdo e exclusao dos alunos que a manutencdo, ou nao, no mMesmo
estabelecimento de ensino [pode] exercer uma descriminacdo estatisticamente significativa quanto a
situacdo de repeténcia/nao repeténcia em todos os ciclos de ensino considerados”. Os trabalhos de
investigacao realizados por esta autora (/idem, ibidern) demonstram que, no que concerne ao 3° ciclo, a
transicao se revela mesmo “a variavel de maior poder discriminante”, colocando-se no 2° ciclo, como a
“segunda de maior importancia”, o que, de certa forma, é revelador da influéncia que a
continuidade/descontinuidade tem no percurso escolar dos alunos.

Na perspectiva de Leite e Pacheco (2010), nas escolas, o processo de articulacao vertical esta
presente quer na continuidade dos niveis, ciclos e anos de ensino, quer nos 6rgaos de representacao
maxima das diferentes estruturas educativas que a orientam, quer, ainda, no equilibrio e extensdo dos
elementos curriculares formativos.

Nesta ordem de ideias, € possivel observar a articulacao curricular horizontal tanto no seio de
cada orgdo e/ou unidade, bem como na transversalidade entre areas e/ou disciplinas de um mesmo
ano de escolaridade e na coeréncia entre as componentes de operacionalizacao do curriculo.

Este duplo papel da articulacdo contribui, como afirmam Leite e Pacheco (2010), para clarificar
0S processos e as praticas de regulacdo do curriculo, alimentando as reflexdes no campo das politicas
curriculares, de forma a estabelecer fronteiras e espacos de decisdo ao nivel da Administracao central,
da configuracdo e implementacdo de projectos curriculares locais tendo em conta 0s processos

concretos de ensino-aprendizagem.
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Entendemos, com estes autores (/dem), que a articulacdo é, deste modo, uma vertente
organizacional, curricular e pedagogica. No primeiro nivel da hierarquia, a articulacao encontra
justificacdo nos agrupamentos e nas competéncias dos érgaos de gestdo e supervisdo que a
consubstanciam. Para além da articulacao entre niveis e ciclos educativos®, a gestdo do curriculo
desenvolve-se pela “cooperacao entre docentes dos agrupamentos, com representacdo dos grupos de
recrutamento e areas disciplinares”(M.E, 2008: 2351)

A implementacao da articulacao curricular em funcao dos contextos, dos territérios, dos 6rgdos e
dos actores, pressupde, como sugerem Leite e Pacheco (2010), a realizacao de actividades conjuntas
entre escola e comunidade, no sentido de um territério educativo, fomentando deste modo, a diluicdo de
formas de trabalho individual. Promovendo-se, assim, a cooperacao, a partilha e a reflexdo por parte de
todos os actores e comunidade envolvente, na busca de um sucesso visivel.

Nao deixando de reconhecer, com Formosinho e Machado (2000:102), que “o potencial que em
cada escola faz a diferenca existe no seu interior”, a sua concretizacdo depende, como afirmam
Morgado e Tomaz (2010:3-4), “nao s6 da implicacao colectiva dos protagonistas que ai trabalham, mas
também da existéncia de condicoes que lhes permitam assumir-se como verdadeiros decisores
curriculares”

Contudo, de acordo com Alarcdo (2006), em trabalho apresentado no Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), a articulacao entre o 1.° e 0 2.° ciclos do Ensino Basico ndo tém sido bem
conseguida, uma vez que os alunos passam de um ciclo de ensino estruturado numa perspectiva
holistica e interdisciplinar, com um regime de monodocéncia, para um ciclo de ensino que se estrutura
numa logica disciplinar e/ou pluridisciplinar, num regime de pluridocéncia, sem que essa mudanca
seja devidamente acautelada.

A mesma investigadora (/dem) considera que, de forma analoga ao que se passa na transicédo
do 1° para o 2° Ciclo, também a passagem para o 3° Ciclo € um momento especial que representa, a
nivel organizacional e funcional, mudancas por vezes geradoras de instabilidade e insucesso e, em
alguns casos, abandono escolar.

Para Alarcao (2006), existe um conjunto de motivos que provocam esses constrangimentos no
percurso educativo dos alunos do Ensino Basico, referindo que tais razdes se prendem com “a
diferente estrutura que os diferentes ciclos tém apresentado ao longo dos tempos de forma imutavel” e

as logisticas, ou seja, “pela constituicao da rede escolar na base”. A autora conclui que existe uma

= Cf.alinea b), ponto 2,art.6°, Decreto-lei 75/2008, de 22 de Abril, p.2344

s Cf ponto 1 e 2, art,43°,Seccao |, Decreto-lei 75/2008, de 22 de Abril, p.2351
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maior aproximacao do 2° (CEB) ao 3° (CEB) do que ao 1° Ciclo do Ensino Basico
(CEB), por razdes como a profissionalizacao, as qualificacdes e culturas profissionais, sendo
que a estas ultimas deve ser dado um especial destaque, sobretudo ao nivel da diferenca das
qualificacbes profissionais entre 0 1° e 0 2° ciclos do Ensino Basico que, aparentemente, foi
quebrada pelo ordenamento juridico da Formacado de Professores (1989), através da criacdo
de cursos para o 1° e 2° ciclo simultaneamente.

A autora considera, ainda, que existem razdes de ordem curricular, uma vez que estamos em
presenca de “organizacdes curriculares diferentes”, e razdes de ordem administrativa, destacando-se

neste caso “os diferentes modelos de gestdo” (idem).

Em jeito de conclusao deste segmento de analise podemos afirmar que, nos ultimos anos, as
questdes da articulacdo, da integracdo e da diferenciacdo curriculares ganharam centralidade no
debate sobre a educacdo, sendo frequentemente dimensionadas numa logica quer de
transdisciplinaridade, quer de interdisciplinaridade, com o objectivo de reduzir a fragmentacédo e o

isolamento que a organizacao curricular por disciplinas (ou areas disciplinares que funcionam como

disciplina) tem gerado. Para ultrapassar essa situacao € necessario, como postula Abrantes (2001:8)

assumir que a escola ndo é uma soma de aulas de varias disciplinas totalmente separadas
uma das outras, mas sim um espaco de educacao para a cidadania, e que o curriculo nao é
uma soma de matérias a ensinar, mas sim um projecto de realizacdo de aprendizagem e de
desenvolvimento de competéncias que deve proporcionar aos alunos experiéncias
significativas de um modo coerente e articulado entre as suas componentes.

Pensamos que, neste dominio, a articulacdo curricular pode constituir o abrir de uma “janela”
para 0 tdo almejado sucesso de todos e para todos, provocando aprendizagens atractivas e
significativas, em que todos os intervenientes do processo ensino-aprendizagem sejam actores e
autores desse conhecimento que se quer cada vez mais democratico e global.
E na tentativa de deslindar alguns dos factos e factores que estdo na base do (in)sucesso educativo dos

alunos que nos debrucaremos no capitulo a seguir.

47



Capitulo Il - Articulacao curricular e (in)sucesso educativo

Capitulo Il - Articulacéo curricular e (in)sucesso educativo

As ideias abordadas em redor dos conceitos de curriculo e gestdo curricular, nos capitulos
antecedentes, so fazem sentido numa légica da articulacdo curricular promover o sucesso educativo
dos alunos, sendo esta a dimenséao estruturante do nosso estudo.

Partindo das nocdes de (in)sucesso educativo, procuramos, ao longo deste capitulo, desvendar
um conjunto de elementos que, relacionados, ou nao, com a articulacdo curricular convergem para a

sua consecucao.

3.1. Conceito (s) de (in) sucesso

A implementacao da obrigatoriedade escolar, como consequéncia das exigéncias da sociedade
industrial, teve como efeito o aparecimento do conceito de insucesso, educativo, originando em muitos
casos 0 abandono escolar por parte do aluno (Benavente, 1990).

A partir do século XX, com a organizacdo do processo educativo na escola com base em
curriculos estruturados, que pressupdem metas de aprendizagem, comecou a ganhar forma a sua
nocao conceptual, ou seja, ao veicular a transmissao dos saberes adquiridos, a escola propde a
aquisicao desses mesmos saberes através de metas que demarcam as fronteiras reais entre o sucesso
e 0 insucesso escolar.

Normalmente, o conceito de insucesso escolar é aplicado nas situacdes em que nao foram
atingidas as metas no final de um ano escolar ou de um determinado ciclo de escolaridade, pelos
alunos, dentro dos limites temporais estabelecidos. Os resultados dos exames nacionais, as taxas de
reprovacao/retencao e o abandono escolar sao, na pratica, os indicadores de medida que traduzem
este fenomeno, apresentando-se também como “os mais faceis de obter e os mais faceis de
quantificar” (Pires, 1987:14).

Assim, quando um aluno fica retido, assume-se que teve insucesso, visto que ndo atingiu o que
era suposto ser atingido por todos os outros (Benavente, s/d). Martins & Cabrita (1993) reforcam esta
ideia, ao referirem que o insucesso escolar, de um modo geral, é atribuido ao facto de os alunos nao
atingirem o fim dos ciclos, dentro dos limites de tempo estipulados, contribuindo para elevar as taxas
de reprovacao, repeténcia e abandono escolar.

Na mesma linha de pensamento, Marchesi e Pérez (2004:17) consideram que ha insucesso

escolar quando
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os alunos, ao finalizar a sua permanéncia na escola, ndo alcangaram os conhecimentos e as
habilidades necessarias para desempenhar de forma satisfatéria a vida social e profissional ou
prosseguir os seus estudos.

Como podemos verificar, a convergéncia de ideias entre diversos autores existe e é
percepcionada de forma idéntica em décadas diferentes.

Contudo, existe um outro tipo de insucesso escolar que nao é facilmente quantificavel, sendo,
presumivelmente, mais prejudicial. Refere-se a desaquacado entre os conteudos transmitidos na escola,
as aspiracdes dos alunos e a nao conjugacdo destes factores com as necessidades exigidas pela
sociedade nas suas varias dimensdes (sociais, culturais politicas, econémicas e de emprego/trabalho).

Este insucesso nao quantificavel pode ser aferido tendo por base a “percentagem de ingresso
dos alunos no ensino secundario; nas funcdes que os mesmos venham a desempenhar no mundo do
trabalho (apds conclusdo do 9° ano); na utilidade dos conhecimentos adquiridos na escola para o seu
dia-a-dia e na capacidade de aprender por si” (Martins & Paixdo, 2007:2).

De facto, de acordo com o realce que cada autor concede as funcdes da escola, podem ser
imputadas funcdes de instruir, educar/formar, socializa, preparando os alunos, futuros cidad&dos, para
terem um papel interventivo na sociedade e no mundo do trabalho. Trata-se de |he proporcionar a
aquisicao de conhecimentos e o desenvolvimento de competéncias essenciais, fundamentais para o
exercicio de uma plena cidadania.

Na verdade, grandes e complexos desafios sdo hoje impostos a escola e aos alunos como
futuros cidadaos, uma vez que a sua preparacao requer tanto a actualizacdo como a especializacdo
dos saberes, “através dos conteudos programaticos e da sua actualizacao regular, que o conhecimento
cientifico produzido [chega] aos alunos também pela escola” (Morgado, 1999:9). Por outro lado, €
exigida uma formacao global e integrada do individuo, isto &, “torna-se necessario um esforco de
integracao e equilibrio entre a dispersao e especializacao de conhecimentos e a globalizacao da accao
educativa, de forma a evitar que a educacdo seja «simplesmente» transmitir conhecimentos mas,
fundamentalmente, a construcdo de um projecto viavel para chegar ao futuro” (/dem).

Deste modo, e no que concerne as funcdes da escola, Pires, Fernandes e Formosinho
(1991:187-188) sinalizam, como funcao primeira da escola, além das que ja foram referidas atras, “a
aquisicao de determinados conhecimentos e técnicas (instrucdo) e a interiorizacdo de determinadas
condutas e valores com vista a vida em sociedade (socializacao) ". Assim, podemos dizer que quando
estes objectivos nao sdo alcancados estamos perante um panorama de insucesso escolar. Por outro
lado, quando sao atingidos, pelo menos em parte, dizemos que apenas houve sucesso relativamente a

um determinado tipo de objectivos.
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De acordo com Benavente (1990,1998), o insucesso escolar possui varias caracteristicas, tem
um caracter massivo, na medida em que se dispersa por uma consideravel faixa da populacéo
estudantil; é selectivo, em virtude de registar maiores niveis de ocorréncia nas classes socialmente
mais desfavorecidas; € precoce, ja que se verifica desde os primeiros niveis de ensino; tem caracter
constante, pois abrange todos os graus e tipos de ensino e é de teor cumulativo, uma vez que a
probabilidade de alguém que alguma vez tenha reprovado vir de novo a ficar retido é superior.

Parece-nos, pois, possivel afirmar que ndo existe apenas um, mas varios tipos insucessos,
conforme nos referimos a concretizacdo das metas que os alunos tracaram para si proprios, a
aquisicao de competéncias essenciais ao desempenho no trabalho ou somente aos resultados
escolares naquele ano ao longo do seu percurso escolar familiar e/ou social.

Na realidade, o conceito de insucesso é extremamente complexo, uniformizante e de dificil
circunscricdo. De acordo com Pires (1987: 11), nao existe uma so6 tal definicdo “porque ndo pode
existir’, uma vez que ndo nos podemos cingir a um mas a “varios insucessos escolares”. Segundo o
autor (idem, ibidem) tudo depende “da perspectiva em que nos colocamos: insucesso em relacao a
qué? — em relacdo ao aluno ou em relacdo a escola?”.

Idéntica posicao assume Medeiros (1990:45), ao considerar tarefa ingléria a procura de uma
definicao de insucesso, dado que, muitas vezes, “a definicdo do conceito oscila entre a parte e o todo,
a(s) causa(s), consequéncia(s), o sindroma com diferencas de graus”.

0 étimo da palavra insucesso tem origem no latim /nsucessu(m), que significa “malogro; mau
éxito; falta de sucesso que se desejava” (Fontinha, s.d), podendo, ser ainda, entendido como “mau
resultado; mau éxito; fracasso; desastre” (Costa & Melo, 2004:948)

Na Enciclopédia Luso-Brasileira (1980:162) pode ler-se que o “termo insucesso ¢ um conceito
que exige, a priori, um outro comparativo: mau resultado em relacdo aos objectivos escolares, falta de
éxito na aprendizagem, auséncia de eficacia na interiorizacdo, apreensdo e assimilacdo de
conhecimentos”.

Na realidade, cada vez mais, o fenomeno do insucesso tem vindo a surgir, aliado a indicadores
concretos, tais como taxas de reprovacao/retencao, de abandono escolar, resultados nos exames
nacionais, que servem para lhe dar expressdao num determinado contexto. Contudo, este tipo de
insucesso mereceu as criticas de Pires, Fernandes e Formosinho (1991:188), por considerarem que
na escola é “valorizada a instrucao em detrimento de uma concepcao mais ampla de educacao”, de
forma que as dimensdes “personalista” e “socializadora” acabam por ser “claramente

subalternizadas”. E isso provoca insucesso nos alunos.
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No quotidiano da escola, acontece, com muita frequéncia, que “estas dimensdes nao sao
tomadas em consideracao num juizo global sobre sucesso ou insucesso escolar, quando realmente
elas sdo essenciais para caracterizar a eficacia do projecto educativo” (idem, ibidem). A reducéo do
insucesso ao aspecto escolar é também criticada por Perrenoud (2003:20) ao considerar que é uma
visdo redutora de insucesso, nao parecendo “coincidir com o conjunto das missdes atribuidas a
escola”. Como forma de solucionar esta questdo, o autor (idem, ibidem) propde que se “rompa com
uma distincao simplista entre uma instrucao essencialmente cognitiva e uma educacao essencialmente
afectiva, social ou relacional”, porquanto “todas as aprendizagens fundamentais associam conceitos,
conhecimentos, a relacdo com o mundo, a projectos, a atitudes e valores” (idem, ibidem).

Além disso, e continuando na esteira de Perrenoud (idem, ibidem), “a escola ndo tem o
monopolio da instrucao. Parte dos saberes e saberes-fazer, aparentemente atribuidos a escola, sao
parcialmente construidos fora dela, principalmente nas familias”. Dai que, quando usamos o conceito
de insucesso escolar devemos incluir nele nao apenas a accao da escola mas também o trabalho de
outra instituicdes. Tais como a familia, 0s meios de comunicacao, as associacdes culturais, desportivas
€ a propria comunidade.

Se isso ndo acontecer, vamos encontrar alunos fragilizados, pois experienciam ao longo da
escolaridade maiores dificuldades na sua aprendizagem, desenvolvendo percepcdes pessoais menos
positivas em termos de auto-conceito e de auto-estima (Barros e Almeida, 2001; Mascarenhas, Almeida
e Barca, 2005).

Nao obstante, importa salientar o que autores como (Correia, 2003) e Tavares & Silva
(2001:150) referem sobre a definicdo de sucesso escolar, no sentido de o projectar para além dos
meros resultados escolares. Assim, e de acordo com estes autores, mais do que falar em sucesso

escolar, importa falar-se em sucesso académico. Este

ndo poderd, na realidade, ser medido apenas pelo rendimento escolar atingido nas diferentes
disciplinas do seu plano de estudos e pelo nivel mais ou menos elevado das suas
classificacdes. Hoje, conta, sobretudo, o seu desenvolvimento integrado pessoal e social, o
seu equilibrio, o bom senso e maturidade, a sua capacidade de criatividade e de desenvolver
relacdes humanas entre pares e superiores hierarquicos e de ajudar a resolver tensdes e
conflitos em ambientes de trabalho.

Concluem que o “sucesso académico integra, por um lado, de alguma forma o sucesso familiar,
escolar, educativo e, por outro, possibilita e potencializa o sucesso social, profissional, cultural,

axiolégico, numa palavra, humano” fidem, ibidem).

" Cadernos de Pesquisa, n. 119, Julho/2003
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Os autores mencionados (idem, ibidem) consideram que insucesso escolar e insucesso
académico sao conceitos distintos, na medida em que o primeiro nos remete para os resultados e
classificacoes escolares e o segundo repousa nos resultados que o aluno adquire durante a sua vida
académica/escolar, materializando-se em competéncias cognitivas, comportamentais, relacionais e
comunicacionais, desenvolvidas durante e no final do seu trajecto na instituicdo de ensino.

Importa salientar ainda, ainda que para Tavares, et a/ (2001), o (in)sucesso “possui uma
natureza multifacetada e subjectiva”. Ou seja, a visdo multifacetada de (in)sucesso remete-nos para
uma concepcao abrangente de (in)adaptacdo as normas da comunidade escolar e consequente
desinvestimento nas actividades lectivas , perspectivas pessoais de baixo/alto auto-conceito e auto-
estima e de (dés)animo perante o futuro. Subjectiva, na medida em que um mesmo desempenho pode
ser percepcionado de forma diferente, dependendo dos objectivos educativos tracados por cada aluno.

Deste modo, podemos considerar o (in)sucesso como a “razdo entre o que se pretende
conseguir (objectivos) e o que efectivamente o aluno conseguiu (os resultados) (Tavares, 2000). Ou
seja, 0 insucesso € materializado em termos quantitativos através de repeténcias, reprovacoes e/ou
abandonos, podendo ocorrer de forma parcial ou generalizada. Parcialmente quando se refere a uma
ou mais disciplinas, concentrando-se o insucesso numa parte do curriculo; de forma generalizada, o
insucesso que abrange as classificacdes obtidas na maioria das disciplinas necessarias para a
progressao de ano.

Em sintese, o (in)sucesso escolar/educativo tém origens, consequéncias e efeitos sociais que
ultrapassam a problematica individual de cada aluno, na medida em que, por um lado, se refere as
(des)adequacoes entre os conteudos trabalhados na escola e as exigéncias e aspiracdes para viver em
sociedade e consequente insercao no mundo do trabalho/emprego; por outro, a utilidade dos
conhecimentos adquiridos na instituicao escolar para o seu quotidiano e ainda a auséncia/existéncia
de fendmenos de violéncia e delinquéncia juvenis, sendo estes factores vulgarmente identificados
como sintomas de (in)sucesso educativo na sua vertente social.

Neste trabalho de investigacao utilizaremos o conceito de (in)sucesso educativo sempre que
nos referirmos a (in)sucesso. Esta opcado, justifica-se na medida em que pensamos ser a mais
adequada as funcdes actualmente exigidas a escola, bem como na atribuicdo de responsabilidades a
todos os agentes que interferem no acto educativo - escola, pais, alunos, professores e comunidade

envolvente.
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3.2. Elementos estruturantes do (in)sucesso educativo

0 tema do (in)sucesso educativo ¢ recorrente nas politicas e discursos educacionais, assim
como nos trabalhos dos investigadores das Ciéncias da Educacdo. Este facto permite-nos conhecer
alguns dos elementos que estao na origem e no desenvolvimento da aprendizagem escolar dos alunos
e, sobretudo, das suas dificuldades, muitas delas geradoras de insucesso.

A este proposito, e de acordo com estudos realizados por varios autores - entre eles Benavente,
(1976); Lurcat (1978); Roazzi e Almeida (1988); lturra (1990); Pires, Fernandes & Formosinho (1991),
Almeida et al., (2005) e Mendonca (2006) - no sentido de percepcionarem as razdes que estdo na
base do insucesso educativo, podemos concluir que as causas deste fenémeno sdo multiplas e por
vezes contraditdrias, mas quase todas se relacionam com factores ligados ao proprio aluno, ao nivel
socioeconémico e cultural da sua familia, a escola enquanto instituicdo e aos elementos que nela
trabalham, designadamente o professor.

A partir da 2° Guerra Mundial e até ao final da década de sessenta, a responsabilidade pelo
insucesso escolar foi sempre atribuida ao aluno. Nesta abordagem de insucesso tera prevalecido a
teoria dos “dons” ou dos “dotes” individuais, tida como teoria explicativa das causas deste insucesso
(Benavente, 1990). A teoria em causa explicava o rendimento escolar por “dons” pessoais e naturais
do proprio aluno, ou seja, era a inteligéncia de cada um que ditava o seu sucesso na escola (Cortesado
e Torres, 1990).

Cada discente apresenta um conjunto de “aptiddes”, inatas e naturais que influenciam o ritmo
da sua aprendizagem. Temos assim um baixo nivel intelectual expresso no Q.l. (Coeficiente de
Inteligéncia) influenciando negativamente o rendimento escolar dos alunos. Como refere Benavente
(1990. 716), “o sucesso/insucesso é explicado pelas maiores ou menores capacidades dos alunos,
pela sua inteligéncia, pelos seus dotes naturais”.

Também Le Gall (1978) sustenta a ideia de que a origem do insucesso escolar do aluno esta
no seu “quociente intelectual”. Na mesma linha de pensamento, Pires, Fernandes e Formosinho
(1991:189) acrescentam que a “inexisténcia de aptiddes do aluno” tanto pode ser de origem
“psicossomatica (alunos deficientes) como de origem intelectual (determinada através de quocientes de
inteligéncia) ".

Do mesmo modo, Peixoto (1999:138) considera o nivel intelectual como um aspecto ligado ao
insucesso escolar, quando assegura que “a medida que caminhamos do alto para o baixo nivel
intelectual diminui a percentagem de sujeitos com zero reprovacdes”. O mesmo autor identifica a auto-

estima, como um outro elemento relacionado com o insucesso escolar, uma vez que, “a medida que
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caminhamos da alta para a baixa auto-estima diminui a percentagem de sujeitos com zero
reprovacdes” (/idenr130). Uma constatacdo que, segundo Senos (1992), nos pode conduzir a dois
tipos de situacdes: ou o aluno reconhece a sua incapacidade escolar e assume-a; ou o aluno nao a
reconhece, nem aceita o rétulo imposto pela cultura escolar, arranjando formas de manter a sua auto-
estima em valores aceitaveis.

Em estudos posteriores, e resultado de uma revisdao da literatura sobre os problemas
associados a dinamica do auto-conceito e manutencdo da auto-estima, Senos e Diniz (1998:268)
reconheceram “o comportamento indisciplinado como fendmeno associado a estratégias de
manutencdo da auto-estima, mobilizadas perante a emergéncia de ameacas significativas ao
sentimento de competéncia propria”. Porém, nas conclusées do mesmo estudo exploratorio, os
autores (/dem: 273-274) enunciaram alguns resultados algo surpreendentes na medida em que: a) “os
alunos com pior resultado escolar” mantém “a auto-estima em valores idénticos a dos alunos com
melhores resultados escolares”, o que lhes permite constatar “a importancia que a auto-percepcao de
competéncia académica tem sobre a auto-estima”, bem como a indisciplina e o desinteresse como
“resposta adaptativa a uma potencial ameaca”; b) num contexto de forte indisciplina, os alunos,
“independentemente do resultado escolar, adoptam uma estratégia de relacdo com a escola e as
actividades e cultura escolares caracterizada pela violéncia”, nao se tratando agora de uma mera
“estratégia adaptativa de proteccdo da auto-estima ameacada”, sendao de uma “auto-percepcao de
incapacidade face a escola, a par de um baixo sentimento global de valor préprio”. Este ultimo
conjunto apresenta-se impenetravel a qualquer accdo educativa que possa ser desenvolvida pela escola
e 0s seus comportamentos de indisciplina sdo independentes dos resultados escolares.

A diferenca de atitudes e comportamentos dos alunos em contexto escolar, segundo Fontaine
(1990:95), interfere, directa ou indirectamente, com a “ realizacao e satisfacdo escolares”.

Advindo deste facto, e em resultado de alguns estudos efectuados por (Vasconcelos, 2008;
Sousa, 2008), tem-se vindo a consolidar a ideia de que é fundamental desenvolver nos alunos a
competéncia de resiliéncia e de agéncia, como forma de combater o insucesso e abandono escolar
originados pela falta de persisténcia a adversidade e @ mudanca educativa. E neste pressuposto que
Sousa (2008:18), apoiando-se num estudo de Waxman, Hang e Wang (1997), considera que os alunos
identificados pelos professores como resilientes “compreendem as suas aulas de uma forma mais
favoravel que os identificados como néo resilientes, apresentam um elevado auto-conceito académico e
mais elevadas aspiracdes e expectativas em relacéo ao seu projecto de vida”.

Autores como Almeida (1993); Almeida e Campos (1986); Barros e Almeida (1991); Rosario,

Almeida e Oliveira (2000) associam ao (in)sucesso escolar as capacidades, a motivacao e os habitos
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de trabalho dos alunos. Também Neves (2007:22) refere que uma grande parte dos alunos
apresentam “insucesso funcional, ou seja, a sua aprendizagem ou saber nao corresponde ao que seria
de esperar dado o nivel de escolaridade em que se encontram. Como consequéncia, alguns destes
alunos sentir-se-ao desmotivados relativamente as tarefas escolares”.

Na mesma ordem de ideias, Cortesdo e Torres (1983:38) apresentam como factores de

insucesso, para além da repeticao e do abandono,

a falta de capacidade para desencadear a mobilizacdo dos conhecimentos adquiridos;
falta de curiosidade ou o desejo de conquistar maior cultura; ndo desejar ou nao poder
prosseguir os seus estudos; sair da escola com conhecimentos que se revelam inuteis a
violéncia e a insercao em grupos de delinquéncia.

Em sintese, reconhecendo que cada aluno desenvolve uma personalidade propria, que nao
pode “despir” a porta da escola, concordamos com Le Gal (1978:15) quando afirma que “uma grande
percentagem dos insucessos escolares se relaciona com a inadaptacao da personalidade da crianca as
exigéncias escolares” ; e, se, em alguns casos, a personalidade nao é a “causa principal” do insucesso
educativo, a verdade é que se revela, pelo menos, uma “causa adjuvante”.

Deste modo, cabe a familia, a escola e ao professor, em sintonia, percepcionarem as
dificuldades sentidas pelos alunos e em conjunto encontrarem solucdes, se ndo as ideais, pelo menos
as essenciais, para que o aluno nao desmotive perante as adversidades que se vao atravessando no
seu percurso escolar/educativo, incorporando-as dinamica, criativa e positivamente no seu
desenvolvimento, apoiando a adaptacdo e a capacidade de fazer face a mudanca, mesmo em
momentos dificeis (Bernard, 1995).

Autores como Almeida (2005), Ribeiro (2005), Dantas (2005), Nogueira e Santos (2005),
referem que muitos estudos sociologicos atribuem, ao insucesso escolar os factores “culturais, a
linguagem e a socializacdo” das criancas, dos adolescentes e dos jovens no seio familiar e na
comunidade a que pertencem, bem como “o grau em que se afastam ou aproximam das praticas e
dos padroes exigidos e estimulados pela escola” fidem. 1).

Considerando como refere Martins (2007:24) que a escola “ndo detém o monopolio da
instrucao e da aquisicdo de valores e atitudes democraticas” inscritas numa participacao activa e
consciente na sociedade, a familia surge como “participante poderoso e activo na aquisicdo dos
saberes e do “saber fazer” aparentemente mais "escolares", pois estes sdo parcialmente construidos
fora da escola, no seio familiar, comecando pelo “saber ler” (idem,ibidem).

Desta forma, e na opinido da autora (idem) o “estrato social familiar, a falta de estruturas

sociais e escolares, o baixo nivel cultural e social das familias”, quando ndo proporcionam meios,
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estimulos, motivacoes, condicdes de estudo e aprendizagem aos seus educandos, “sao entraves para o
normal funcionamento do processo de aprendizagem” (idem,ibidem), e estdo na base do insucesso
escolar.

Nesta ordem de ideias, o insucesso escolar concentra-se, segundo Gomes (1987:71), junto de
criancas e jovens provenientes das chamadas “classes desfavorecidas, operarias, camponeses, de
minoria étnicas, vivendo por vezes, em bairros ou zonas urbanas degradadas, nos suburbios das
grandes cidades ou no isolamento de certos meios rurais”. Podemos entdo dizer, que estamos face a
uma escola que “valoriza o saber académico e abstracto, excluindo os saberes e culturas populares,
facilitando a carreira escolar dos alunos que, socialmente, com ele se identificassem” Araujo (1987:78-
79).

A este proposito, Avanzini (s.d) e Cabrita (1991) reforcam a importancia do ambiente familiar e
cultural no aproveitamento escolar do aluno, considerando-o mais determinante do desempenho
escolar do que o nivel econémico da familia. No entanto, e como refere Formosinho (1987:17-18), nédo
se pode menosprezar o nivel econdmico, visto que dele “depende muitas vezes o tipo de estimulos
educacionais que a crianca tem propiciado por vizinhos, amigos, ambiente de rua, etc.

Esses estimulos podem favorecer ou ndo uma educacao informal favoravel ao sucesso escolar”.
Do mesmo modo que nao se pode descurar o valor da dimensao econémico no insucesso educativo
dos alunos, também o clima cultural ¢ apresentado por Formosinho (/der7:19) como elemento
importante de sucesso educativo, uma vez que “as criancas que possuem um codigo linguistico vasto,
elaborado, capaz de lidar com o abstracto estdo mais preparados para compreender e utilizar a
linguagem escolar”, assim como para continuar os estudos, realizando as expectativas dos pais a esse
respeito (Martins, 2007:25). Na verdade, o que acontece é que as expectativas das familias de meios
socialmente menos favorecidos em relacdo a escola sao limitadas, ndo estando sequer, como salienta
Benavente (1976:22), “no quadro do possivel” os filhos virem a ser “doutores ou engenheiros”, o que
representa uma certa apatia relativamente ao insucesso educativo dos seus educandos.

Nao nos admira por isso, que o abandono da escola no final da escolaridade obrigatoria seja
um insucesso porque, como salienta Mendonca (2006:194), “nem sempre é sentido como tal pelos
pais, porque tém a ideia de que os estudos nao sao para eles e nao lhes parecem sequer como uma
hipotese possivel”.

Na mesma ordem de ideias, Moniz (1993: 76) realca a importancia do clima afectivo familiar,
uma vez que “quando nao funciona adequadamente, os interesses da crianca sdo reabsorvidos pelos
conflitos familiares, pelos receios deles derivados e, portanto, a capacidade de se interessar e de

enfrentar problemas e dificuldades escolares fica diminuida”. A experiéncia mostra-nos que, de facto, o
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clima familiar e afectivo se reflecte, em maior ou menor escala, na cooperacao entre a familia e a
escola e, consequentemente, no acompanhamento das actividades dos seus filhos, revelando-se como
outro factor de insucesso educativo. Tal como refere Goncalves (s.d:12), tem-se vindo a afirmar como
indiscutivel que “o envolvimento dos pais na escola tem efeitos positivos nos resultados escolares dos
seus alunos”.

Em oposicao, a generalidade das familias cultural e socialmente favorecidas acompanham o
percurso escolar dos seus educandos, informando-se, participando das reunides para que Ssdo
solicitados, dando por vezes sugestbes de actividades que envolvam toda a comunidade educativa
mostrando desta forma que a escola ¢ uma estrutura dindmica em que todos os actores tém voz
activa.

E importante, pois, colaborar na forma como os pais s@o envolvidos nas escolas, desenvolver
estratégias para melhorar os resultados educativos dos filhos, trocar ideias e informacdes, criar uma
lideranca de pais focalizada na responsabilidade e equidade nas escolas e construir parcerias que
apoiem a exceléncia educativa (Stoer & Silva, 2005).

Deste modo, o envolvimento das familias na escola e nas actividades escolares, bem como o
estabelecimento de contactos com os professores ou Directores de Turma sdo fundamentais e revelam-
se indicadores da existéncia de apoio familiar e escolar.

Podemos entao concluir, que, directa ou indirectamente todos estes factores, influenciam a
aprendizagem e o rendimento escolar dos alunos.

Um outro elemento importante para o sucesso ou insucesso dos alunos é a diversidade
escolar. Com a “universalizacdo e democratizacdo da educacado escolar através do acesso generalizado
a escola, do caracter compulsivo da frequéncia escolar e do estabelecimento de um periodo de
escolaridade obrigatoria” (Gomes, 1987:36), a escola recebeu um publico heterogéneo tanto a nivel
social, como cultural e econdmico. Ndo nos surpreende, pois, que o fendmeno do insucesso escolar
tenha acompanhado o surgimento do fendmeno de massificacdo da escola.

Além disso, esta nova concepcdo de escola contribui, como salienta Mendoncga (2006:198),
para “o prolongamento dos tempos escolares, para a unificacdo dos curriculos e das praticas
pedagogicas”, bem como para o recurso a outras modalidades e critérios de avaliacao, reforcando a
designacao de escola democratica.

No caso da sociedade portuguesa, a opcao pelo regime democratico, a partir de meados dos
anos 70, permitiu que a escola se organizasse para acolher e ministrar aulas a um maior numero de
alunos. Deste modo, a escola viveu, na éptica de Formosinho e Machado, (2008:6), “transformacoes

quantitativas, na medida em que aumentando o numero de anos de escolarizacao obrigatoria,
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aumentou também o numero de alunos no sistema de ensino originando um maior numero de
estabelecimentos escolares e de professores”. No entanto, na escola pos-basica, e de acordo com a
concepcao de que “a democratizacao do ensino se concretiza através da garantia de igualdade de
acesso ao tipo de ensino que antes era apenas para as elites, acabou por redundar em elevados niveis
de reprovacao e abandono escolar (/dem), uma vez que continuou a ser implementado um curriculo
uniforme, de teor academcista, desrespeitador da composicao heterogénea que passou a caracterizar a
escola.

Este modelo curricular, baseado numa “pedagogia burocratica em que se elaboram normas
pedagogicas de aplicacdo universal e impessoal” (/idenr.8), acabaria por se eternizar nas escolas em
virtude de uma cultura profissional docente que se foi enraizando no tempo, logo céptica a mudanca.
Escola transmissora de conhecimentos, fundada numa pedagogia centrada na logica dos saberes, e do
saber-fazer, sustentada na légica dos contetdos, no saber do professor e no treino do aluno, acabou
por lhe vincular um saber disciplinado. Na verdade, desde muito cedo, o futuro professor “aprende que
do aluno se espera que esteja sentado, quieto e calado, que nao interaja com os pares, que esteja
atento a licdo do professor e ao que é registado no quadro, que se deixe orientar pelo professor e siga
as suas instrucdes” fidem, ibidem).

Por seu lado, o professor exerce o seu trabalho de forma isolada, tanto na preparacao prévias
das aulas como no desenvolver da sua accdo educativa em contexto de sala de aula. Neste contexto,
Formosinho e Machado (/denr10) asseguram que o “desempenho docente solitario ajuda a manter
intacto o patriménio da pedagogia transmissiva”, uma vez que, trabalhando o professor fechado na
sala de aula, e sem partilhar ou dialogar com os pares, “nao consegue romper com o padrao
tradicional de trabalho nem vislumbrar e vivenciar modos alternativos de fazer pedagogia”.

A situacao posteriormente relatada, e como salienta Mendonca (2006:208), acresce o facto de
0s codigos linguisticos usados no ensino assumirem”um papel determinante na compreensdo dos
processos de abstraccao intrinsecos as aprendizagens escolares”, o que justica que os alunos
provenientes de grupos sociais ditos mais desfavorecidos tenham mais dificuldades, uma vez que tém
aspiracdes mais limitadas quanto ao futuro e simultaneamente sdo portadores de codigos linguisticos e
saberes praticos nao privilegiados pela escola, deparando-se, por isso, com “obstaculos na obtencao
do sucesso escolar” (/idem). Origina-se deste modo uma situacdo de desigualdade que a escola de
massas nao soube, nao quis ou nao pode acautelar.

A linguagem assume-se, assim, como num critério de seleccdo, pois as diferencas nos

paradigmas da mesma, explicam as diferencas (em parte) dos resultados escolares. Assim, podemos
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inferir que a linguagem nao € somente uma técnica que se domina, mas algo com que se fortalecem

0s lacos com a comunidade a que se pertence, em termos de simbolismos e valores, tornando

compreensivel que a continuidade simbdlica entre o universo familiar e a escola,
nomeadamente através do uso da linguagem, constitua um factor extremamente favoravel de
insercdo e posteriormente sucesso escolar (Pinto, 1995:58).

Nesta ordem de ideias, consideramos que a barreira linguistica pode gerar nos alunos desinteresse
pelo saber escolar e pela propria escola. A este propdsito, é pertinente a opinido de Mendonca (/dem,
ibidem), ao afirmar que a linguagem utilizada quer nos manuais escolares, quer pelos professores
favorece “o sucesso daqueles que vivem em ambientes familiares mais instruidos”.

Por outro lado, e segundo afirmam Formosinho e Fernandes (1987:34), existem factores de
(in)sucesso escolar mais directamente relacionados com as dinamicas internas das escolas e com as
politicas educativas, tais como “ a estrutura do curriculo escolar uniformizado, os manuais escolares,
0s métodos da avaliacdo, a qualidade dos espacos e dos equipamentos escolares, a formacao dos
professores a dimensao das escolas e das turmas”.

Como factor de insucesso, referimos, ainda, o facto de na actual estrutura curricular existirem
disciplinas importantes e secundarias. O insucesso dos alunos esta “muito mais dependente (...) do
sucesso no curriculo académico do que no curriculo ndo académico”, como facilmente pode ser
comprovado pela analise dos critérios de retencao/progressao no 2° e 3° ciclos, que conferem maior
importancia as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica. Deste modo, o curriculo “define a
cultura que deve ser objecto de instrucao e impde-na uniformemente a todos os alunos” (/den:33-34).

Nas ultimas décadas, os curriculos, com a sua uniformidade, tornaram-se quase que
insensiveis as diferencas dos alunos, nao permitindo recursos escolares diferenciados (Azevedo, 1996),
facto que acentua o insucesso educativo, sobretudo os alunos que revelam maiores dificuldades de
aprendizagem. Por outro lado, e como salienta o autor (ibidenr128), * a escola também pode ser um

lugar apropriado para a expressao das emocdes” pois “ ocupa um lugar muito importante nesse
“camarim da vida”, s6 é necessario que o curriculo “seja mais espacado, o suficiente para nele
caberem as pessoas que moram nos alunos”.

SO que, como refere Bernestein, (1986:149), deparamo-nos ainda com curriculos cuja
composicao, ao privilegiar os saberes académicos nao articula as aptiddes de alguns grupos de alunos
nem tao pouco os interesses locais das comunidades onde se inserem as escolas, sendo somente

“

elaborados “ no modo como a sociedade selecciona, clarifica, distribui, transmite e avalia”, os

conhecimentos ditos fundamentais para a progressao. Além disso, tais conhecimentos encontram-se
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espartilhados em disciplinas o que desvirtua o ensino e a aprendizagem que se procura nas escolas, o
que reclama a existéncia de um curriculo aberto e flexivel, permitindo que a articulacao curricular, quer
vertical quer horizontal dos conteudos curriculares e das actividades, seja factor de promocdo da
integracao dos diferentes saberes.

Em jeito de sintese, o insucesso escolar &, com efeito, um fendmeno bastante complexo,
determinado por um conjunto amplo de factores que importa conhecer para poderem ser mudados.
Para isso importa promover a consciencializacao, intervencdo e a responsabilizacao de todos os
intervenientes no processo de ensino-aprendizagem, bem como desenvolver praticas de integracao e

articulacdo curricular, fundamentais para o sucesso educativo dos alunos.

3.3.Relacao entre articulaco curricular e (in)sucesso educativo

Tendo presentes as finalidades educativas para o séc. XXI, propostas no relatério da Unesco
sobre educacdo (Delors, 1996) tais como aprender a ser aluno, aprender a conhecer, a fazer e a viver
com 0s outros, o processo educativo tem como objectivo contribuir tanto para o sucesso educativo,
como para o sucesso formativo de cada aluno. Nesta perspectiva, podemos dizer que o processo de
ensino aprendizagem potencia e agrega o conhecimento, tendo em atencao as especificidades de cada
nivel educativo e de cada contexto em que ele ocorre.

Como tal, e de forma a assegurar este propdsito educativo, & necessario, como salientam os
autores como Brites, Pinto e Goncalves (2004), que os profissionais de educacao exercam a funcao
de “mediadores/facilitadores” entre os alunos e o conhecimento, num compromisso afectivo e
efectivo, articulando competéncias ndo soé tecnologicas e cientificas mas também afectivas e humanas.
Admite-se, assim que as relacdes interpessoais ou a “trama das relacdes humanas”, como as designa
Tavares (1996), que acontecem no contexto educativo, equacionam e potenciam o desenvolvimento
mutuo dos actores educativos (alunos e professores) na medida em que esta interaccéo favorece a
descoberta, o dar e o receber.

Se 0 insucesso escolar ¢ um fendmeno massivo e preocupante, quer em termos pessoais quer
sociais, ndo se pode ignorar o papel da escola na explicacdo desse fenémeno, tal como algumas
teorias tém demonstrado. Neste caso, trata-se de considerar a dimensao social e institucional do
insucesso escolar.

Assim sendo, “o insucesso escolar é afinal um fendmeno relacional que envolve factores de

natureza politica, cultural, institucional, sociopedagogica e psicopedagodgica; tem a ver com as relacdes

8V Coléquio sobre Questdes Curriculares. Il Colédwso-Brasileiro sobre Questées CurricularesriCulo: pensar, inventar, diferir.
Universidade Estadual do Rio de Janeiro, 2004.
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que a escola estabelece com os alunos que vém de meios mais afastados dos saberes letrados, tem a
ver com a dificuldade que a escola (baseada numa igualdade formal e numa suposta neutralidade) tem
em se relacionar com os alunos social e culturalmente diversos” (Benavente, 1988: 24).

Neste contexto, € na perspectiva de mudanca e da melhoria da escola, emerge a articulacao
curricular, quer vertical quer horizontal, reconhecida como uma pratica relevante no campo da
educacao, uma vez que pode assumir-se como uma mais-valia para o sucesso dos alunos.

Sendo o processo de ensino-aprendizagem um processo intencional, sustentado na base da
globalidade e da sequencialidade, a articulacdo curricular configura-se, como referem Tomaz e
Morgado (2010:1), “como uma das suas dimensdes estruturantes, sobretudo pelos contributos que
pode propiciar tanto em termos de prevencao do abandono escolar e de sucesso educativo dos alunos,
como de melhoria da funcao social e educativa dos professores”.

Do mesmo modo, e conforme o estipulado na Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n°
46/86,de 14 de Outubro), no seu artigo 7°, alinea a), sdo objectivos do ensino basico “ assegurar uma
formacao geral comum a todos os portugueses”; a mesma lei, mas no seu artigo 8°, apresenta-nos a
organizacao do ensino basico, que integra trés ciclos sequenciais, sendo o 1° de quatro anos, o 2° de
dois anos e o 3° de trés anos. Deste modo, no que concerne ao 1° ciclo, o ensino “é globalizante, da
responsabilidade de um so6 professor”; no 2° ciclo, o ensino organiza-se por “areas interdisciplinares de
formacao basica e desenvolve-se predominantemente em regime de professor por area”; no 3° ciclo, o
ensino organiza-se segundo “um plano curricular unificado, integrando areas vocacionais diversificadas,
e desenvolve-se em regime de um professor por disciplina ou grupo disciplinar”.

Podemos, entdo, considerar que a articulacdo implica cuidar das transicdes tornando-as
educativas, na medida, e conforme o ponto dois, do artigo 8° refere, que “a articulacdo entre os ciclos
obedece a uma sequencialidade progressiva, conferindo a cada ciclo a funcdo de complementar,
aprofundar e alargar o ciclo anterior, numa perspectiva de unidade global de ensino basico” e nao vice-
versa, o que tem sido mais comummente praticado (Vasconcelos, 2007).

Nesta ordem de ideias, ¢ funcao do professor proporcionar condicdes para que cada aluno
tenha uma aprendizagem de sucesso na fase seguinte. Uma articulacdo curricular serd entendida,
como salienta Serra (2004), como o conjunto de “actividades promovidas pela escola com o intuito de
facilitar a transicao entre os ciclos, dentro e fora do horario lectivo, dentro e fora da escola, com os
alunos, com os pais, com os educadores e professores”. Neste contexto, cabe aos professores
desenvolver actividades conducentes a uma sequencializacdo dos niveis educativos, tornando
necessaria uma “construcdo da transicdo” (Griebel e Niesel, 2003), de forma a que esse percurso do

aluno se faca de forma gradual e sustentada. Independentemente dos modelos curriculares que se
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adoptem, uma metodologia comum de trabalho de projecto na sala de aula podera antecipar,
promover e estimular processos de aprendizagem e de co-construcdo do conhecimento (Vasconcelos,
2007) mais consonantes com os propositos que referimos.

Em virtude da centralidade do conceito de transicao ser alvo de atencao por parte de
investigadores em educacao, emerge simultaneamente o conceito de transicdo curricular que, tal como

salienta Gimeno Sacristan (1996:32),

apela a los fenomenos mas significativos que tienen lugar cuando, por las causas que fuere,
los alumnos deben afrontar cambios en las exigéncias de un curriculum, en partes del
ensefianza y aprendizaje provocados por la variabilidad de centros, de civeles o etapas
educativas y de profesores.

Como tal, € compreensivel que seja a nivel curricular que o fenomeno de transicdo se joga e se
consubstancia, fendémeno a que nao é alheia a sequencialidade que deve caracterizar o préprio
processo de ensino — aprendizagem.

Tudo isto s6 sera possivel se a escola se adaptar aos alunos e vice-versa. Neste sentido,
Bronfenbrenner (1987:235-236) avanca com o conceito de #ransicdo ecoldgica, assegurando que um

aluno sé enfrentara positivamente a transicao

si las demandas de roles de los diferente son compatibles y si los roles, las
actividades y las diadas en las que participa la persona en desarrollo estimulan la aparacion
de la confianza mutua, una orientacion positiva, el consenso de metas entornos y un crecienre
equilibrio de poderes a favor de la persona en desarrollo.

Apesar da organizacdo das escolas basicas em agrupamentos, a transicdo de ciclos nem
sempre tem sido desenvolvida de forma ecoldgica, o que leva Azevedo (2007:87) a apelida-la de

|n

“insensata e ilegal”- ilegal porque € “contraria a Lei de Bases”, insensata porque se revela inadequada
tanto em termos de “progressao escolar (de um professor unico e de um curriculo interdisciplinar, a
crianca passa, aos 9 anos, abruptamente e sem qualquer justificacdo légica, para 13 professores e 13
disciplinas) ”, como em termos de “desenvolvimento humano”.

Do mesmo modo, e no que se refere a actual transicéo do 2° para o 3° ciclo, o autor (/dern.88)
refere que ndo responde aos anseios dos adolescentes, uma vez que nao favorece a experimentacao,
motivo que o impele a dizer que o 3° ciclo se apresenta como “um quarto fechado e decorado do
mesmo modo, posto a disposicao de todos os adolescentes portugueses: rigido, hermético, compulsivo
e igual para todos”.

Nesta ordem de ideias, ndo restam dulvidas de que, quanto mais os professores se

aperceberem das diferencas e semelhancas entre ciclos contiguos, mais se engrandecera o espaco
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pedagogico em que agem e maiores serao as probabilidades dos alunos sairem bem sucedidos das
transicdes a que estao sujeitos.

Na mesma linha de pensamento, Formosinho (2000:12) salienta que os alunos devem
beneficiar de sistemas de educacdo que “estejam bem ligados entre si, cujas influéncias ndo se
neutralizem ou curto-circuitem, mas que se complementem mutuamente, proporcionando, no seu
conjunto, oportunidades ricas e polivalentes”, ou seja, que possibilitem um desenvolvimento
harmonioso e positivo.

Assim surge o conceito de articulacdo na sua dimensao vertical, sendo concebido, segundo
Morgado e Tomaz (2009:3), como “uma interligacdo sequencial de conteudos, procedimentos e
atitudes, podendo este verificar-se tanto ao nivel de um mesmo ano de escolaridade, como de anos de
escolaridade subsequentes”.

Do mesmo modo, a articulacao curricular vertical remete-nos assim, para o conceito de
continuidade vertical, que Gimeno (1996:35) utiliza sempre que “se refiere a la conexion que debe
existir entre objectivos, contenidos y exigéncias que van planteando al estudiante a medida que
discurre el tiempo de la escolaridad”. Assim sendo, a continuidade devera atingir “tanto a cada area o
asignatra, a medida en que se va abordando en momentos sucesivos, como a todo el curriculum”
(/idem,ibidem), integrando aprendizagens passadas, presentes e futuras, para que os ciclos de ensino,
apesar de diferentes, mantenham entre si uma continuidade progressiva.

Contudo, e apesar do formulado nos normativos, nomeadamente na LBSE (Lei n°® 48/86, de
14 de Outubro, alterada pela Lei n° 49/2005, de 30 de Agosto), a sequencialidade entre ciclos, na
opinido de varios autores - de Pires (1987); Ferreira (2001); Abrantes (2001); Ribeiro (2002) e Rold&o
(2008) -, tem vindo a efectuar-se de forma regressiva, visto que cada nivel de ensino se ordena mais
em funcdo das “necessidades e exigéncias do nivel de ensino que se lhe segue”, do que no
aprofundamento do ciclo anterior. Tal facto, permite a Pires (1987:53-54) salientar que “o ultimo nivel
de ensino, o superior, € 0 que vai determinar todos 0s niveis de ensino que o antecedem”,
transmitindo-lhe, subtilmente, uma matriz curricular académica.

Consequentemente, e no dizer de Ferreira (2001), continua por concretizar o objectivo de um
ensino basico de nove anos com unidade, articulacdo e sequencialidade, que promova uma efectiva
educacao de base a todos os alunos. Alias, Arroja (1998)* defende que “o que se tornou obrigatdrio foi
a escolaridade e nao a educacao”. Tal situacéo requer que os actores realizem efectivamente praticas
de articulacdo curricular onde as aprendizagens dos alunos se reflictam numa sequencialidade

progressiva.

' Conforme citado em Morgado (2001:45).A reorgariizagurricular do Ensino Béasico
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Autores como Gimeno (1996), Ribeiro (2002), Serra (2004) e Rolddo (2008), referem-se a
nocdo de sequencialidade como sequencialidade em espiral, que se substancia, como salienta Serra
(2004:75),"em avancos e retrocessos, tanto no campo cognitivo como na maturidade global da
pessoa”. Neste sentido e na esteira de Ribeiro (2002:61), estamos a tracar uma sequencialidade em
que “cada ciclo assenta no anterior, aprofundando-o e alargando-0”, atribuindo-se ao ciclo seguinte a
responsabilidade de dar continuidade ao anterior e retirando ao ciclo anterior a obrigacao de preparar
para o(s) seguinte(s) ciclos.

Importa, no entanto, referir que sé deixara de haver descontinuidade entre ciclos e niveis de
aprendizagem se, como refere Gimeno (1996:172), os agentes educativos nao contribuirem para a
existéncia de barreira entre os ciclos de aprendizagem, isto &, se colaborarem para “borrar
demarcaciones que diferencian territérios didacticos en los que se viven cultura separadas, siguiendo
un proceso de busqueda de una espécie de multiculturalidad entre las formas de ensefar, exigir,
aprender y avaluar el connocimiento” apoiadas em actividades concretas e colaborativas promovendo
pontes de articulacéo, e continuidade, facilitadores da transicdo entre os diferentes niveis e ciclos de
ensino-aprendizagem.

No nosso sistema educativo, ainda muito enraizado numa logica disciplinar, em contraponto ao
que a legislacao prescreve, no que concerne a importancia da integracao e articulacao de saberes, a
verdade é que, a “cultura curricular segmentar ¢ muito forte na escola e na administracao,
transformando muitas vezes essa intencionalidade em mera retorica” Rolddo (2008:109), o que de
certa maneira contribui para perpetuar as velhas praticas de disciplinarizacao que se foram enraizando
entre os docentes.

Esta constatacdo curricular é fruto, salienta Roldao (2002:4), de “uma construcéo
organizacional (...) que tem cerca de século e meio” e se encontra refém de “légicas de producao”,
que influenciadas, por “modelos tayloristas”, persistem e “orientam a organizacado do trabalho para
esta estruturacdo em quadriculas, em que cada espaco se designa por disciplina”. Uma loégica que nao
¢ “uma légica de organizacdo do saber”, mas “uma logica de organizacdo do funcionamento da
instituicdo”, que se vai mantendo, em virtude de certos poderes disciplinares instalados (/dem, ibidem),
legitimados pela sociedade na medida em que se valorizam mais certas disciplinas em detrimento de
outras. Ora, este conhecimento mais académico do que real e contextual, ndo possibilita ao aluno a
aquisicao de competéncias que lhe permitam analisar, reflectir e actuar sobre a realidade em que vive
e actua.

Para esse conhecimento descontextualizado e desintegrado da realidade muito contribui a

“légica claramente disciplinar” fortemente implantada nas escolas, e que se concretiza, como afirma
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Morgado (2001:50-51), quer na primazia dada a certas disciplinas consideradas essenciais, quer na
secundarizacao dos restantes saberes, nomeadamente, de ordem politica, social e moral, acabando
por “inviabilizar mudancas substantivas de flexibilizacdo curricular” (/dem) ou qualquer pratica de
integracao e articulacdo de saberes.

Nesta ordem de ideias, ¢ fundamental que o ensino funcione como um todo articulado,

|u

reconhecendo, com Morgado, (2001:53), que tal “s6 sera possivel se fizermos um esforco colectivo
para esbater as fronteiras disciplinares, diluindo poderes que se instituiram e que inviabilizam qualquer
postura integradora do conhecimento”. Nao advogando a extincdo das disciplinas, o autor (/dem,
ibidem) defende apenas a sua “maleabilizacdo”, possibilitando assim uma maior interligacao
disciplinar, onde as disciplinas, mantendo as suas fronteiras, se tornem mais flexiveis, de forma a
permitir uma construcao holistica do saber, capaz de abranger a complexidade dos fenémenos (/dem,
ibidem). Deste modo, importa construir e valorizar saberes numa légica de articulacdo curricular
horizontal para que em contexto sala de aula seja possivel articular o curriculo, integrando quer as
aprendizagens realizadas, quer as construidas pelo aluno, combatendo a sua iliteracia e o insucesso
educativo.

Da interligacdo entre as diferentes disciplinas emerge o conceito de interdisciplinaridade. A
esse respeito Pombo (2004:164) considera que “o prefixo /infer nao indica apenas uma pluralidade,
uma justaposicdo; evoca também um espaco comum, um factor de coesao entre saberes diferentes”,
na perspectiva de transpor o conhecimento de uma légica compartimentada para uma logica de
integracao global de saberes.

Quando se discute a escola, a disciplinarizacao e a interdiscipinaridade, termo que no nosso
pais, como salienta Roldao (2002:5), tem vindo a ser aplicado ndo no sentido de “inter-relacdo dos
saberes, mas referenciamos essa pratica sobretudo em termos de comunicacdo e colaboracdo no
trabalho que as pessoas desenvolvem nos diferentes campos”.

Deste modo, a palavra interdiciplinaridade como '"palavra ¢ ampla demais, [e] esta a ser
banalizada porque, aplicada a um conjunto muito heterogéneo de situacdes e experiencias”, sendo que
“esta utilizacao excessiva gasta a palavra, esvazia-a, tira-lhe sentido”. Face a esta situacao, tém surgido
outros termos analogos, falando-se em “integracdo dos saberes, em circuitos integrados, em
integracao europeia, mundializacao, globalizacdo” (/dem, ibidem) e actualmente, articulacao horizontal.

Na verdade, e como referem Leite e Pacheco (2010:6), falar de articulacdo curricular horizontal
¢ falar “na transversalidade entre areas/disciplinas de um mesmo ano de escolaridade, e, ainda, na

coeréncia entre as componentes de operacionalizacao do curriculo”. Esta articulacao observa-se nos
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diversos elementos de operacionalizacdo do curriculo (objectivos/competéncias, conteudos, actividades
e avaliacéo (/dem).

Na mesma linha de pensamento, Morgado e Tomaz (2009:1-3) defendem que a
operacionalizacdo destes objectivos depende “das praticas curriculares que os professores
desenvolvem na escola, tanto ao nivel dos departamentos curriculares e conselhos de turma (...), como
no interior da sala de aula”. Consideram, ainda, que essas praticas de articulacdo curricular sao
imprescindivel para a “aquisicdo de um conhecimento globalizante, integrado e integrador, que os
alunos possam mobilizar e reutilizar fora da escola para enfrentar, com competéncia e
responsabilidade, os desafios e exigéncias com que se vao deparar ” (idem, ibidem).

Assim, o processo de articulacao curricular parece desenvolver-se numa oposicdo entre o que
queremos fazer, o que gostariamos de fazer e algo que nos é imposto, independentemente da nossa
vontade. S6 que, a complexidade do mundo que nos rodeia, exige um conhecimento que integre
diferentes areas do saber. Deste modo, e parafraseando Roldao (2002:7), o que se verifica, é que “a
compreensao da complexidade disciplinar, requer um cruzamento de outras lentes, e a incorporacao
de olhares”, ou seja, a pratica de uma “integracao, sustentada na especificidade e na articulacdo
inteligente” requer que os actores educativos concorram na construcao de uma articulacao de saberes
em co-responsabilidade com quem aprende, abandonando o teor exclusivamente formal das
disciplinas.

Esta interrelacdo so fara sentido, como salienta Ribeiro (2001:4), se “facilitar o
desenvolvimento de interaccdes, que, possibilitem a troca de saberes, de conhecimentos e o
desenvolvimento do sentido cultural de educacdo como um todo” e ndo parte desse todo, ou seja de
um saber espartilhado. Importa, pois, que o processo de ensino-aprendizagem seja reflectido, para
melhor atender e equacionar as caracteristicas dos contextos e das pessoas envolvidas na relacao
(Almeida, Marques e Pinto, 2000). Nesta ordem de ideias, a colaboracdo deve promover a articulacao
flexivel e a continuidade, de forma que os professores consigam desenvolver projectos dinamicos de
ensino e aprendizagens em igualdade de circunstancias para que todos aprendam.

Por outro lado, e a par das mudancas estruturais que a nivel de escola se tém feito sentir
recentemente, & necessario alterar as concepcdes sobre os contextos de trabalho, de forma a
conseguir que os docentes trabalhem juntos, em equipas ou grupos de trabalho, comprometendo-os na
tomada de decisdes e permitindo o acesso a novos conhecimentos resultantes do envolvimento e
esforco conjunto.

As designacoes de “equipa docente”, “equipa pedagogica” e “equipa educativa” sdo

recorrentes nos discursos sobre a organizacdao do trabalho docente e do processo de
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ensino/aprendizagem dos alunos, mas correspondem a uma diversidade de praticas que tornam dificil
determinar o que delimita cada uma dessas designacoes. Elas aparecem frequentemente nas
orientacdes emanadas da Administracdo Educativa, bem como em relatdrios e projectos de diferentes
escolas, ora referindo-se ao trabalho dos professores em equipa, ora a constituicdo de equipas
docentes ou equipas pedagogicas como condicao organizacional propiciadora do trabalho em equipa.

Em Portugal, a primeira referéncia ao modelo de organizacao da escola por Equipas Educativas
surge numa proposta para o 2° ciclo do ensino basico apresentada por Jodo Formosinho (1988) a
Comissao de Reforma do Sistema Educativo. Este modelo agrupa um conjunto de professores e um
conjunto de turmas com o intuito de assegurar uma gestao integrada do curriculo escolar.

Na década de 90 do século XX, algumas escolas aplicaram este modelo também no 3° ciclo
(Machado, 1994 e Cravo, 1996), alargando o conceito de equipa ao conjunto total de turmas de um
determinado ano de escolaridade. Contudo este alargamento do modelo ndo se traduz
necessariamente no trabalho directo de todos os professores com todos os alunos a cargo da equipa
docente. Porem, enquadra-se no modelo, porquanto a sua implicacdo mais evidente ¢, como afirma
Orden (1969:222), na “constituicdo de uma equipa de professores, estabelecendo entre eles uma
estreita relacao de trabalho que se traduz numa accao conjunta sobre um grupo de alunos”.

Segundo Esteves & Machado (2009:2), é dificil encontrar uma solucdo em que todos os
professores que “ formam uma Equipa pertencam apenas a essa Equipa” e a mais nenhuma. No
entanto, ja nao tao dificil “encontrar uma solucdo em que cada Equipa seja formada por um nimero
significativo de professores e que apenas alguns tenham que prestar o seu contributo em mais que
uma Equipa Educativa” (idem, ibidem). Cada Equipa funciona tal como esclarece Orden (1969:223 e
224), como “nucleo auto-suficiente” e “cada professor tem acesso a todas as turmas e grupos,
compartilha com os restantes membros da equipa a informacao sobre todos e cada um dos alunos, de
cuja instrucao sao conjuntamente responsaveis”.

Deste modo, a formacédo de Equipas Educativas tem como objectivo, racionalizar a utilizacéo
de recursos e equipamentos educativos, diminuir os inconvenientes da departamentalizacao do saber e
da fragmentacdo do curriculo, contrariar o individualismo docente e permitir uma gestao integrada e
integradora do saber (Formosinho e Machado, 2008)». Esta forma de estruturar a gestdo pedagogica
intermédia pretende harmonizar as caracteristicas positivas das pequenas e grandes unidades
escolares. Sob o ponto de vista da organizacao do trabalho docente, a consideracdo do ano escolar
como unidade de base permite aos professores fazerem a articulacao entre os programas curriculares

da turma, elaborados no seio da equipa e ensaiarem agrupamentos flexiveis dos alunos (Sobral, 1993).

2 Curriculo sem Fronteiras, v.8, n.1, pp.5-16, Jan./2008. www.curriculosemfronteiras.org.
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Alem disso, permite-lhes desenvolver diferentes “grelhas horarias de acordo com as actividades a
desenvolver e os seus interesses e capacidades” (Roque, 1993:66-70). Em consequéncia, cada Equipa
decide, em cada caso, “quem deve realizar tal actividade com tal grupo, quando ha-de realizar-se e
quanto tempo deve durar” fidem, ibidem).

Esta faculdade de decisao relativamente a organizacdo pedagogica intermédia consubstancia,
na perspectiva de Esteves e Machado (2008:5-6), uma “maior autonomia dos profissionais de
educacao, cria condicdes para melhor afericdo das suas decisdes e monitorizacdo das suas accoes,
permite potenciar as capacidades e apeténcias individuais de cada membro da equipa e possibilita
uma melhor integracdo dos professores recém-chegados & escola”. Do mesmo modo, as
caracteristicas de um pequeno grupo possibilitam ao professor um melhor conhecimento dos alunos e
0 aprofundamento das relacdes interpessoais.

No que respeita aos alunos, esta reestruturacdo da gestao intermédia da escola favorece, como
asseguram Esteves e Machado (2008:6), a “sua integracdo na escola enquanto unidade organizativa, a
articulacdo horizontal do curriculo, a humanizacdo da interaccdo com os professores e 0 seu
desenvolvimento pessoal e social”.

Esta reestruturacdo da gestao intermédia releva ainda, a personalizacdo na interaccao dos
professores da mesma Equipa e torna mais visivel o seu envolvimento, pelo que a inovacdo ndo se
pode impor de cima para baixo, exigindo dos professores o desenvolvimento de habilidades e a
compreensao da inovacdo (Fullan, 2002). Esta inovacado implica, segundo Fullan & Hargreaves
(2001:111), tarefas de “coordenacao e a afirmacdo das liderancas intermédias, incentiva o trabalho
colaborativo e a estimulacdo entre os pares, proporcionando condicdes para o profissionalismo
interactivo”. Importa salientar que as dificuldades para efectivacao desta inovacao advém, por um lado,
da socializacdo dos professores na organizacdo tradicional do ensino, com compartimentacao
disciplinar e especializacdo docente por areas do saber, e ainda da desconfianca face a propostas
alternativas que, aqui e ali, ttm sido ensaiadas, muitas vezes sem continuidade, permitindo que se lhes
cole uma feicdo de voluntarismo e aparente insucesso a curto ou médio prazo (Esteves & Machado,
2008).

Para autores como Formosinho & Machado (2009), esta dificuldade aumenta na medida em
que sao poucos os detalhes do roteiro a realizar com a inovacao pretendida e sobram as incertezas,
precisamente num contexto em que os professores estdo socializados numa pratica administrativa de
gestdo centralizada que tudo prevé de forma detalhada e que deixa pouca margem de autonomia para

as decisbes de cada escola e no interior de cada Equipa.
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O sentido de reestruturar a gestdo pedagdgica na escola sugere que a emergéncia desses
problemas seja considerada como uma das condicionantes da introducao da propria inovacao e do seu
proprio sucesso, até porque, como refere Fullan (2002:40), “os problemas sdo inevitaveis, mas
felizmente ndo se pode aprender nem triunfar sem eles”. Assim, e continuando o pensamento dos
autores (/dem:41-42), prever que a introducdo de “uma inovacao traz para o interior da escola conflitos
que antes nao existiam ou ndo eram tao evidentes é ignorar que, porque € uma comunidade de
humanos, a escola é atravessada diariamente por conflitos, muitos deles perduraveis, e que o conflito é
essencial em qualquer esforco conseguido de mudanca”, comportando perguntas incomodas e
exigindo a clarificacdo da origem das dificuldades.

Assim sendo, a organizacdo da Escola por Equipas Educativas procura centrar a mudanca na
escola e nas situacoes de trabalho individual e colectivo dos professores no sentido de melhor apoiar
0s seus alunos dentro e fora da sala de aula: “Em virtude da sua presenca na sala de aula e em virtude
do seu numero, os professores sdo, de facto, a chave da mudanca. Sem eles nao havera qualquer
progresso” (Fullan & Hargreaves, 2001:143), mas sim um maior afastamento da escola pelos alunos e

por isso maior insucesso educativo, porque deficiente sera a articulacao quer vertical quer horizontal.
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Na segunda parte do estudo, debrucamo-nos sobre as questdes metodoldgicas que
serviram de base a investigacdo. Depois de termos, nos capitulos precedentes, explicitado
matriz tedrica que constitui o referencial desta pesquisa, passamos a fundamentar as opco
tomadas, em funcédo dos pressupostos tedricos inerentes a epistemologia das ciéncias sociais
a metodologia de investigacao em educacao, apresentando o problema, o objecto e os objectivos
do estudo. Nessa conceptualizacdo procuramos nao abdicar de atribuir a teoria uma funcao
directiva e orientadora da investigacao empirica. Igualmente sao clarificadas as técnicas de
recolha e analise da informacédo e, de forma mais ou menos explicita, o planeamento «

investigacao.

4.1- Problematica da Investigacédo

Qualquer investigacdo procura encontrar resposta ou solucdo para um determinado
problema. Como afirma Moreira (1994:20), a “formulacao do problema, desempenha um papel
fundamental na fase inicial do estabelecimento de objectivos de pesquisa”. Deste modo,
qualquer investigacdo tem em vista “esclarecer uma duvida, replicar um fendmeno, testar uma
teoria ou buscar solucdes para um dado problema” (Almeida & Freire, 1997:38). Na mesma
ordem de ideias, Quivy e Campenhoudt (2005:89) sdo de opinido que “a problematica é a
abordagem ou a perspectiva tedrica que decidimos adoptar para tratarmos o problema
formulado pela pergunta de partida”. Também Sousa (2005:44) considera que “a formulacdo da
problematica condensa-se numa interrogacao, clarifica e simplifica a questao, permitindo que se
pense na investigacdo como modo de pesquisar a resposta mais adequada para o problema
levantado”.

No nosso caso, também comecamos por identificar a problematica do estudo, momento a
partir do qual delineamos os objectivos e as questdes de investigacao e as etapas subsequentes.
A nossa experiéncia pessoal como docente do ensino basico, o facto de a articulacdo curricular
ser reconhecida como um elemento facilitador de aquisicao progressiva de conhecimento e
concorrer para o sucesso educativo, e, ainda, a falta de investimento nesta area por parte dos
diversos sectores que tém a seu cargo a responsabilidade de configurar o processo educativo,
foram os principais motivos que estiveram na origem da problematica central da nossa

investigacao.
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Além disso, as exigéncias que, nos ultimos anos, se colocam a escola tém contribuido
para que o curriculo tenha sido, e continue a ser, alvo privilegiado da atencao das autoridades,
dos politicos, professores, especialistas e de outras organizacoes envolvidas no acto de educar,
tendo adquirido, por isso, mais consisténcia e visibilidade. Acresce o facto de a sociedade actual
se ter tornado mais complexa e se caracterizar por uma crescente diversidade e
multiculturalidade, com reflexos no dominio educativo, pelo que o grande desafio que hoje se
coloca a escola é o de tentar adequar eficazmente a resposta curricular a heterogeneidade do
seu publico.

Perante esta diversidade, a assuncdo de um curriculo univoco e padronizado, referenciado
por Formosinho (1987) como “pronto-a-vestir tamanho unico”, sé pode acentuar as diferencas e
as desigualdades, dificultando a producédo de respostas adequadas aos propositos que hoje se
consignam a educacao.

Por outro lado, a uniformizacao curricular nao reconhece, como afirmam Flores & Flores
(2000:85), o “caracter dinamico e diversificado dos contextos educativos e coarcta a capacidade
das escolas e dos professores conceberem os seus proprios projectos formativos em funcao das
caracteristicas do meio e dos seus alunos”.

Deste modo, e tendo em conta que “a uniformidade produz desigualdades” (Morgado,
2002:103), é necessario constituir diferentes caminhos que permitam o sucesso educativo a
todos os alunos, uma vez que “sé por caminhos diferentes, com ritmos distintos e propostas
diversificadas é que os alunos conseguem aprender e construir aprendizagens similares”
(Morgado, 2000:98). Este caminhar a um ritmo diferente e com percursos diversificados &, na
opinido de Flores & Flores (2000), uma condicao essencial para melhorar a aprendizagem dos
alunos e, consequentemente, promover o seu sucesso educativo.

Sendo certo que flexibilizar se opde a uniformizar (Rolddo, 1999), no sentido de
abandonar um modelo de desenvolvimento curricular comum e unico em prol de um modelo de
desenvolvimento curricular flexivel, qualquer tentativa de flexibilizacao do curriculo implica, como
salienta a autora (2000:86), “deslocar e diversificar os centros de decisdo curricular, e por isso
viabilizar niveis de gestao que até aqui tinham pouca relevancia neste campo”.

Neste contexto, a articulacao curricular tem-se tornado, progressivamente, numa tematica
central nos discursos mais recentes sobre a educacao, especialmente pelo papel que adopta
quer em termos de sucesso educativo, quer em termos de retencdo e abandono escolar

(Morgado & Tomaz, 2010).
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A este proposito, afirmam (/dem.1) que a articulacdo curricular, tanto a nivel vertical como
horizontal, “tem vindo a ser reconhecida como uma pratica relevante, sendo frequentemente
mobilizada ao nivel dos discursos que visam a mudanca e a melhoria da escola”. Acrescentam,
ainda, que, sendo o processo de ensino aprendizagem um processo intencional, construido na

base da globalidade e da sequencialidade,

a articulacéo curricular configura-se como uma das suas dimensdes estruturantes, sobretudo
pelos contributos que pode propiciar tanto em termos de prevencdo do abandono escolar e
de sucesso educativo dos alunos, como de melhoria da funcdo social e educativa dos
professores. (idem, ibidem).

Da leitura dos normativos ao nivel da estruturacao do curriculo para os ensinos basico e
secundario, é possivel perceber que a articulacao tem uma vertente organizacional, curricular e
pedagogica. A nivel organizacional, a articulacdo encontra-se nas razoes justificativas dos
agrupamentos e surge directamente relacionada com as competéncias dos érgaos de gestao e
supervisao. Para além da ligacao entre unidades de estabelecimentos ao nivel da educacao pré-
-escolar, do ensino basico e do ensino secundario, em que deve existir a “articulacao curricular
entre niveis e ciclos educativos”2, a gestao curricular faz-se pela “promocéo da cooperacao entre
docentes dos agrupamentos, com representacdo dos grupos de recrutamento e areas
disciplinares”z.

Assim, e na mesma ordem de ideias, Leite e Pacheco (2010:8) afirmam que do mesmo
modo que “ a articulacado curricular se faz em funcao de contextos, territorios, orgaos e actores”

entdo também é possivel, a realizacao de

actividades conjuntas entre escola e comunidade, no sentido de um territério educativo,
entre o6rgdos da Administracao central e 6rgdos da escola, entre 6rgaos da administracao e
gestdo da escola (Conselho Geral, Conselho Pedagogico» e 6rgaos de gestao intermédia - e
nas componentes /nfer (quando se regista a pluralidade) e /ntra (com o registo da
singularidade),

de forma a envolver todos os agentes educativos. Ora, é ao nivel das actividades lectivas que
mais se concretiza a articulacdo pedagogica, identificada por Leite e Pacheco (2010: 8-9) com a
“sequencialidade dos percursos de aprendizagem dos alunos, em funcao de projectos
especificos, decorrentes das areas curriculares e das areas curriculares nao disciplinares e, de

igual modo, das actividades de enriquecimento curricular”. Esta articulacdo observa-se nos

a cf. alinea b), ponto 2, art. 6°, Decreto-lei 75/2008, de 22 de Abril.

= cf. pontos 1 e 2, art. 42°, Decreto -lei 75/2008.

= Compete ao Conselho Pedagogico “definir principios gerais nos dominios da articulacéo e diversificacdo curricular, dos apoios e complementos
educativos e das modalidades especiais de educacéo escolar (alinea g), art. 33°, Decreto —lei 75/2008.
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diversos elementos de operacionalizacao do curriculo como o0s (objectivos/competéncias,
conteldos, actividades e avaliacao).

Sendo um conceito amplo, que abrange duas ideias estruturantes da organizacéo
curricular (totalidade e sequencialidade), a articulacao curricular identifica-se como um principio-

chave do processo de desenvolvimento do curriculo, exigindo

quer a planificacao e cooperacéo entre todos os decisores, situados nos diferentes contextos
e niveis de construcao do curriculo, quer a partilha de posicdes convergentes, dentro da
diversidade de propostas, relativamente ao que deve e pode ser o percurso de aprendizagem

dos alunos em funcéo da escolarizacdo. (Leite & Pacheco, 2010:9)

Deste modo, e na esteira dos autores acima mencionados (/derm) podemos dizer que se
a articulacdo horizontal funciona nas fronteiras de cada percurso, a articulacao vertical diz
respeito a interligacao dos percursos, aos territorios em que estao localizados, aos contextos que
os definem, a que correspondem fases distintas do curriculo, e aos actores que neles participam.
Pelo exposto, e na mesma linha de pensamento, achamos pertinente evocar Tomaz e

Morgado (2010:2) quando referem que:

falar de articulacao curricular no plano da accédo implica, ndo sé uma clarificacdo do conceito de
articulacdo, mas também uma analise das praticas curriculares que os professores desenvolvem
nas escolas, sobretudo ao nivel dos departamentos curriculares, dos grupos disciplinares e dos
conselhos de turma uma vez que estes se constituem como espacos privilegiados de decisdo
colectiva.

Neste sentido, é importante realcar que a operacionalizacdo e a eficacia dos
procedimentos de articulacdo s6 serdao possiveis com o trabalho colaborativo de todos os
professores, viabilizando na sala de aula estratégias e actividades que contribuam para o
desenvolvimento do curriculo de forma articulada e integrada. Isto s6 é possivel se os docentes
adoptarem na sua pratica diaria processos de ensino aprendizagem de cariz essencialmente
pratico, numa logica exploratdria e investigava, permitindo-lhes uma constante reflexdo sobre o
que fazem, para qué e como o fazem (/dem, ibidem). Dai a importancia de um estudo que nos
permita verificar que praticas de articulacao os professores adoptam, ou nao, no seu trabalho
didrio com os seus alunos e com 0s colegas.

Nesta ordem de ideias, consideramos que a problematica central do nosso estudo se
dimensiona em torno do seguinte proposito:

Averiguar se, nas escolas, 0S professores recorrem a praticas curriculares estruturadas

em torno de sequencialidade e da articulacao curricular ou se, pelo contrario, a sequencialidade
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e a articulacao se configuram como meras formalidades administrativas que pouco ou nada

Interferem na forma como se estrutura e desenvolve o curriculo na escola.

4.2- Objectivos do estudo

Para nortear este percurso de investigacao a procura de respostas para a problematica
definida, delineamos os seguintes objectivos:

(i) Compreender a importancia da articulacdo curricular quer ao nivel de um determinado
ano de escolaridade quer entre diferentes ciclos de aprendizagem, em particular nas unidades
gue constituem o agrupamento;

(i) Analisar de que forma ¢ realizada a articulacdo curricular em diversas areas
curriculares;

(iii) Identificar quais as estratégias de diferenciacdo e valorizacdo de saberes
desenvolvidas na escola;

(iv) Identificar potencialidades e constrangimentos do processo de articulacdo curricular no
ensino basico;

(v) Averiguar a que instrumentos os professores principalmente recorrem para estruturar,

realizar e avaliar os processos de ensino — aprendizagem na escola.

4.3- Questdes de investigacao

Os documentos que estdo na base das praticas educativas da educacdo basica (1°, 2° e
3° ciclos), sendo diferentes, tém sido estruturados em torno de trés eixos comuns: a finalidade
de garantir a todos o direito a educacao, aqui entendida como uma accao formativa que visa o
desenvolvimento global do individuo, o facto da educacao fazer parte de um processo social,
uma vez que deve ser vista como um estadio de desenvolvimento do individuo, estadio esse que
0 capacita para se integrar na sociedade da qual no futuro fara parte, e a democratizacéo da
sociedade, uma vez que ao longo do seu percurso escolar cada individuo deve desenvolver
capacidades e competéncias que lhe permitam quer o convivio social, onde a equidade, a
solidariedade e o bem-estar de cada cidadao sejam caracteristicas comuns, quer o
desenvolvimento de uma consciéncia critica que o prepare para, de forma interventiva, lutar por
um mundo mais justo, onde a igualdade de oportunidades, a diluicdo das assimetrias e a

erradicacao da pobreza sejam uma constante.
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Ora, para que isto seja possivel, € necessario que a escola consiga cumprir cabalmente a
missao que a sociedade lhe consignou, capacitando cada um dos seus estudantes para realizar
0S propositos que enunciamos.

Como referimos mais atras, a sequencialidade e a articulacdo curriculares sao factores
gue podem concorrer, de forma significativa, para que a escola consiga cumprir tais designios.

Alias, as deficientes articulacao e sequencialidade curriculares, a que se associa a falta de
explicitacdo dos instrumentos utilizados no processo de ensino-aprendizagem, tém constituido
um verdadeiro problema educativo, permitindo-nos, nesse dominio, levantar as seguintes
interrogacoes:

* Como se garante uma efectiva articulacdo curricular entre as diversas areas do
curriculo?

* Como se pode concretizar a articulacdo curricular ao longo e entre os distintos ciclos de
aprendizagem e, de forma especial, entre as varias unidades que constituem cada agrupamento?

* Que estratégias de diferenciacdo e/ou valorizacdo de saberes sdo desenvolvidas na
escola de modo a viabilizar uma efectiva articulacao do curriculo?

* Quais sao os principais constrangimentos que os professores consideram dificultar a
articulacao curricular no ensino basico?

* Como sera possivel sensibilizar os professores para a importancia desta tematica?

Sa0 estas as questdes mais pertinentes que nos propomos responder ao longo desta
dissertacao, cujo principal objectivo & estudar as concepcdes e as praticas de articulacao
curricular que se desenvolvem nas escolas, bem como alguns dos instrumentos utilizados no
processo ensino-aprendizagem e que facilitem a sua construcdo, numa escola do ensino basico

de um Agrupamento Vertical de escolas do Distrito de Braga.

4.4 Limita¢des do estudo

A opcao por esta problematica de investigacdo prende-se especialmente com trés
aspectos que consideramos importantes e que procuramos clarificar mais atras: em primeiro
lugar, a importancia da articulacao curricular para o sucesso educativo dos alunos; em segundo
lugar, a falta de investimento nesta area quer por parte do proprio Ministério da Educacao, quer
por parte de investigadores em educacao, quer, ainda, por parte dos professores nas escolas;
em terceiro lugar, o facto de nos identificarmos com o tema, consequéncia da nossa experiencia

profissional no ensino basico. Deste modo, consideramos este percurso como uma oportunidade
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de percepcionar, clarificar e aprofundar conhecimentos no ambito do objecto de estudo desta
investigacao.

Como uma nova perspectiva de encarar a educacdo, como uma nova dindmica que se
pode estabelecer entre os varios intervenientes no processo educativo, numa interaccao
permanente entre os diferentes ciclos de ensino e/ou dentro das varias areas que configuram
um mesmo ciclo, em que o trabalho cooperativo e colaborativo se revelam fundamentais, a
articulacdo curricular podera afirmar-se como uma via possivel para a construcdo do sucesso
educativo, mais amplo e mais consonante com aquilo que se espera da escola.

Contudo, pela sua constante mudanca e diversidade, a realidade educativa, como
objecto de estudo da investigacao, apresenta-se como um empreendimento complexo (Arnal,
Latorre & Rincon, 1996). Nao deixando de ter em conta essa complexidade, podemos afirmar
que foram duas as principais limitacdes com que nos tivemos de defrontar no decurso deste
trabalho.

Em primeiro lugar, o facto de ser a nossa primeira investigacdo e o estudo se
desenvolver paralelamente ao exercicio da nossa actividade docente, o que, por si s, limitou, e
muito, a possibilidade de fazermos um investimento tao amplo como desejavamos.

Em segundo lugar, o lapso de tempo em que o estudo teve de se desenvolver. Um ano
€, na realidade, um periodo de tempo escasso quando se pretende, como foi 0 caso, realizar um
estudo, ainda que de ambito exploratorio, sobre o qual existe pouca bibliografia e poucos
estudos cientificos que versem sobre esta tematica. Tais motivos originaram a reinscricao no
curso para podermos concluir a nossa dissertacao. Nao pretendemos, por isso, tirar conclusdes
categoricas e generalizaveis. Alias, a nossa principal preocupacdo foi a de realizar uma
investigacao de natureza quantitativa, baseada numa abordagem dedutiva e explicativa, que nos
permitisse estudar a importancia da articulacdo curricular e sua relagdo com o (in)sucesso
escolar dos alunos, bem como compreender, em contexto, de que forma os professores
percepcionam o conceito de articulacdo curricular, tanto a nivel horizontal como vertical.
Todavia, consideramos ter conseguido ganhos significativos, tanto ao nivel do conhecimento
como da experiéncia de investigacdo, bem como ter colaborado, ainda que de modo singelo,
para 0 maior aprofundamento da tematica em estudo, pelo menos ao nivel do agrupamento

onde este ocorreu.
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5.1- Conceito de Investigacao

Embora reconhecendo, com Bisquerra (1998), que o conceito de investigacdo educativa
¢ bastante complexo e de dificil definicdo, ndo podemos deixar de reflectir sobre o mesmo, quer
para nos tentarmos apropriar dos sentidos que lhe estdo subjacentes, quer pelo facto de este
trabalho se inscrever no dominio da investigacdo em educacao. Varios tém sido os estudiosos
que, tém proposto algumas definicdbes que procuram circunscrever um conjunto de ideias
estruturantes em torno daquilo que representa a investigacao no campo educativo, salientando
0s casos de Best (1972)» , para quem a investigacdo educativa é um “processo formal,
sistematico e intensivo ao qual se aplica o método cientifico de analise”, de Travers (1979), que
a define como uma “actividade dirigida ao desenvolvimento de um corpo organizado de
conhecimento cientifico acerca de factos que interessam aos educadores”, e Garcia Hoz
(1975), que considera que o processo de investigacdo educativa abarca qualquer questao
pedagogica que possa ser objecto de experiéncia.

Nao deixando de ter em conta que qualquer proposta de definicao sobre investigacao
educativa ficara sempre muito aquém da complexidade e abrangéncia que caracterizam tal
processo, corroboramos a proposta de Bisquerra (1998:8), ao considerar que a investigacao
educativa € um “conjunto sistematico de conhecimentos acerca da metodologia cientifica
aplicada a investigacao educativa de caracter empirico”

Tendo consciéncia de que nem todo o conhecimento que possuimos e usamos nho
quotidiano pode ser entendido como conhecimento cientifico, concordamos com Almeida e
Freire (1997:19), quando referem que as decisdes no contexto profissional “serdo tanto mais
adequadas quanto mais validadas pelo conhecimento cientifico”. Assim se compreende que

Quivy e Campenhoudt (2003:15), no que concerne a investigacdo social, considerem que:

importa, acima de tudo, que o investigador seja capaz de conceber e de por em pratica um
dispositivo para a elucidacéo do real, isto é, no seu sentido mais lato, um método de trabalho. Este
nunca se apresentara como uma simples soma de técnicas que se trataria de aplicar tal e qual se

2 Citado por Bisquerra (1998:8)

= |dem

= |dem ,ibidem
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apresentam, mas sim como um percurso global do espirito que exige ser reinventado para cada
trabalho.

Continuando na esteira dos autores supracitados, (idem, ibiden31), defendemos que
“uma investigacao &, por definicdo, algo que se procura. E um caminhar para um melhor
conhecimento e deve ser aceite como tal, com todas as hesitacdes, desvios e incertezas que isso
implica”. Contudo, esta definicao de investigacdo ndo deve, de forma alguma, ser entendida de
forma simplista, nem tdo pouco retirar qualquer valor a producdo do conhecimento cientifico.
Convém lembrar, com Almeida e Freire (2003), que nem todo o conhecimento de que dispomos
e que utilizamos no nosso dia-a-dia se pode classificar como conhecimento cientifico. Pelo
contrario, afiancam os autores (1997:21) que, embora possa apresentar origens diversas, o
conhecimento cientifico € “mais organizado e preciso na sua fundamentacdo, é racional e

objectivo”, sendo obtido através do método cientifico, que caracterizam como sendo:

(i) Objectivo: descreve a realidade como ela é ou pode ser, mesmo que falivel e apenas
temporariamente correcto, mas nunca como gostariamos que fosse;

(ii) Empirico: sempre baseado na experiencia, nos fenémenos e factos;

(iii) Racional: mais assente na razao e na légica do que na intuicao;

(iv) Replicaveis: as mesmas condicdes, em diferentes locais e com diferentes

experimentadores, devem replicar os resultados, ou a sua comprovacdo pode ser feita por pessoas
distintas e em circunstancias diversas;

(v) Sistematico: conhecimento organizado, ordenado, consistente e coerente nos seus
elementos, os quais formam uma totalidade coerente e integrada num sistema mais amplo;

(vi) Metodico: conhecimento obtido através de procedimentos e estratégias fiaveis, mediante
planos metodolodgicos rigorosos;

(vii) Comunicavel: conhecimento claro e preciso na sua significacdo, reconhecido e aceite
pela comunidade cientifica;

(viii) Analitico: procura ir além das aparéncias, procura entrar na complexidade e na
globalidade dos fendmenos;

(ix) Cumulativo: conhecimento que se ensaia, constrdi e estrutura a partir dos

conhecimentos cientificos anteriores. (/dem ibidenr. 22).

Por isso, qualquer processo de investigacao, independentemente do contexto em que se realiza,
nao pode deixar de ter presente as ideias de rigor, objectividade, racionalidade, sistematicidade e
continuidade que o devem caracterizar.

Em idéntica linha de pensamento, Pacheco (1995:9), assegura que a investigacao
educativa “é uma actividade de natureza cognitiva que consiste num processo sistematico,
flexivel e objecto de indagacdo e que contribui para explicar e compreender os fendmenos
educativos”. Assim sendo, é através da investigacdo educativa “que se reflecte e problematiza o

processo de ensino-aprendizagem, que se suscita o debate e que se edificam as ideias
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inovadoras”; caso contrario, corremos o risco do “empedernimento e ftrivializacdo da propria
actividade educativa” (idem, ibidem).

Foi este o espirito com que desenvolvemos o projecto de investigacdo que aqui apresentamos.

5.2. Pressupostos metodoldgicos

O recurso a estudos de indole quantitativa, no dominio da educacao, intensificou-se a
partir dos finais da década de 50, nomeadamente no campo da investigacao didactica, tendo
como ponto de partida a “contribuicao para a melhoria da qualidade do ensino” (Pacheco
(1995:26).

0 paradigma positivista, também designado por paradigma quantitativo, empirico -
analitico, racionalista ou empiricista, procura “adaptar o modelo das Ciéncias Naturais a
investigacdo nas Ciéncias Sociais e Humanas, utilizando basicamente uma metodologia de cariz
quantitativo”, Coutinho (2005:72). Este facto tem provocado alguma contestacdo, pois os
processos metodoldgicos aplicados nos dois campos da investigacao nao sao, de todo, idénticos,
aspecto sobre o qual, no decorrer deste trabalho, teremos oportunidade de reflectir.

O paradigma positivista, que nos ultimos dois séculos tem sido determinante na
construcao da ciéncia, defende que a realidade é algo perfeitamente identificavel e que se
consubstancia com base no bindmio causas - efeitos. Também Morgado (2003:308) afirma que

0 paradigma positivista ou racionalista se inspira

numa filosofia positivista e a sua principal intencdo é proporcionar a explicacdo dos
fendmenos com o desejo de formular leis gerais. Baseia-se numa metodologia essencialmente
quantitativa - dai o ser, muitas vezes, referido apenas por metodologia quantitativa -
procurando respeitar as regras metodoldgicas reconhecidas pela comunidade cientifica para o
estudo dos fendmenos naturais, com particular incidéncia na quantificacdo, na procura de
informacdes consideradas como fiaveis e validas, no pensamento dedutivo e na generalizacdo
dos resultados.

Coutinho (2007) acrescenta ainda que, o método que lhe serve de esteio — o método
quantitativo - é caracterizado pelo seu determinismo - uma vez que procura sempre uma verdade
que pode ser descoberta, pela sua racionalidade - nao podendo existir qualquer realidade
contraditoria, pela sua impessoalidade - sendo essencial ter objectivos e nao subjectivos e pela
Sua previsao - ja que o objectivo da investigacao € encontrar generalizacoes capazes de controlar
e prever os fenomenos.

Em idéntica linha de pensamento, Moreira, (2007:48) considera que:
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0 método quantitativo busca o seu conhecimento na teoria positivista do conhecimento (e
suas variantes), a qual procura descrever e explicar os acontecimentos processos e
fendmenos do mundo social, (entendido como sistema), por forma a que possa chegar a
formulacao das generalizacdes que existem objectivamente.

A luz deste paradigma, foram emergindo alguns modelos de investigacdo quantitativa

que, embora pudessem perfilhar objectivos distintos, se caracterizam por se desenvolver numa

légica semelhante. Bisquerra (1989), Pacheco (1995), Morgado (2003) e Coutinho (2005)

referem a existéncia de dois modelos principais: pressario-produto € 0 modelo processo-produto.

O primeiro e de acordo com Morgado (2003:310)

relaciona-se com as investigacdes educativas dos anos trinta e incidia nas caracteristicas
fisicas e psicolégicas que definem a personalidade do professor - inteligéncia, experiencias,
personalidade -, tentando captar correlacdes entre essas caracteristicas e a eficacia obtida
através dos resultados dos alunos. Valoriza-se o professor, ndo propriamente pelas praticas
quotidianas nas aulas, mas em funcédo das suas caracteristicas pessoais.

O modelo processo-produto, “surge numa linha de investigacdo posterior - anos

sessenta — e preocupa-se, basicamente, pelo estudo de métodos de ensino e pela melhoria das

praticas educativas” (idem, ibidem).

Pela frequéncia com que o modelo era utilizado e considerado o mais representativo

da perspectiva quantitativa, Pacheco (1995:30-31) enfatiza 0 modelo de Dunkin e Biddle (1974),

onde definem quatro tipos de varidveis que passamos a citar:

de processo (onde destacam o comportamento do professor e o comportamento do aluno na
turma, bem como as mudancas observadas no comportamento do aluno);

de produto - efeitos a curto prazo (aprendizagem da matéria, atitude para com a matéria,
desenvolvimento de outras capacidade) e a longo prazo (formacdo da personalidade adulta,
desenvolvimento de capacidades vocacionais e profissionais);

de pressagio - redefinem-nas enumerando as experiencias formativas do professor (classe
social, idade, sexo), a formacao do professor (programa seguido, caracteristicas do programa,
experiencias praticas de ensino) e as caracteristicas do professor (capacidade para ensinar,
inteligéncia, motivacao, personalidade);

de contexto - introduzem estas novas variaveis distinguindo o contexto da escola e da
comunidade (clima, composicao étnica da comunidade, ocupacdes, dimensdo da escola) e da
turma (dimensao, livros de texto, televisdo educativa), além das experiencias formativas do aluno
(classe social, idade, sexo) e das suas caracteristicas (atitudes, conhecimentos e crencas).
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A perspectiva quantitativa preocupa-se, segundo Cook e Reichardt (1986:20), em
“controlar as variaveis e em medir os resultados numericamente, enquanto a perspectiva
qualitativa da primazia aos factos observados, interpretando-os e compreendendo-0s no contexto
global em que se produzem”. Ou seja, se a primeira perspectiva se interessa por uma explicacdo
compreensiva dos factos decorrentes das hipoteses, a segunda perspectiva procura uma
compreensao explicativa dos fendmenos em contexto.

Importa referir que a perspectiva quantitativa utiliza “técnicas de observacao sistematica”,
como os “sistemas de categorias” predeterminadas e “instrumentos de elevada fiabilidade”,
procurando-se a “obtencdo de resultados descritivos e correlacionais”, Pacheco, (2005:33). Dado
gue se baseiam em amplas amostras representativas de uma determinada populacao e se
“podem estudar segundo os modelos das ciéncias naturais, os resultados dos estudos da
investigacao processo-produto sdo susceptiveis de generalizacdes” (idem, ibidem). Contudo, nao ¢
este o proposito do nosso estudo pois, mais do que a procura de relacdes entre um processo e
um produto, pretende-se estudar os significados e a sua influéncia na interaccao didactica, estudo
esse que baseamos nas representacdes e atitudes dos professores. Mesmo tratando-se de um
estudo de teor quantitativo, importa referir que mais do que qualquer “medicao” de resultados,
procuramos essencialmente compreender as representacdes as praticas e 0s constrangimentos
dos professores no dominio da articulacao curricular.

Alias, como salienta Moreira (1994:151), o (s) objectivo (s) da pesquisa quantitativa pode
(m) ser “especificados antes da recolha de dados sob a forma, por exemplo de Ajpdteses a testar”
ou a investigacao seguir um rumo diferente, isto €, ser “concebida em termos mais abertos e
exploratdrios esperando-se que as relacdes entre variaveis se revelem na fase da analise”.
Contudo, tal facto nao deve fazer esquecer uma das dificuldades a ter em conta neste método,
gue “consiste no facto das ideias e objectivos do investigador estarem indubitavelmente sujeitos a
mudancas no decurso da prdpria pesquisa e tal poder conduzir a um desfasamento entre a
perspectiva teorica e dados recolhidos”. (idem, ibidem).

0 paradigma qualitativo, também denominado por hermenéutico, naturalista e
interpretativo, surge frequentemente associado a uma légica construtivista que, na maioria dos
casos, envolve abordagens interpretativas dos contetidos de investigacao. Tal significa que, por
norma, os investigadores que optam por uma metodologia de natureza qualitativa estudam os
fendmenos no seu contexto natural, tentando interpreta-los em termos dos significados imediatos

e locais, bem como dos actores envolvidos nas ac¢des sociais. Aceitam, portanto, a existéncia de
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varias realidades construidas individual ou colectivamente, bem como a importancia dos préprios
contextos em que decorre a investigacao.

Relativamente ao paradigma naturalista, Morgado (2003:308) afirma que se insere “numa
corrente interpretativa e procura essencialmente a compreenséo e interpretacao dos fenomenos
educativos, por oposicao a explicacdo e possibilidade de verificacao perseguidos pelo modelo
anterior”

Este paradigma substitui, segundo Coutinho (2005:77), as nocdes de “explicacdo,
previsao e controlo do paradigma positivista pelas de compreensao, significado e accao ”.

Na investigacdo qualitativa, a formulacdo do problema comeca com a seleccdo de uma
questdo de partida, a que se segue a definicao de uma metodologia a adoptar. Usualmente, o
interesse manifesto por este tipo de estudos tem origens na experiéncia pessoal e/ou
profissional do proprio investigador e/ou nos problemas que pretende solucionar.

A luz deste paradigma, procura estudar-se a realidade sem a “fragmentar e sem a
descontextualizar, a0 mesmo tempo que se parte sobretudo dos préprios dados e nao de teorias
prévias, para os compreender ou explicar” (Almeida & Freire, 1997:95). Na mesma ordem de
ideias, Pacheco (1995:16) refere que a “teoria surge a posteriori dos factos a partir da analise
dos dados, fundamentando-se na observacao dos sujeitos, na sua interpretacdo e em
significados proprios”. Contudo, e uma vez que ndo se aceita a uniformizacdo dos

comportamentos mas a riqueza da diversidade individual, numa investigacao qualitativa,

...0 interesse esta mais no contetido do que no procedimento, razdo pela qual a metodologia é
determinada pela problematica em estudo, que a generalizacdo é substituida pela
particularizacdo, a relacdo causal e linear pela relacdo contextual e complexa, os resultados
inquestionaveis pelos resultados questiondveis, a observacado sistematica pela observacdo
experiencial ou participante.

A questionabilidade dos resultados impde-se porque mais do que o estudo de grandes amostras
interessa o estudo de caso, de sujeitos que agem em situacdes, pois os significados que
compartilham s&o significados-em-ac¢éo. (idem. 41).

E nesta ordem de ideias que Erickson (1986, citado in Pacheco, 1995:42) advoga que

na investigacao qualitativa:

Nao se buscam factores universais abstractos, aos quais se chega através de uma generalizacao
estatistica de uma amostra de uma populacao inteira, mas sim factores universais concretos,
aos quais se chega estudando um caso especifico em detalhes e logo comparando-o com outros
casos estudados de forma igualmente detalhada.
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No contexto do paradigma interpretativo o objecto de analise é formulado em termos de
accao. Assim, ao “objecto accao - significado, o investigador postula uma variedade das
relacdes entre as formas de comportamento e os significados que os actores lhes atribuem
através das suas interaccdes sociais” (Boutin et al. 1990:39). Foi com base neste pressuposto
que Bogdan e Biklen (1994: 47-50) consideraram que a investigacao qualitativa apresenta cinco
caracteristicas principais que, importa ter presente quando se desenvolvem estudos nesta

perspectiva:

(1) Na investigacao qualitativa a fonte directa de dados é o ambiente natural, constituindo o
investigador o instrumento principal,

(2) Ainvestigacao qualitativa é descritiva;

(3) Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente
pelos resultados ou produtos;

(4) Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva;

(5) O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa.

Porém, os autores (idem) ressalvam que ndo ha uma sincronia na presenca destas
caracteristicas em todos os estudos de expressao qualitativa, nem surgem todas com a mesma
impetuosidade.

Comungando das ideias de Bogdan e Biklen (1994), Cardona (2002) defende que as
teorias qualitativas caracterizam o homem como construtor da realidade social, uma vez que o
objectivo da investigacao é o estudo dos fendmenos e dos processos que 0s consubstanciam. A
investigacao interpretativa procura compreender o que acontece em ambientes naturais tais
como eles existem, procurando a partir dai compreender a(s) realidade(s) em que ocorrem os
fendmenos em estudo.

A metodologia qualitativa envolve, segundo Pacheco (1995:35-36), maior diversidade de

modelos investigativos do que a perspectiva anterior, sendo de destacar:

- 0 modelo mediacional centrado no professor, - que, tal como o nome indica, se situa “mais no
ambito do ensino do que na aprendizagem”;

- O modelo mediacional centrado no aluno - que procura estudar o aluno nos contextos de
aprendizagem, incidindo, por isso, “na observacéo e interpretacao do pensamento do discente”;
- O modelo ecologico - que se relaciona com os estudos etnograficos, tendo como base “a
necessidade de compreender os processos ou estruturas subjacentes dos intervenientes numa
determinada actuacédo”.

A nivel metodologico, a investigacdo de cariz qualitativa baseia-se no método indutivo,

através do qual o investigador “busca a intencdo, o proposito de accédo, estudando-a na sua
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propria posicao significativa, isto €, o significado tem valor enquanto inserido nesse contexto”.
(iderm: 41).

No que diz respeito as técnicas de recolha de informacao, na investigacao qualitativa as
mais utilizadas sdo a observacéo e a entrevista etnografica, bem como a analise de documentos,
sendo esta cada vez mais comum aos dois paradigmas de investigacao.

A este respeito, Tuckman (2000:508) refere que “a etnografia conta com as observacdes
das interaccbes e com as entrevistas dos participantes para descobrir os padrdes e o seu

"

significado”. Dai afirmar que, num processo metodologico qualitativo ou etnografico, “o
investigador visita um local ou situacao de campo para observar - talvez como observador
participante — os fendmenos ocorridos nessa situacao”, procedimento que complementa com a
realizacdo de entrevistas as pessoas envolvidas na situacdo e a volta dela”, (/idenr.508). O
investigador procura reconhecer as principais questdes sentidas pelos participantes e determinar
o valor e/ou o significado que atribuem aos fendémenos em estudo.

Em jeito de sintese, partilhamos da opinido de autores como Reichardt e Cook (1986), em
que um investigador nao é obrigado a optar pela utilizacdo em exclusivo de métodos
quantitativos ou qualitativos, podendo, caso a investigacao o exija, optar por combinar os dois
métodos. Em idéntica linha de pensamento, Pacheco (1995:21) afirma que “sendo a
investigacao educativa uma investigacdo do porqué, exige-se nao uma unica metodologia mas

antes uma pluralidade metodoldgica”. Trata-se de posicoes corroboradas por Anguera

(1985:133), ao defender que:

um investigador ndo tem que aderir cegamente a um dos paradigmas, podendo eleger
livremente uma relacdo de atributos que, indistintamente provenham de um ou de outro, se
assim se conseguir uma adaptacao flexivel a sua problematica.

Parece-nos, pois, evidente que ha vantagens e desvantagens em cada um dos
paradigmas de investigacao e que pode, num mesmo estudo, recolherem-se dados de natureza
quantitativa e qualitativa, com claras vantagens, para o processo de resolucdo de um mesmo

problema.

5.3. Opc¢oes metodoldgicas

Como se referiu na primeira parte deste trabalho, pretendemos realizar uma investigacao

focalizada na relacdo entre a articulacdo curricular e o sucesso escolar. Para o efeito,
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auscultamos os professores do 2° e 3° Ciclos de Ensino Basico que, no ano lectivo 2008/2009,
leccionavam nas Escolas de um Agrupamento de Escola do Distrito de Braga.

Como se compreende, tratando-se de um estudo centrado num inquérito por
questionario, circunscrito apenas a um Agrupamento de Escolas, ndo foi nossa pretensao
desenvolver uma investigacao cujos resultados obtidos fossem generalizaveis. No entanto, tal
opcao nao diminui, em nada, o rigor, objectividade e validade, que deve nortear qualquer
projecto de investigacao.

De acordo com os objectivos do estudo, a metodologia utilizada para a concretizacao da
investigacdo assenta, essencialmente, em procedimentos de teor quantitativo, embora, num
segundo momento, se lhe associem procedimentos qualitativos.

Apds uma vasta revisao bibliografica centrada na metodologia de investigacdo no sentido
de melhor aprofundar os nossos conhecimentos e perspectivarmos de forma mais consistente as
diferentes opcdes metodologicas?, optamos por uma metodologia que se inscreve,
predominantemente, na denominada investigacao quantitativa, pois pensamos ser a que melhor
se adequava ao nosso objecto de estudo. Relembra-se que estamos em presenca de um estudo
exploratorio, de caracteristicas descritivas. Nao sentimos necessidade de constituir uma amostra
representativa da populacdo, uma vez que o estudo envolveu todos os professores do

Agrupamento.

5.4. — Instrumento de recolha de dados

Em face das opcdes metodologicas referidas, decidimos neste estudo pelo recurso a
inquérito por questionario, uma vez que se revelava adequado aos propositos que nos

propunhamos concretizar.

5.4.1. - O inquérito por questionario

0 inquérito por questionario é um instrumento de recolha de dados que tem sido muito
utilizado em investigacées no dominio das Ciéncias Humanas e Sociais, e em particular em
investigacdes circunscritas ao terreno educacional. Consiste em aplicar, uma série de questdes a

um conjunto de inquiridos, geralmente representativos da populacdo em estudo visando obter

7 dos quais destacamos Almeida & Freire (1997);(#687); Coutinho (2005, 2007); De Ketele e Roed[#899); Estrela e
Ferreira, (0org.2001); Quivy e Campenhoudt (2008kman (2000); Pacheco (1995); Bisquerra (1989)gddo (2003); Cook e
Reichhadt (1986); Moreira (1994, 2007), entre @itro
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informacdes de natureza diversa tais como conhecimentos, opinides, representacdes, interesses
ou expectativas.

Tendo consciéncia que o factor tempo era essencial e que “qualquer metodologia deve
ser escolhida em funcao dos objectivos da investigacao, em funcao dos resultados esperados, do
tipo de analises que se pretende efectuar” (Albarelo, 1997: 50), a metodologia que decidimos
adoptar apoia-se no inquérito por questionario, como instrumento privilegiado de recolha de
dados. Optamos por elaborar o nosso proprio questionario, corroborando a ideia de Pacheco
(1995) de que a opcdo de construir um questionario se justifica quando os instrumentos
existentes ndo se adaptam nem aos objectivos predefinidos da investigacdo, nem ao contexto

formativo onde a mesma decorre. Acresce o facto de, como explica Bell (1997: 100),

...0S questiondrios constituirem uma forma rapida e relativamente barata de recolher um
determinado tipo de informacéo, partindo do principio de que os inquiridos sao suficientemente
disciplinados, abandonam as questdes supérfluas e avancam para a tarefa principal.

Por outro lado, a escolha deste instrumento de recolha de dados oferece-nos, como
sustentam Quivy e Campenhoudt (2005: 189), “a possibilidade de quantificar uma
multiplicidade de dados e de proceder por conseguinte, a numerosas analises de correlacao”.
Além disso, 0os mesmos autores (idem:186) asseguram que o inquérito por questionario é
propicio “a uma utilizacao pedagogica pelo caracter muito preciso e formal da sua construcao e
da sua aplicacao pratica”. Aquelas vantagens, Morgado (1998:196) acrescenta a “possibilidade
de poder recolher e poder tratar informacao de forma estandardizada permitindo a
comparabilidade dos elementos apurados e, ainda, uma significativa economia de tempo”.

No entanto, a utilizacdo desta técnica apresenta também algumas limitacdes, como é o
caso de uma elevada percentagem da populacdo poder ndo responder ao questionario ou
preencher de forma superficial e/ou incorrecta as questdes colocadas, inviabilizando a analise
de certos processos. Quando isso acontece, asseguram Quivy e Campenhoudt (2003:190), que
tais incorreccdes despontar “o caracter fragil da credibilidade do dispositivo”. Por isso, chamam

a atencéo para o seguinte:

Para que o método seja digno de confianca devem ser preenchidas varias condicdes: rigor na
escolha da amostra, formulacdo clara e univoca das perguntas, correspondéncia entre o
universo de referéncias das perguntas e o universo de referéncia do entrevistado, atmosfera de
confiangca no momento da administracdo do questionario, honestidade e consciéncia profissional
dos entrevistadores.
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No que se refere as potencialidades deste instrumento de recolha de dados, e apesar das

limitacdes que possa apresentar, Ferreira (1986:167-168) assevera que:

a sua natureza quantitativa e a sua capacidade de objectivar informacéo conferem-lhe o estatuto
maximo de exceléncia e autoridade cientifica no quadro de uma sociedade e de uma ciéncia
dominadas pela légica formal e burocrética-racional, mais apropriada a captacdo dos aspectos
contabilizaveis dos fendmenos.

Contudo, De Ketele e Roegiers (1999: 36) chamam a atencao para “ndo perder de vista
gue o recurso a um questionario nao é mais do que um método de recolha de informacdes entre
outros”, facto que nos levara a recorrer a outros instrumentos de recolha de dados e a fazer uma
analise de alguns documentos, de forma a dar consisténcia as conclusdes do estudo.

Em qualquer caso, convém referir que se trata de um estudo exploratério, sem qualquer
pretensao de generalizar resultados, tendo recorrido a uma amostra representativa da populacéo
em estudo. Segundo Fox (1987: 205), o estudo exploratorio desencadeia-se quando “se
determina o universo e a populacdo que nos interessam, e a partir de ai se selecciona uma
amostra”, assumindo que os dados recolhidos na amostra sao representativos da populacao em
estudo. A amostra é a parte da populacao que o investigador tem acesso, no universo dos
sujeitos possiveis de integrarem a investigacao, e “quase nunca se podem recolher dados de
todos os sujeitos que interessam num dado estudo”, tendo acesso apenas a “uma fraccdo de
todos os sujeitos” (idem: 367: 368).

Convém ainda referir que, para além de uma dimensdo quantitativa, o estudo comporta
uma dimensao de teor qualitativo, para Pacheco (1995: 39), “na perspectiva qualitativa de
investigacao educativa, o objecto de estudo nao é constituido pelo comportamento mas pelas
intencoes e situacdes”, o que nos permite inferir que “mais do que a procura de relacbes entre
um processo e um produto, pretende-se o estudo dos significados e a sua influéncia na

interaccao didactica”. E este, essencialmente o nosso propésito.

5.4.1.1. - Estrutura do questionario

Definida a metodologia e as técnicas de recolha de dados, passamos a construcao do
instrumento de recolha de dados - o questionario.

Na opinido de Ghiglione e Matalon (1992: 105), na construcdo de um questionario é
necessario que os investigadores: “i) Saibam com exactiddo o que procuram; ii) Garantam que

as questdes tenham o mesmo significado para todos; iii) E que todos os aspectos da questao
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tenham sido abordados”. Foi este, também, o0 nosso proposito embora se tratasse de um
percurso que faziamos pela primeira vez.

O questionario (anexol) foi entdo estruturado em duas partes distintas. Na primeira parte,
pretendiamos recolher informacdes que nos permitissem caracterizar os inquiridos, no que
concerne a idade, tempo de servico, habilitacdes, grupo e nivel de docéncia, habilitacdes,
categoria profissional e cargos que desempenham. No fundo, um conjunto de variaveis
susceptiveis de contribuirem para caracterizar a amostra e garantir que reunia condicées para
que o estudo se revestisse da necessaria credibilidade.

A segunda parte, relativa a dados de opinido, foi devidamente estruturada em seccdes de
modo a integrar um conjunto de questdes que nos permitissem avaliar um conjunto de aspectos
gue nos pareceram relevantes no enquadramento teorico realizado na primeira parte deste
estudo. Esse conjunto de aspectos foi agrupado em quatro dimensdes: (1) articulacdo curricular;
(2) sucesso/insucesso escolar; (3) praticas de articulacdo curricular na escola; (4) os
constrangimentos a articulacao curricular.

Na elaboracao do questionario tivemos a preocupacao de nao descurar nenhum dos
aspectos referidos e de os inserir num tipo de questdao com resposta simples. Dai o termos
optado, na formulacdo das questdes, por utilizar predominantemente questdes fechadas.
Deixamos, no entanto, um pequeno espaco aberto a formulacao de opinides proprias sobre a
tematica em estudo, no sentido de melhor compreendermos as concepcoes e opinides dos
inquiridos. Referimo-nos especificamente ao ponto 2.3, relativo ao sucesso educativo, e ao ponto
5, relativo as praticas de articulacdo na escola. O ponto 6, que envolvia também uma questéo
aberta, foi reservado para a formulacao de outro tipo de comentarios, no caso de tal ser
considerado necessario ou pertinente pelos inquiridos.

A generalidade das questdes foi elaborada de forma a que os inquiridos tivessem de
manifestar a sua opiniao optando a partir de uma lista tipificada de respostas fixadas no
questionario. Para o efeito, utilizamos uma escala de Likert com hipdteses gradativas de
resposta, na qual o respondente se posicionava perante as questdes colocadas. Assim, as
questdes foram formuladas na forma de afirmacdes a serem analisadas pelos inquiridos para,
posteriormente, procederem a sua classificacao, de acordo com a seguinte correspondéncia:

1- Discordo totalmente

2- Discordo

3- Nao concordo nem discordo

4- Concordo
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5- Concordo totalmente

Este tipo de questdes foi utilizado para os pontos 1 e 4 do questionario. Nos pontos 2 e 3,
optamos por outro tipo de questdes. Solicitivamos aos inquiridos que ordenassem, por ordem
de importancia um conjunto de afirmacbes, sendo 1 a classificacdo para a expressao
considerada mais importante e 0 5 para a menos importante. Além disso, e como tivemos
oportunidade de referir, o questionario engloba ainda questdes de resposta aberta.

As afirmacdes constantes do questionario pretendiam obter informacdes que permitissem
concretizar os objectivos do estudo, tornando assim mais objectiva a investigacao,
nomeadamente:

)] Saber como se posicionam os professores perante o conceito de articulagéo curricular;

1)) Perscrutar os professores acerca dos factores de (in) sucesso educativo;

iii)  Indagar os professores sobre as praticas de articulagao curricular;

iv) Identificar os constrangimentos sentidos pelos professores na promocdo da articulacdo
curricular;

v) Perceber em que medida a articulacao curricular constitui um factor de sucesso educativo.

Deste modo, as suas respostas permitirdo, no final do tratamento estatistico, obter
respostas quanto ao sucesso dos referidos objectivos.

Com o intuito de concretizar os objectivos acima referidos, organizamos os itens do

questionario em funcao de quatro dimensoes:

(A) Articulacdo curricular - esta dimensdo relne itens que permitem ao professor
manifestar a sua opinidao sobre o conceito de articulacdo curricular, tanto a nivel
vertical como horizontal, bem como as principais finalidades desse processo no Ensino
Basico;

Desenvolvimento de uma visao global e integrada do conhecimento por parte do aluno.
Conjunto de procedimentos que tornam mais complexo o processo de ensino/aprendizagem.

Interligacdo de saberes das diferentes disciplinas/areas curriculares com vista a facilitar a aprendizagem dos
alunos.

Estratégias de promocao da sequencialidade dos contetidos em diferentes anos ou ciclos de aprendizagem.

Conjunto de procedimentos que permitem unir esforcos para resolucado de problemas comuns identificados em
Conselho de Turma/Conselho de Docentes de Ano.

Conjunto de estratégias que dificultam o cumprimento dos programas.

Quadro | - ltens relativos a dimenséo A
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(B) Sucesso educativo - esta dimensdo abarca um conjunto de itens que permite recolher
a opiniao dos professores sobre o que entendem por sucesso educativo e quais 0s
factores/elementos que o inviabilizam.

Capacidade de iniciativa.

Participacao nas actividades curriculares propostas.

Capacidade de utilizar os conhecimentos adquiridos na aula para explicar acontecimentos/problemas do
quotidiano.

Classificacoes positivas obtidas no final de cada periodo lectivo.
Interesse em querer saber mais sobre contetdos trabalhados na aula.
Recurso a metodologias diversificadas.

Actualizacao cientifico-pedagogica.

Existéncia de uma efectiva articulacdo curricular entre os professores que leccionam o mesmo ano/nivel de
ensino.

Capacidade de motivar os alunos.

Realizacdo de actividades conjuntas que facilitem a interligacao entre os diferentes ciclos.

Os alunos nao verem utilidade naquilo que aprendem na escola.

Dificuldade em resistir as adversidades.

Falta de auto-estima.

Indisciplina na sala de aula.

Dificuldade de entender a linguagem utilizada pelo professor.

As planificagdes nao serem elaboradas tendo em conta tematicas de outras disciplinas.

Nao valorizar o progresso individual do aluno em diferentes dimensdes (cognitiva, motora, social, afectiva...).
Nao investir num bom relacionamento com os alunos.

Os professores trabalharem de forma individualista.

N&o prevencao atempada dos casos de insucesso educativo.

Quadro Il - ltens relativos a dimensao B

(C) - Préticas de articulacdo curricular na escola - esta dimensdo abrange um conjunto de
questdes que permite ao professor manifestar a sua opinido sobre as suas praticas
curriculares quotidianas, com especial incidéncia na articulacao curricular horizontal e

vertical.

Apesar da organizacdo das escolas em agrupamentos, a articulacdo curricular entre ciclos e niveis de
aprendizagem continua a verificar-se apenas ao nivel dos discursos.

A realizacéo de actividades conjuntas entre professores de ciclos de ensino contiguos, facilita a transicdo dos
alunos para o ciclo seguinte.

Na minha escola, as modalidades e critérios de avaliacao sao definidos em conjunto pelos professores de Grupo
Disciplinar/Conselho de Docentes de Ano.

Normalmente, recorro a partilha de experiéncias com colegas por ser uma estratégia facilitadora de articulagéo
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curricular.

No meu agrupamento, procedemos a reunides entre departamentos para delinear possibilidades de articulagéo
curricular, com base nos programas das diferentes disciplinas

Na minha escola, os professores de cada Conselho de Turma/Conselho de Docentes de Ano fazem uma
coordenacdo das metodologias de ensino que utilizam nas aulas, tendo em atencdo os programas e as
caracteristicas da turma.

No Departamento Curricular/Conselho de Docentes a que pertenco, desenvolvemos actividades que viabilizam
uma efectiva articulacéo curricular.

A avaliagdo diagnostica é fundamental para concretizar a articulagéo curricular.

Pela especificidade da minha disciplina/area curricular, ndo considero viavel o desenvolvimento de actividades de
articulagao curricular.

O conhecimento do(s) programa(s) da(s) disciplina(s)/areas curriculares que o professor lecciona é fundamental
para a concretizacao da articulagéo curricular.

Na escola onde lecciono existe uma equipa de professores para acompanhamento e apoio ao desenvolvimento da
articulacéo curricular.

Em algumas das reunides dos Conselhos de Turma/Conselhos de Docentes de Ano a que pertenco, procedemos
a uma articulacao dos contetidos a trabalhar nas diversas disciplinas/turmas com os alunos.

A articulagao curricular horizontal desenvolvida no ambito do Projecto Curricular de Turma nao passa de um
simples registo de intencdes.

Na minha escola, as modalidades e critérios de avaliagdo sao definidos em conjunto pelos professores de cada
Departamento Curricular/Conselho de Docentes.

Na disciplina/area curricular que lecciono, valorizo as aprendizagens construidas na base da articulacao
curricular.

. A avaliacao formativa € um procedimento que facilita a articulacdo curricular.
Ao longo do ano lectivo, desenvolvemos varias actividades na escola que favorecem a articulacéo curricular
Por norma, construo os instrumentos de avaliacdo que utilizo em parceria com outros colegas da escola.

. Na minha escola existem reuniées de Conselho de Turma/Conselho de Docentes de Ano destinadas a elaborar
planificacdes conjuntas para adequar o curriculo as necessidades dos alunos.

Quadro Il - ltens relativos a dimenséo C

(D) - Constrangimentos a articulacao curricular — esta dimensao reune itens que permitem
recolher a opiniao dos professores sobre os constrangimentos sentidos na promocao

da articulacao curricular.

A falta de habitos de trabalho colaborativo entre os professores dificulta a articulacao curricular, tanto a nivel
horizontal como vertical.

Na minha escola, a falta de interligagdo entre os varios Departamentos Curriculares/Conselhos de Docentes é
um obstaculo a concretizacao da articulagao curricular, tanto a nivel horizontal como vertical.

A transicao entre ciclos tem-se constituido como obstaculo ao sucesso, porque os professores dos diferentes
ciclos nao planificam conjuntamente a mudanca de ciclo.

A falta de empenho dos professores dificulta a articulacdo entre as diferentes disciplinas/areas curriculares.

A valorizacao excessiva da avaliacdo sumativa condiciona a articulacao curricular.

0 uso excessivo do manual escolar pelo professor condiciona a articulacéo curricular.
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Apesar da organizacao das escolas em agrupamentos, a transicao entre ciclos de aprendizagem continua a ser
um factor relevante para o insucesso educativo dos alunos.

A extenséo dos programas € um obstaculo a concretizacéo da articulagao curricular.

0O facto de, em muitos casos, o Projecto Curricular de Turma nao passar do papel impede o desenvolvimento da
articulagao curricular.

A falta de espacos fisicos adequados condiciona a realizacao de projectos interdisciplinares.
O numero elevado de alunos por turma é um dos obstaculos a articulacao curricular.

A diferente formacao inicial dos professores ¢ um factor que interfere na forma como operacionalizam a
articulacéo curricular.

Uma das dificuldades para proceder a articulacéo curricular resulta do facto de os professores ndo conhecerem
muitos dos contetidos abordados nas diferentes disciplinas/areas curriculares.

Na mudanca de ciclo, a descontinuidade do grupo-turma prejudica a articulagéo curricular vertical.
A ndo existéncia de uma efectiva articulacao curricular contribui para o insucesso educativo dos alunos.
A sobrevalorizacao dos conteudos da propria disciplina/area curricular dificulta a articulacao curricular.

0 excesso de tarefas que, actualmente, os professores tém de cumprir na escola dificulta a sua participacdo em
trabalhos de articulacéo curricular.

Quadro IV - ltens relativos a dimenséo D

5.4.1.2. - Validacédo do questionario

Depois de elaborado o questionario, interessava assegurar que se tratava de um

instrumento de recolha de dados valido e fiavel. Parafraseando Fox (1987:403), “A qualidade
da investigacdo nao pode ser melhor que a qualidade dos métodos que se utilizam para

recolher e analisar os dados”.

Nesta ordem de ideias, os instrumentos de recolha de dados em investigacao

educacional devem reunir um conjunto de requisitos, entre os quais Bisquerra (1989:91)

destaca a validade e a fiabilidade, por serem dois dos mais importantes para assegurar a

qualidade dos dados. Em idéntica linha de pensamento, De Ketele e Rogiers (1999:220)

asseguram que a validacao dos instrumentos de recolha de dados € uma condicao essencial

para garantir o rigor cientifico da investigacdo, contribuindo para que as informacdes a tratar

Sejam as necessarias e suficientes, e reflictam a realidade a tratar, respondendo, assim aos

objectivos do estudo proposto.

Os mesmaos autores (/dem, ibidem) salientam, ainda, que:

A validacao da recolha de informacdes é o processo pelo qual o investigador ou o avaliador
se assegura que aquilo que quer recolher como informacdes, as informacdes que recolhe
realmente e 0 modo como as recolhe servem adequadamente o objectivo da investigacéo.
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Como podemos defender, ndo é suficiente conceber um bom instrumento de recolha de
dados. Importa, sobretudo, que a informacao recolhida seja a necessaria de forma a concretizar
0s objectivos da investigacdo. Ou seja, a validade de um instrumento ¢, seguramente, um dos
melhores indicadores da sua qualidade, uma vez que revela se, de facto, o instrumento esta a
medir 0 que se pretende medir. E nesta ordem de ideias que Moreira (2004:333) afirma que nos

contextos de investigacao

confirmar ou infirmar uma teoria através de um estudo empirico implica poder afirmar que
os instrumentos de medida utilizados avaliam de modo valido as variaveis incluidas na teoria
e vice/versa.

Além disso, é preciso ter em linha de conta que o processo de recolha de informacdes
“ndo & um processo linear consistindo num vaivém continuo entre aquilo que se pretende
procurar, a realidade com que se é confrontado e a evolucdo da reflexdo pessoal” (De Ketele &
Rogiers, 1993:240).

No que concerne a validade dos instrumentos de recolha de dados, Bisquerra (1989:91)
refere que “a maioria dos autores coincide ao assinalar diversos tipos de validade e os
procedimentos adequados para a estimar”. Aponta como métodos principais para estimar a
validade de um instrumento, a validade de construto, a validade de conteido e a validade de
critério esta ultima com duas possibilidades — validade concorrente e validade preditiva, e ainda
a validade aparente (idem. ibidem).

Podemos, entdo concluir com Messick (1989)= que as preocupacdes com a validade de
um instrumento constituem “um imperativo em qualquer situacdo na qual seja necessario
avaliar”, independentemente dos contextos ou dos métodos usados.

Para além da validacdo de um instrumento de recolha de dados, deve avaliar-se
igualmente a sua fiabilidade>. Esta caracteristica possibilitara que numa investigacao se utilize o
mesmo instrumento de recolha de dados em diferentes momentos, perante as mesmas
circunstancias e produzir resultados semelhantes (Morgado 2000). De ketelle e Roegiers

(1993:81) corroboram esta ideia ao referirem que:

A fiabilidade ¢ uma qualidade que consiste em encontrar os mesmos resultados, quer em
pessoas diferentes quer numa mesma pessoa em momentos diferentes.

= Citado em Moreira (2004:333)
= Fox (1987:404) define fiabilidade como “a exactidao dos dados, no sentido da sua estabilidade, repeticao ou precisao
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Por seu turno Moreira (1994:167) considera que uma investigacdo “é fidve/ se
resultados semelhantes puderem ser obtidos por outros investigadores utilizando as mesmas
questdes e 0s mesmos critérios de amostragem”.

No nosso caso, o processo de validacdo do instrumento de recolha de dados ocorreu em
dois momentos diferentes, envolvendo uma validacéo a priori * e uma validacao a posteriori .
Comecamos por elaborar grelhas para construir o questionario, contendo os objectivos que
pretendiamos alcancar com a investigacdao e aos quais fizemos corresponder um numero
consideravel de questdes, baseadas na revisao bibliografica efectuada, na legislacdo consultada
€ na nossa experiéncia profissional.

Quando consideramos que o processo de elaboracdo das grelhas tinham obtido uma
consisténcia significativa, iniciamos o processo de validacdo a priori, com o intuito de averiguar a
fiabilidade (ou fidelidade) do questionario. Agrupamos os itens (questdes) pelas dimensdes de
analise e consultamos alguns especialistas na area de desenvolvimento curricular,
desencadeando, assim, um processo de validacao a priori; comummente designado por acordo
de juizes (Morgado, 2000; Coutinho, 2005; Almeida & Freire, 1997), através do qual estes se
pronunciam sobre a pertinéncia e a adequacao das questdes ao conteudo a avaliar. Era nossa
pretensao que estes especialistas nos informassem se o contelido das questoes do questionario
abrangia os aspectos mais importantes dos conceitos em estudo. De acordo com as propostas
de alteracao sugeridas pelos juizes procedemos aos respectivos reajustamentos do questionario.
Apds procedermos aos reajustamentos na primeira versao do questionario entregamo-lo para
testar a um grupo de professores com caracteristicas semelhantes aos da amostra®.
Procedemos, assim, a um pré-feste que teve como intuito verificar a clareza da linguagem
utilizada e eventuais alteracdes inerentes a elaboracao das questdes, aferindo deste modo néo
s6 a sua validade, como a adequacao das mesmas aos objectivos definidos e a tematica da
investigacao.

O grau de fiabilidade de um instrumento de recolha de dados pode expressar-se
mediante um coeficiente de correlacdo, referido normalmente como coeficiente de fiabilidade,
baseando-se nas correlacdes existentes entre os resultados obtidos (Morgado, 2000; Bisquerra,

1989; Fox, 1987; Almeida e Freire, 1987). Dos diversos métodos possiveis para calcular o

= Segundo De Ketele e Roegieur (1999:229) “quando um dispositivo se baseia na utilizacdo de um utensilio determinado, é necessario validar
esse utensilio antes de o utilizar. Esta validacdo é uma validacéo a priori”

= (idem:230) “quando o dispositivo de investigacdo ndo se baseia num utensilio preciso que deva ser validado a priori, é necessario recorrer a
uma validacéo a posteriori da recolha de dados. E o caso, por exemplo da investigacdo exploratoria...,nas quais seria contrario ao proprio espirito
da intervencao ter um utensilio inteiramente determinado antecipadamente.

= O pré-teste do questionario foi aplicado a professores do 2° e 3° ciclo do ensino basico de trés escolas dos concelhos da Pévoa de Lanhoso,
de Vila Verde e da Pdvoa de Varzim.
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coeficiente de fiabilidade* do questionario, optamos, como forma de validacdo a posteriori, por
calcular o coeficiente Alfa de Cronbach por dimensdo. Autores como Bisquerra, (1989); Aimeida
e Freire (1987) e Hill e Hill (2008) referem o coeficiente de Cronbach como um dos métodos
mais aconselhado para avaliar a consisténcia interna* de um instrumento, cujos itens
apresentam varias alternativas de resposta em funcéo de uma determinada escala de valores -
escala de Likert®. Contudo, e como refere (Morgado, 2003:406), o valor do coeficiente Alfa de
Cronbach “oscila entre 0 e 1, nao existindo unanimidade em relacao ao valor a partir do qual se
pode dizer que o instrumento é fiavel”.

No nosso caso, os resultados obtidos através do calculo do coeficiente Alfa de Cronbach séo os
que se apresentam no quadro V.

Alpha de Cronbach N de
ltens
Dados de opiniao: 1.1a 1.6 0,411 6
Praticas de articulacao curricular na escola: 4.1 a | 0,724 36
4.36
Constrangimentos 0,756 17
Praticas 0,688 19

Quadro V - Alfas obtidos de acordo com as dimensdes do questionario

Considerando que 0,50 ¢ um valor aceitavel, a analise dos resultados do quadro 1
permite-nos verificar que todas as dimensdes apresentam um valor de alfa de Cronbach
superior, 0 que nos permite considerar a existéncia de consisténcia interna no instrumento por
nos utilizado para a recolha de dados. Importa contudo salientar que, autores, como Fox (1987);
Hill e Hill (2008); Pestana e Gageiro (2003: 543)¥ indicam, para um questionario baseado
essencialmente na escala de Likert, o valor de 0,7 como razoavel. Adoptando a segunda
indicacao, podemos verificar que, no geral, as nossas perguntas se situam no parametro do
razoavel, sendo que as questdes relativas a primeira dimensao sao as que apresentam um alfa
de cronbach menos aceitavel. Em nosso entender, tal situacao podera ficar a dever-se ao facto
de duas perguntas desta dimensao estarem elaboradas pela negativa. Reconhecemos todavia,

que se trata de um questionario elaborado por nos de raiz e que, seguramente, carecera de

= Bisquerra (1989:92-93)

= “Consisténcia interna — € uma analise estatistica utilizando o alfa de Cronbach ou as formulas de Kuder-Richardson” Bisquerra (1989:93).
= “Este tipo de escala foi desenvolvido por Rensis Likert em 1932”. Hill & Hill (2008:138)

= Conforme Morgado (2003:407).

57 Alpha de Cronbach: 1 - 0,9 Muito boa; 0,9 — 0,888 — 0,7 Razoavel; 0,7 — 0,6 Fraca; <0,6 Inéavei
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alguns ajustes que permitam aperfeicoar a sua consisténcia interna, com vista a utilizacdo em

futuros trabalhos de investigacéo.

5.4.2. Andlise Documental

A analise documental ¢ uma técnica de recolha e verificacdo de dados muito utilizada na
pesquisa em ciéncias sociais e humanas, contudo, tem vindo a assumir cada vez maior
importancia na investigacao educativa, visando “o acesso as fontes pertinentes, escritas ou nao,
e, a esse titulo, faz parte integrante da heuristica da investigacdo”. (Saint-Georges (1997: 30).

Autores como Cohen e Maniou (1990), Bogdan e Byklen (1994), Igea, e al, (1995),
Tuckman (2002), Quivy e Campenhoudt (2003), defendem o uso de duas ou mais técnicas de
recolha de dados como fontes de informacdo numa investigacdo. Tal facto permite ao
investigador, recorrer a varias perspectivas sobre a mesma situacao, bem como obter
informacao de diferente natureza procedendo posteriormente a comparacoes entre as diversas
informacdes efectuando assim a triangulacdo da informacao obtida.

Também para Flores (1994), na analise documental os documentos surgem como fonte de
dados para o investigador, implicando a sua analise um conjunto de transformacdes, operacdes
e verificacdes realizadas a partir dos mesmos, como a finalidade de lhes conferir um significado
relevante no ambito do problema/objecto de investigacao.

Sustentando-nos nas opinides dos autores citados, como forma de conferir maior
sustentabilidade ao estudo, atenuando possiveis limitacdes inerentes a aplicacao do inquérito
por questionario por nés utilizado, recorremos para o efeito a analise documental, circunscrita a
uma analise de conteudo, processo em que o investigador se assume como o “instrumento” de
recolha de dados, aspecto a que nos referiremos mais adiante.

Essa analise centrou-se, no estudo de dados legislativos e nos documentos pedagogicos
elaborados pelo Agrupamento (Projecto Educativo e Projectos Curriculares de Turma) cruzando-
0s com os resultados do inquérito por questionario sobre a problematica em estudo.

0 facto de esta técnica depender das fontes existentes e de facil acesso ao pesquisador ou
gue nos possam ser facultadas, da sua melhor ou pior qualidade, representatividade e
originalidade, constitui algumas limitacbes neste tipo de recolha e tratamento de dados.

Apresentaremos de seguida algumas das técnicas de recolha de dados e os procedimentos

adoptados aquando da elaboracao do questionario e da matriz de analise documental.
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5.5. Técnicas de analise de dados

O objectivo principal subjacente a realizacdo de um projecto de investigacdo parte do
pressuposto de que os dados recolhidos serdo alvo de uma subsequente analise e interpretacao
dos mesmos. No nosso caso, procedemos a realizacao de uma analise estatistica de dados
recolhidos pelo questionario, uma vez que se compunha quase exclusivamente de questbes
fechadas, recorrendo a técnicas e medidas estatisticas que nos permitissem encontrar algumas
respostas para as questbes levantadas, ao mesmo tempo que nos ajudassem a clarificar a

tematica em estudo.

5.5.1. Procedimentos estatisticos

A realizacdo de um projecto de investigacao requer, de quem o realiza, um interesse real
sobre o tema em estudo, pois este apresenta-se quase sempre como uma questao por resolver,
como uma duvida que se levanta e para a qual se procura uma resposta mais ou menos
conclusiva. No nosso caso, procuramos estudar as concepcoes sobre articulacao curricular dos
professores e averiguar se as praticas de articulacao curricular se relacionam com o sucesso
e/ou insucesso escolar dos alunos, bem como identificar factores que a facilitam, ou dificultam.

Para tratar os dados obtidos recorremos a um conjunto de procedimentos estatisticos. De
acordo com Sousa (2005:291), de entre as varias técnicas de tratamento e analise de dados, “a
estatistica tem vindo a adquirir um papel preponderante”.

Para o efeito, socorremo-nos do programa SPSS (Statistical Package for the Social
Siences), versdo 17.0 para Windows, uma vez que, como refere Pereira (1999:10), “o SPSS é
uma poderosa ferramenta informatica que permite realizar calculos complexos, visualizar os
seus resultados, em poucos segundos”.

Na analise estatistica dos dados, privilegiamos as seguintes medidas:

aj- Distribuicdo de frequéncia - a distribuicao de frequéncia “refere-se a frequéncia com que
aparece determinado resultado, se aparece muito frequentemente ou raramente” (Sousa,
2005:300). E, uma das técnicas mais utilizadas neste tipo de estudos, em que a organizacao
dos dados recolhidos é feita através do seu agrupamento de categorias, traduzidas em termos
de quantidades e percentagens, permitindo-nos dizer com que frequéncia aqueles dados se
encontram representados na amostra;

b) - Medidas de tendéncia central - no nosso caso concreto e concomitantemente a tantos

projectos de investigacao, o uso de medidas de tendéncia central apresentou-se como uma
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metodologia correcta, sendo que recorremos as mais conhecidas e utilizadas: média e desvio-
padrao. A média, nao € mais do que a média aritmética e que apesar de nos poder dar um valor
“enviesado” Brymane Cramer, (1993:103), é ainda, segundo Coutinho (2005:141), “de longe a
mais utilizada”, apresenta-se conforme Tuckman (1994:370) como a “soma dos resultados
obtidos divididos pelo numero deles”, apresentando-nos assim um resultado médio com o qual
podemos estabelecer comparacoes.

No que concerne a leitura dos valores da média aritmética encontrados, e de modo a lhe
conferir sentido, perfilhamos o critério defendido por Morgado (2000), que apresentamos em

forma de quadro=.

Média da avaliagao Significado da avaliacéo
1.0a2.5 Claramente inadequado
26a35 Indefinicio avaliativa
3.6a5.0

Claramente adequado

Quadro VI - valores da média e significado da avaliacdo

c)- Medidas de dispersdo — Também apelidadas por medidas de variabilidade, as
medidas de dispersao determinam as variacoes dos valores individuais a partir da média, da
mediana e da moda (Oliveira, 2000), ou seja, possuem a finalidade de medir ou determinar a
concentracdo ou distribuicdo de valores em elacdo a um valor central. Sdo, por isso, medidas
comparativas, pois quanto maior for o valor obtido, maior sera a dispersao.
O desvio-padrao indica a “dispersdo dos resultados”, ou seja, “quanto maior for o desvio -
padrdo, mais dispersos estdo os resultados relativamente & média” (Tuckman, 1994:377),
indicando-nos, assim, o grau de consenso, entre os respondentes.

De modo a facilitar a interpretacdo dos valores de dispersao, Morgado (2000: 126)

identifica alguns critérios, que apresentamos em forma de quadro:

Valor do desvio-padrao Nivel de consenso
0,00a0,29 Consenso alto
0,30 a 0,59 Consenso moderado/ alto
0,60 a 0,89 Consenso moderado/ baixo
Mais de 0,90 Consenso baixo

Quadro VIl - valores do desvio-padrao e grau de consenso

3 Adaptado de Morgado (2000:126)
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d)- Medidas de relacdo — as medidas de relacdo, como o préprio nome indica, permitem
avaliar a presenca ou auséncia de relacdes entre duas ou mais varidvers (Bisquerra, 1989). No
nosso caso concreto, recorremos ao coeficiente de correlacdo de Pearson.

Para (Almeida & Freire, 1997; Fox, 1987 e Bisquerra, 1989), o coeficiente de correlacéo
apresenta-se como wuma medida de associacdo entre duas ou mais varidvers, variando entre o
+1,00 e -1,00, sendo que O corresponde & auséncia de uma relacao entre as variaveis. Deste
modo, a correlacao pode ser negafiva ou positiva, sendo que a primeira indica-nos que as
variaveis apresentam uma relacao entre si embora variem em sentido oposto. Caso o valor da
correlacao seja positivo indica-nos que a relacdo entre as variaveis varia no mesmo sentido. Para
analisar as correlacfes obtidas recorre-se a uma matriz de correlacdo, definida segundo
Morgado (1998:221), como “uma tabela que representa os coeficientes de correlacao entre
variaveis distintas, identificando-se nesta matriz os possiveis pares de relacdes”.

De forma a facilitar a interpretacéo e leitura dos coeficientes de correlacao representados

na matriz, Pestana e Gageiro (2003:189) sugerem os seguintes critérios expostos no quadro VI

Valor do coeficiente de correlacéo Nivel de relacao
<0,20 Relacao muito baixa
0,20-0,39 Relacao baixa
0,40-0,69 Relacédo moderada
0,70-0,89 Relacéo alta
0,90-1.00 Relacdo muito alta

Quadro VIl - Valores do coeficiente de correlacéo e nivel de relacao

(Adaptado de Pestana & Gageiro, 2003:189)

Para o efeito tivemos em conta a opiniao de varios autores que consideram que coeficientes
com valor 20,30 sdo aceitaveis.

Uma vez que este segmento do trabalho se destina as técnicas de analise de dados, convém
lembrar que o questionario foi organizado a partir de quatro dimensdes de analise, cada uma
delas integrando um universo variavel de itens. Os resultados obtidos foram tratados segundo as
técnicas de tratamento referidas e organizadas em tabelas e graficos com o objectivo de facilitar

a sua leitura.

= Adaptado de Morgado (1998), e Moreira (2004:88).
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5.5.2. Analise de contelido

Para analise dos documentos anteriormente referidos e das questbes abertas do
questionario utilizamos a técnica da analise de conteudo, uma vez que é uma técnica susceptivel
de desocultar as mensagens inscritas num texto ou as percepg¢des dos inquiridos.

A analise de conteudo foi definida como uma “técnica de investigacao para a descricao
objectiva, sistematica e quantitativa do conteudo manifesto da comunicacao” (Berelson, 1952,

cit.por Bisquerra, 1998:113). Todavia, Vala (1986:104) menciona que

0 material sujeito a analise de conteido é concebido como o resultado de uma rede
complexa de condicdes de producao, cabendo ao analista construir um modelo capaz de
permitir inferéncias sobre uma ou varias condicdes de producgéo.
Trata-se de uma analise qualitativa, na qual é a “presenca ou auséncia de uma dada
caracteristica de conteudo ou de um conjunto de caracteristicas num determinado fragmento de

mensagem que é tomado em consideracdo” (Bardin, 1995:21).

De acordo com Vala (1986:104), esta técnica de andlise baseia-se na

desmontagem de um discurso e na producao de um novo discurso através de um processo
de localizacdo - atribuicdo de tracos de significacdo, resultado de uma relacdo dinamica
entre as condicdes de producado do discurso a analisar e as condicdes de producdo da
analise.

Sendo essencialmente uma analise estrutural, que recai em documentos de natureza
variada, a analise de conteudo permite “efectuar inferéncias que levem ao real conteudo
manifesto e ndo apenas ao aparente” (Sousa, 2005: 65). E nesse sentido que Bardin (1995: 38)
refere que, “a analise de contudo aparece como um conjunto de técnicas de analise das
comunicacoes, que utiliza procedimentos sistematicos e objectivos de descricdo do conteudo
das mensagens”. Uma posicao corroborada por Vala (1986:104), ao considerar que a analise de
conteudo “como técnica pode integrar-se em qualquer dos grandes tipos de procedimentos
logicos de investigacao e servir igualmente os diferentes niveis de investigacao empirica”.

Segundo (Osgood, 1959, cit. por Vala, 1986), a andlise de conteldo apresenta trés
orientacdes: “analise de ocorréncias, analise avaliativa, analise associativa”, responsabilizando-
se cada investigador pela orientacao do seu estudo.

Contudo, Vala (1986, 108-109) refere que qualquer que seja a direccdo tomada, esta

pressupde o seguinte tipo de operacdes minimas:
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-Delimitacao dos objectivos e definicdo de um quadro de referéncia tedrico

orientador da pesquisa;

- Constituicdo de um corpus;

- Definicao de categorias;

- Definicao de unidades de analise;

- A quantificacao

Finalmente, qualquer plano de analise de contetido pressupde a elaboracao de um
conjunto de procedimentos que permitam assegurar a sua fidedignidade e validade.

Uma analise de conteudo prevé, segundo Vala (1986:114) a “definicdo de trés tipos de
unidades: unidade de registo, unidade de contexto e unidade de enumeracao”.

Embora existam outros tipos de unidades de analise, realizamos a presente analise com
base em dois tipos de unidades: 1 - unidade de registo; 2 — unidade de enumeracéao.

Relativamente a primeira, Bardim (2008:130) assegura tratar-se da “unidade de
significacao a codificar e corresponde ao segmento de contetdo a considerar como unidade de
base, visando a categorizacao e a contagem frequencial”.

No que concerne a segunda, Vala (1986: 115) afirma tratar-se da “unidade em funcéo da
qual se procede a quantificacdo”, o que possibilita contabilizar as frequéncias das categorias.
Deste modo, o conteudo das questdes abertas do questionario foi analisado com recurso a
técnica de analise de conteudo, constituindo esta um recurso eficaz de sistematizacao da
informacéao recolhida, permitindo-nos compreender de forma mais concreta qual a posicao dos
inquiridos face ao nosso objecto de estudo.

No que concerne a analise do conteudo das questdes abertas dos questionarios,
efectuamos um primeiro levantamento da informacao contida no corpus de cada resposta para
posteriormente ser organizada e apresentada complementarmente as dimensdes com que
apresentam maior relacao.

0 mesmo se passou com a analise documental, que incide na analise dos documentos
que regem o agrupamento a que pertencem os docentes inquiridos. E o caso do seu Projecto
Educativo, e dos Projectos Curriculares de Turma. Convém lembrar que, para Bardin (2002:46),

a analise documental sera:

Uma operacao, ou conjunto de operagdes visando representar o conteido de um documento
sob uma forma diferente da original, a fim de facilitar, num estado ulterior, a sua consulta e
referenciacdo [...] de tal forma que este obtenha o méximo de informacédo (aspecto
quantitativo), com o maximo de pertinéncia (aspecto qualitativo).
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Em ambos os casos, salienta-se a pertinencia do material a analisar (especificamente
documentos, no caso da analise documental) e o objectivo do seu uso, que, neste caso, é
meramente o da condensacao de informacoes e sua posterior analise para, a partir dai retirar
conclusdes sobre algo, evidenciar factores que se destacam sobre uma situacdo, de modo a

poder inferir sobre uma realidade com base no contetido das mensagens.

Para terminar, convém referir que os resultados da analise de conteudo serao
apresentados em articulacdo com a analise dos resultados das questdes fechadas do
questionario. Pensamos que isso contribuira para consolidar os resultados da investigacao, ou
seja, a abordagem qualitativa ajudar-nos-a a interpretar os resultados obtidos através da
abordagem quantitativa permitindo a sua confirmacao ou infirmacao. Importa, ainda, realcar que
nao recorreremos a certos procedimentos estatisticos, tais como a analise factorial uma vez que
0 periodo temporal a que esta sujeito este trabalho nao permite a utilizacdo dessa técnica de

analise de dados.

5.5.3. Elaboracéo da matriz de analise de contetdo

A analise efectuada aos Projectos Curriculares de Turma (PCTs), tinha como objectivo
essencial recolher alguns dados significativos sobre os elementos em estudo. Deste modo,
procedemos a elaboracdo de uma matriz de analise (anexo 2), com base nos seguintes
elementos: objectivos, dimensdes, categorias e indicadores.

Na elaboracao da matriz de analise, tivemos em atencao os procedimentos a ter nesta
fase de trabalho e que consistem na - escolha dos documentos a serem analisados; na
formulacao dos objectivos; na construcao das categorias e sub - categorias e indicadores que
fundamentam as unidades de registo (Bardin, 2008).

Assim, e na impossibilidade de analisarmos todos os PCTs existentes na escola em
estudo, procedemos a uma seleccéo aleatoria dos mesmos de forma a constituirmos o corpus
documental. Importa contudo referir, que o facto de termos adoptado como critério a seleccao
aleatoria dos documentos, nao deixamos de nos preocupar com a sua representatividade na
amostra, consequentemente, a representatividade da escola foi também um dos critérios de
seleccao (Vala, 1986).

Na escola em estudo, recolhemos trés PCTs de cada um dos anos de escolaridade do 2°

e 3° ciclo, num total de 15 PTCs.
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Com o intuito de dar resposta aos objectivos do nosso estudo, orientamos a nossa analise
documental pelos seguintes propasitos:

(1) Conhecer as decisdes de articulacao curricular existentes nos PCTs.

(2) Analisar a relacdo entre articulacao curricular e sucesso educativo.
Seguidamente, procedemos a elaboracdo das dimensdes que pretendemos analisar e a
definicao, a priori, das categorias e sub-categorias que norteariam a analise, para, como
sustenta Vala (1986:111), podermos proceder a “deteccdo da presenca ou da auséncia dessas
categorias no corpus”.
Nesse processo de categorizacdo socorremo-nos, como afirma Bardin (2008:145), a uma
“operacdo de classificacdo de elementos constitutivas de um conjunto por diferenciacao”,
seguida de um “reagrupamento segundo o género (analogia)”, e de acordo com “critérios
previamente definidos”.

Esta etapa do nosso trabalho esta representada, no que concerne as categorias e

indicadores referentes as 4 dimensdes em analise no (Quadro IX) seguinte

Dimensao - A

Concepcdes de articulacao Curricular

Esta dimensao diz respeito ao modo como os professores se referem a articulacéo curricular vertical e horizontal

Indicadores
e Referencias a articulacao vertical
e Referencias a articulacdo horizontal
Dimensao - B

Planificacéo da Articulagéo Curricular

Esta dimensao abarca uma categoria que permite recolher as planificagdes das praticas de articulacao curricular dos

professores envolvidos na elaboragdo dos PTCs

Indicadores
* Planificacdo de praticas de articulacdo vertical e/ou horizontal ao nivel de contetdos
e Planificacdo das actividades de articulagéo curricular
e Professores e disciplinas envolvidas
e Definicdo de estratégias de actuacdo com os alunos

Dimensao - C

Avaliacao dos constrangimentos a articulacéo curricular

Nesta dimenséo iremos albergar os constrangimentos sentidos pelos docentes na implementacdo da articulacao

curricular
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Indicadores
¢ Dificuldades ao nivel da articulacdo de contetdos
e Dificuldade de articulacéo a outros niveis
e Factores que dificultam a implementacéo de estratégias de articulacédo entre os professores
Dimensao - D

Articulacao Curricular e sucesso educativo

Com esta dimensao pretendemos avaliar até que ponto a articulagéo curricular influencia o sucesso educativo dos

alunos

Indicadores
e Reconhecimento da articulacéo curricular como factor facilitador de sucesso educativo

e Efeitos da articulacdo no (in)sucesso educativo

Quadro IX: Dimensdes da investigacdo: categorias e indicadores referentes as dimensdes da analise de
conteudo

Construidas as dimensodes e categorias da analise documental, sujeitamos as categorias
a um teste de validade interna.

Seguindo a linha de pensamento de Vala (1986:113), procuramos, assegurar a
“exaustividade e exclusividade” das categorias, no sentido de garantir que “todas as unidades de
registo [pudessem] ser colocadas numa das categorias” e que a mesma unidade de registo so
pudesse “caber numa categoria”.

Procuramos também, garantir a fidelidade da analise do codificador que como afirma
Ghiglione e Matalon (1993:216), pode ser “procurada nos planos inter-codificador e intra-
codificador”.

Assim, com a finalidade de verificarmos se a analise seria a mesma, para que 0S
resultados aparecessem independentemente do codificador que os recolhe e analisa, recorremos
ao plano intra-codificador, “analisando o mesmo texto em dois momentos diferentes” (/dem,

1bidem).
5.6. Populacdo e Amostra
A populacao - alvo do estudo é constituida pela totalidade dos professores do 2° e 3°

ciclos do Ensino Basico que, no presente ano lectivo, leccionam num agrupamento do Distrito de

Braga.
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Foi nossa pretensao constituir uma amostra representativa® da populacdo em estudo,
evitando criar uma amostra demasiado grande ou excessivamente pequena.

0O calculo do tamanho da amostra foi realizado com base na seguinte formulas:

_
1+~ X=0,05
N Erro =0,03
=7, 1X/2=0,975
1_2 2 = =y,
2 4e 7-1.96
e=ero
n0=1067,072
n=74.42058

z = Inverso da distribuicdo cumulativa normal padrao. A distribuicao tem uma média igual a
zero e um desvio-padrao igual a um.

Para constituir a amostra de conveniéncia encetamos alguns procedimentos que importa
salientar. Assim, contactamos via telefone o Conselho Executivo do agrupamento solicitando
autorizacao para realizar um estudo sobre a importancia da articulacao curricular para o (in)
sucesso escolar dos alunos no 2° e 3° ciclo do ensino basico.

Apds anuéncia e colaboracao, agendamos uma reunidao para entrega dos questionarios
em quantidade suficiente para serem distribuidos aos professores. Numa primeira fase, a
distribuicao foi feita aos coordenadores de departamento que por sua vez, os fizeram chegar a
todos os professores em reuniao de departamento e que depois de preenchidos procederam a
sua recolha.

Assim, relativamente aos docentes respondentes, procurou-se identificar aspectos que
poderiam ser relevantes em funcao das questdes do questionario: idade, género, tempo de
servico e tempo de servico na escola actual, habilitacdes, situacao e categoria profissional, nivel

de docéncia e cargos que desempenha. Deste modo, obteve-se a seguinte caracterizacao:

© Na opinido de Bryman & Cramer (1993:122), “Uma amostra s6 se considera representativa quando pode ser tratada como se fosse a propria
populacao”.
= A formula foi retirada do livro: Sampling: Design and analysis; Autor: Sharon L. Lohr; Duxbury Press, 1999.(USA).
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5.6.1. Caracterizacdo da amostra

A amostra em estudo foi constituida a partir de uma populacdo de 80 professores, que
integram um Agrupamento Vertical de Escolas do Distrito de Braga. Sendo de 74 o nimero de
professores que deviam integrar a amostra, procuramos garantir que nos fosse devolvido esse
numero de questionarios, sem no entanto descurar a hipotese de podermos analisar 0s que nos
fossem devolvidos para além deste universo.

Os elementos que constituem a nossa amostra foram inquiridos sobre um conjunto de
variaveis independentes que nos permitissem caracteriza-la: idade, sexo, tempo de servico,
habilitacdes académicas, situacdo profissional, area de ensino e ano (s) de escolaridade que
leccionam. Para facilitar a leitura dos dados obtidos, os dados foram apresentados com o

recurso a apresentacao de tabelas e graficos.

Idade

Quanto a variavel idade, verifica-se que esta se encontra distribuida, ndo de forma muito

uniforme, por diferentes faixas etarias, tendo estabelecido como limites dessa gradacdo os

individuos com menos de 30 anos e os individuos com mais de 50 anos.

Idade

BEMenos de 30 anos
B)De 30 a 40 anos
B)De 41 a 50 anos
BEMais de 50 aros

Grafico |: caracterizacdo da amostra em funcao da idade

107



Capitulo V — Metodologia da investigacao

Verifica-se que uma minoria — cerca de 6,8% - se apresenta com idades inferiores a 30
anos. A maioria dos inquiridos, cerca de 56,8%, apresenta idades compreendidas entre os 30 e
os 40 anos, tendo 27% dos inquiridos idades compreendidas entre os 41 e os 50 anos. Os
restantes 9,5% apresentam idades superiores a 50 anos. A analise do grafico permite concluir
que se trata de uma amostra em que a incidéncia dos individuos apresenta idades

compreendidas entre os 30 e os 50 anos.

Sexo

A amostra em estudo é constituida por 74 elementos, em que 56 sdao do sexo feminino
(75,7%) e 18 do sexo masculino (24,3%). Como pode verificar-se a maioria dos inquiridos sado
mulheres, 0 que, se ajusta ao que se tem verificado nos estudos deste género. Na verdade, no

caso da educacao o numero de professoras continua a ser superior ao numero de professores.

Sexo

24,3%

B Femininn

@ Masculino

Grafico ll: caracterizacdo da amostra em funcdo do sexo

Tempo de Servico até 31 de Dezembro de 2008

Quanto ao tempo de servico, verifica-se que 17,57% dos professores possuem mais de
20 anos de servico até 31 de Dezembro de 2008, nao deixando de ser significativo que 31,08%
dos inquiridos tenham mais de quinze anos de servico. Quando nos referimos aos professores

que exercem funcdes ha 5 ou menos anos, a percentagem de inquiridos é de apenas 14,86%.
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Nao podemos deixar de referir que apenas uma pequena percentagem de inquiridos, 9,46%,

exercem funcdes docentes ha mais de 25 anos.

Tempo de servigo até 31 de Dezembro de 2008

9,46% 14,86%

W Até 5 anos
17,57% B De6e 10anos

W Dellel5anos
17.57%
WM Del6e20anos
WmDe2lz25anos

31,08% = Maisde 25 anos

Grafico lll - caracterizacdo da amostra em funcéo do tempo de servico

Tempo de Servico na Escola actual

Pela analise ao grafico verificamos que, 31,07% dos professores exerce funcdes nesta

escola entre 6 e 15 anos, no entanto a maioria, 68,92%, dos professores encontra-se a leccionar

neste agrupamento ha menos de 6 anos.

Tempo de servico na escola actual

4,05%
13,51%

13,51% W Ate 5 anos
WM Ceballancs
mCellalsancs

hi,97% BLCelGal0anos

Grafico IV - caracterizagdo da amostra em fungdo do tempo de servico na escola
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Habilitacdes Académicas

No que diz respeito as habilitacdes académicas, verifica-se que 89,2% dos inquiridos
possuem o grau de licenciatura e apenas uma minoria, - 1,4% - possui apenas como habilitacao
académica o grau de bacharelato. Cerca de 10% possuem como habilitacdo académica o grau
académico de mestre, os dados apresentados permite-nos concluir que a maioria dos nossos
inquiridos revela habilitacdo prépria para a docéncia, existindo uma minoria que foi investindo na

sua qualificacdo profissional.

Habilitagbes académicas

9,5% 1,4%

M Bacharelato
Licenciatura

M Mestrado

89,2%

Grafico V - caracterizacao da amostra em funcao das habilitacdes académicas

Grupo de Docéncia

No que diz respeito ao grupo de docéncia, verifica-se uma grande diversidade de
respostas, uma diversidade compreensivel e que revela a variedade de grupos de docentes e
onde os respondentes se integram. No entanto, podemos constatar que o maior nimero de
docentes sao do grupo/departamento de Matematica e Ciéncias Experimentais — com cerca de
31 elementos seguindo-se o grupo/departamento das Linguas - com 18 professores — o
grupo/departamento de Ciéncias Sociais e Humanas - com 13 professores, e por ultimo o

grupo/departamento das Expressdes - com 12 elementos -. Como se pode verificar, estamos
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perante um grupo heterogéneo em termos de grupo de docéncia, o que nos indica a partida que

a nossa amostra é constituida por elementos de diferentes anos e grupos lectivos.

Grupo de docéncia

10

Portugués-Francés
Portugés-Inglés
Matematica - Ciéncias Nat
Educagao Fisica 2.2 ciclo
Portugués

Latime Grego

Francés - 3.2 ciclo

Inglés - 3.2 ciclo

Historia - 3.2 ciclo
Geografia

Economia e Contabilidade
Matematica- 3.2 ciclo
Fisica-Quimica

Biologia e Geologia
Educagao Tecnologica
Informatica

Artes Visuais

Educacdo Fisica - 3.2 ciclo
Educagao Especial

Portugués-Estudos Sociais-Histéria

Grafico VI - caracterizacdo da amostra em fungédo do grupo de docéncia

Situacéo profissional

No que diz respeito a situacao profissional, verificamos que 62,2% dos inquiridos
pertence ao Quadro Escola, 23% sdo contratados, o que revela uma situacdo mais precaria em

termos de carreira, e 14,9% sao professores do Quadro de Zona Pedagdgica
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62,2%

Situacado profissional

23%
W Contratado

14,9% ™ Quadro de zona
pedagogica

= Quadro de escola

Grafico VIl - caracterizacdo da amostra em funcao da situacéo profissional

Categoria profissional

Do total dos 74 inquiridos e embora 62,2% dos inquiridos pertencam ao Quadro Escola,

apenas 9,46% destes professores estdo posicionados na categoria de titulares. A grande maioria

89,19% dos professores nao é titular.

89,2%

1,4%

Categoria profissional

9,46%

m Nenhuma das citadas
m Professor titular

Professor ndo titular

Grafico VIII - caracterizacao da amostra em funcéo da categoria profissional

Nivel de docéncia
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No que concerne a caracterizacao dos inquiridos em funcdo do nivel de docéncia,
podemos constatar que a maioria dos respondentes, 71,6% pertence ao terceiro ciclo do ensino

basico, completando a amostra 28,4 % que leccionam o 2° ciclo do ensino basico.

Nivel de docéncia

m2.2ciclo

w3 %ciclo

Grafico IX - caracterizacdo da amostra em funcdo do nivel de docéncia

Cargos que desempenha

No ultimo item de caracterizacdo da populacdo-alvo e no que respeita aos cargos
desempenhados pelos professores, verifica-se que existe uma certa heterogeneidade. Assim,
cerca de 39,2% ndo desempenha qualquer cargo, 37,8 % desempenham funcdes de Director de
Turma/Professor titular de turma e 14,9% desempenham outras funcdes ndo especificadas.
Verifica-se também que 5,4% desempenha funcdes de Coordenador do Departamento/

Coordenador de Conselho de Docentes e 2,7% funcdes de Director de Curso.
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Cargas que desempenha

B Nenhum

B Directorde turma/ Professar
titularde turma
Coordenador de departamento/

Coordenador de conselho de doc
W Directorde curso

37,.8% m Outro (s}

Grafico X - caracterizacdo da amostra em funcao dos cargos que desempenha

Em suma, se centrarmos a nossa atencdo numa caracterizacdo global da amostra,
verificamos que se trata de um conjunto de professores predominantemente do sexo feminino,
que apresenta alguma experiéncia, quer seja perspectivada em termos de experiencia de vida -
a inferir pela idade dos respondentes -, quer seja perspectivada em termos de experiencia
profissional — deduzida a partir do tempo de servico dos respondentes.

Verificamos também que a maioria dos nossos inquiridos possui habilitacdes
académicas para o ensino, existindo mesmo um conjunto de docentes que foi investindo na sua
formacao, através da realizacdo de uma pds-graduacao.

Os dados apresentados permitem-nos concluir que se trata de uma amostra que relne

condicdes para dar credibilidade ao estudo.
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Capitulo VI - Apresentacao e discussao dos resultados

No presente capitulo procedemos a apresentacao e discussao dos resultados obtidos.

Uma vez que o questionario abarca um elevado numero de itens (62 no total), decidimos
apresentar os resultados com base nas dimensdes definidas para a sua elaboracdo e dos
objectivos que, previamente definimos para o estudo. Para facilitar a leitura dos resultados,
procedemos a construcao de graficos, quadros e tabelas. Convém lembrar que, no nosso caso
concreto, definimos quatro dimensdes em torno das quais se estruturou o questionario (Quadro

1):

Dimensoes:

1. Articulacao curricular

2. Sucesso educativo

3. Praticas de articulacéo curricular

4. Constrangimentos a articulacao curricular

Quadro X - Dimensdes estruturantes do questionario

6.1. Articulacéo curricular

A articulacao curricular, pela importancia que se assume em termos de organizacao e
desenvolvimento curricular, tem vindo a revelar-se como um conceito central no ambito da
escola e da sala de aulas. Pautada por se apresentar como um conceito pluridimensional, ainda
hoje nos deparamos com algumas dificuldades tanto ao nivel da sua concepcdo como da sua
implementacao, sendo que nem sempre sabemos se esta & ou nao efectivada nas escolas.

Foi o facto da articulacao curricular se apresentar como um conceito tao importante e de
querermos saber como € que os professores a idealizam que nos levou a definir uma série de
itens que permitissem colocar em evidéncia as concepcOes atribuidas a esse conceito pelos
docentes.

Para o efeito, pedimos aos professores inquiridos que manifestassem o seu grau de
concordancia/discordancia relativamente a algumas afirmacdes que redigimos sobre articulacao

curricular.
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Articulagao Curricular

Conjunto de estratégias que dificultam o cumprimento
dos orogramas

Conjunto de procedimentos que permitem unir esforcos
para resolucao de problemas comuns identificados em
Conselho de turma/Censelho de docentes de zno

Estratégias de promocao da sequencialidade dos
contelidos em diferentes anos ou ciclos de aprendizagem

nterligacdo de saberes das diferentes disciplinas/areas
curriculares com vista & facilitar a aprendizagem dos
alunos

Conjuntao de procedimentos que tornam mais complexo
o processo de ensino/aprendizagem

Desenvolvimento de uma visao global e integrada do
conhecimento por parte do éluno

0,0 20,0 40,0 60,0

M Concordo totalmente M Concordo M Nac concordo nem discorde M Discordo M Discordototalmente

80,0

Grafico XI - Elementos/Concepcoes de articulacao curricular (dimensao 1)

Como se pode verificar pela analise do grafico X, as concepcdes de articulacdo curricular
propostas tém um peso diferenciado na opinido dos inquiridos. Constatamos que a maioria dos
professores (63,5%) considera que a articulacdo curricular se assume cComo UM Processo
propicio ao desenvolvimento de uma visao global e integrada do conhecimento por parte do
aluno, conceptualizando-a, por isso, como um conjunto de estratégias que promove e/ou facilita
a sequencialidade dos conteudos (63,5%).

Esta posicdo é assumida por alguns conselhos de turma ao nivel dos PCTs que
elaboram. Numa analise efectuada a alguns PTCs, esta percepcdo mereceu destaque em cinco,
dos quinze, PCTs do Agrupamento em estudo, como se pode depreender pela analise do

extracto seguinte:
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“ 0 Projecto Curricular de turma (PCT) é um suporte de trabalho para os professores, de
forma que todas as aprendizagens se integrem num todo com sentido, e ndo aparecam
como segmentos separados e avulsos que nada tém a ver uns com os outros”. (PCT 1).

Um outro aspecto digno de registo ¢ o facto de a maioria dos inquiridos (58,1%)
considerar que a articulacao curricular envolve um conjunto de procedimentos que permitem
unir esforcos para a resolucao de dificuldades encontradas pelos alunos, bem como interligar
saberes de diferentes areas (56,8%), facilitando assim a sua aprendizagem. Também neste caso,

a analise efectuada aos PCTs deixa perceber essa intencdo por parte dos professores:

o PCT permite estabelecer uma linha de actuacdo comum dos professores da turma em
todos os dominios de accéo, facilitando a articulacao horizontal dos contetdos do ensino e a
integracdo dos saberes para além de adequar as estratégias de ensino as caracteristicas
especificas dos alunos tendo sempre presente as suas motivacdes e interesses (PCT, 12 )

-“foram delineados contetdos de articulacéo entre algumas disciplinas” (PCT, 4)

- “a planificacdo de actividades de articulacéo curricular, permite definir critérios comuns de
actuacdo com os alunos” (PCT, 7).

De um modo geral, podemos afirmar que em varios PCTs analisados sao identificadas
competéncias transversais a privilegiar, de modo a articular saberes e conhecimentos que
ajudem os alunos a compreender uma situacao ou problema.

Todavia, nao deixa de ser surpreendente que existam alguns inquiridos (21,6%) que
asseguram que a articulacao curricular dificulta o cumprimento dos programas € um numero
bastante significativo (24,3%) que ndo se pronuncia sobre o assunto.

0 mesmo se passa relativamente ao facto de a articulacao curricular tornar os processos
de ensino-aprendizagem mais complexos, uma possibilidade que merece a concordancia de
(24,3%) dos professores e a indiferenca de (25,7%) do total da amostra inquirida. Trata-se de
uma situacao preocupante que nos permite questionar até que ponto os professores se
apropriavam, ou nao, do(s) verdadeiro(s) sentido(s) da articulacao curricular.

Porém, tal facto nao deve inibir-nos de concluir que a maioria dos inquiridos esta em
sintonia com as conceptualizacées de articulacao curricular apresentadas e que defende que
esta se apresenta como um meio para a implementacdo de programas e estratégias de ensino
mais eficazes, promovendo assim processos de ensino-aprendizagem mais competentes, e um
estimulo para a cooperacao entre os diferentes elementos que neles participam.

No quadro seguinte apresenta-se as médias obtidas em relacao aos itens em analise.
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Conjunto de estretegias que dificultam o
cumprimento dos programas.

Conjunto de procedimentos que permitem unir
esforcos para resolugao de problemas comuns
icentificados em Conselko de Turma/Conselho...
Estrategias de promacao da sequencialidade dos
contetidns em diferentes anos ou ciclos de
aprendizagem.

Interlizacao de saberes das diferentes
disciplinas/dreas curriculares com vista a facilitar
aaprendizagem dos alunos.

Conjunto de procedimentos que tornam mais
complexoo processo de ensino/aprendizagem.

Dasenvolvimento de uma viséo global e
integrada do conhecimento por parte do aluno.

giiy

000 1,00 200 300 400 500
Média dos itens

Grafico XIl - Médias dos itens

A andlise do grafico XIl permite-nos confirmar o que tinhamos referido em relacdo a
globalidade das afirmacdes, isto é, que os inquiridos evidenciam uma opinido claramente
adequada as afirmacdes propostas.

Contudo, as médias obtidas a partir das respostas aos itens “conjunto de estratégias que
dificultam o cumprimento dos programas” (2,57) e “conjunto de procedimentos que tornam
mais complexo o processo de ensino/aprendizagem” (2,70) reforcam a posicdo anteriormente
referida, traduzindo uma indefinicao avaliativa por parte dos professores.

Tal situacao de indefinicdo pode ser comprovada através da analise do desvio-padrao,
onde aqueles itens apresentam valores que revelam um baixo consenso entre os respondentes,

significativa da dispersao das suas respostas (quadro XII).
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Afirmacoes respeitantes a dimensao 1 Dp
1.1.Desenvolvimento de uma visdo global e integrada do conhecimento por parte do aluno. 0746
1.2.Conjunto de procedimentos que tornam mais complexo o processo de ensino/aprendizagem. 1056
1.3.Interligacdo de saberes das diferentes disciplinas/areas curriculares com vista a facilitar a 0.764
aprendizagem dos alunos. '
1.4.Estratégias de promocado da sequencialidade dos contetidos em diferentes anos ou ciclos de 0.700
aprendizagem. /
1.5.Conjunto de procedimentos que permitem unir esforcos para resolugdo de problemas comuns 0.833
identificados em Conselho de Turma/Conselho de Docentes de Ano. '
1.6.Conjunto de estratégias que dificultam o cumprimento dos programas. 1111

Quadro XI- Valores do desvio-padrao relativos as concepgdes de articulagéo curricular (dimenséol)

Apesar da articulacao curricular se apresentar como um conceito central no ambito da
escola e da sala de aulas, ainda hoje nos deparamos com alguma dificuldade na sua
implementacao. Nao nos surpreende, por isso, que as respostas aos restantes itens, relativos as
concepcOes dos professores sobre a articulacdo curricular, apresentem um consenso
moderado/baixo. E de referir, também, que o proprio valor médio do desvio-padrdo nesta
dimenséo é de 0,87, o0 que revela estarmos no campo das percepcdes e destas nao traduzirem
uma posicao categorica assumida pelos professores.

Ainda referente a articulacao curricular, procedemos a uma analise das correlacdes
entre os itens que integram esta dimensdao do questionario, procurando averiguar se se
relacionam uns com os outros e de que forma o fazem. Para o efeito, utilizamos uma matriz de
correlacdo, na qual constam os diferentes coeficientes de correlacdo entre as varidveis em
estudo. Os seus valores dessa relacao variam entre -1 e 1. Os valores a partir de 0,30 traduzem
uma correlacao significativa, independentemente de ser positiva ou negativa. Os resultados

obtidos encontram-se expressos na (tabela I).
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1.1 1.2 1.3 1.4 1.5 1.6

1.1. Desenvolvimento de uma visao global e integrada do conhecimento por parte
do aluno. 1
1.2. Conjunto de procedimentos que tornam mais complexo o processo de
ensino/aprendizagem. -0,208 1
1.3. Interligacdo de saberes das diferentes disciplinas/areas curriculares com vista
a facilitar a aprendizagem dos alunos 0,415 0,295 1
1.4. Estratégias de promocao da sequencialidade dos contetdos em diferentes
anos ou ciclos de aprendizagem 0,189 -0,139 0,417 1
1.5. Conjunto de procedimentos que permitem unir esforcos para resolucéo de

roblemas comuns identificados em Conselho de turma/Conselho de docentes de
o / 0420 | -0,190 0,310 0,366 1
1.6. Conjunto de estratégias que dificultam o cumprimento dos programas

0,013 0,660 0,141 0,052 -0,057 1

Tabela | - Matriz de correlacéo relativa as concepcgdes de articulacdo curricular (dimenséo 1)

A analise da matriz de correlacdo (tabela l) permite-nos constatar que:

a)

b)

Existe uma correlacdo positiva e estatisticamente significativa entre o item 1.1. — em que
se afirma que a articulacdo curricular estimula o “Desenvolvimento de uma visao global
e integrada do conhecimento por parte do aluno” — quer com o item 1.3. (0,415) -
“Interligacdo de saberes das diferentes disciplinas/areas curriculares com vista a
facilitar a aprendizagem dos alunos” -, quer com o item 1.5. (0,420) - “Conjunto de
procedimentos que permitem unir esforcos para a resolucdo de problemas comuns
identificados em Conselho de Turma/Conselho de docentes de ano” -, 0 que nos
permite concluir que a AC é vista como uma estratégia de trabalho que ao concorrer
para o aluno desenvolver uma visao integrada e integradora do conhecimento o faz na
base de saberes de varias disciplinas e contribui tanto para facilitar a aprendizagem dos
estudantes como para resolver problemas que Ihe sdo comuns.

Idéntica situacao se verifica com as correlacdes obtidas entre o item 1.3. — “Interligacao
de saberes das diferentes disciplinas/areas curriculares com vista a facilitar a
aprendizagem dos alunos” - e os itens 1.4. (0,417) - “Estratégias de promocdo da
sequencialidade dos contetidos em diferentes anos ou ciclos de aprendizagem” - e 1.5.
(0,310) - “Conjunto de procedimentos que permitem unir esforcos para resolucdo de
problemas comuns identificados em Conselho de turma/Conselho de docentes de ano” -
, cUja leitura reforca as conclusdes a que tinhamos chegado no ponto anterior. Isto &, a
articulacdo curricular ao ser uma forma de trabalho que promove a interligacdo dos

saberes oriundos de diferentes areas curriculares (ou disciplinas) contribui para a sua
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c)

d)

e)

sequencialidade e para a resolucao de problemas comuns aos alunos, aspecto que, em
conjunto, facilitam a sua aprendizagem.
A correlacao dos itens 1.4 e 1.5 (0,366) ¢ positiva e estatisticamente significativa, o que
reforca o que afirmamos no paragrafo anterior.
Existe ainda uma correlacdo positiva e significativa (0,660) entre os itens 1.6. -
“Conjunto de estratégias que dificultam o cumprimento dos programas” — e o item 1.2.
“Conjunto de procedimentos que tornam mais complexo 0 processo de
ensino/aprendizagem” — o que demonstra que para os professores que consideram que
a AC dificulta o cumprimento dos programas isso se deve ao facto da AC envolver um
conjunto de processos que tornam mais complexo o processo de ensino-aprendizagem;
trata-se de uma situacao preocupante que desvirtua por completo o sentido da AC.
A correlacao negativa que existe entre os itens 1.2. e 1.3. vem reforcar o que dissemos
no paragrafo anterior, uma vez que os inquiridos que asseguram que a articulacao
curricular torna mais complexo o processo de ensino-aprendizagem o faz porque a
interligacdo de saberes das diferentes disciplinas/areas curriculares dificulta a
aprendizagem dos alunos; estamos, neste caso, em presenca de uma visao redutora
quer da AC, quer da forma como se estrutura e operacionaliza o processo de ensino-
aprendizagem, quer ainda do proprio conceito de aprendizagem, entendida neste caso

como um processo meramente cumulativo de saberes.

Em suma, podemos concluir que a maioria dos professores considera que a AC é uma

forma de estruturar o desenvolvimento do curriculo que favorece quer a integracao dos saberes,
guer uma abordagem sequencial dos mesmos e, por isso, uma visao mais global e integrada do
conhecimento pelos alunos. Dai a sua importancia para o sucesso educativo dos alunos, aspecto

a que nos referimos no ponto seguinte.

6.1.2. Sucesso Educativo

0 tema do (in)sucesso escolar é recorrente nas politicas e nos discursos educativos,

bem como em muitos trabalhos de investigacao desenvolvidos no campo das ciéncias da
educacao. No entanto, as investigacdes realizadas neste dominio tém demonstrado que muito
ha ainda a fazer, uma vez que estamos em presenca de um conceito polissémico e, por isso

mesmo, 0s elementos de (in)sucesso apresentados podem ser de natureza diversa.

121



Capitulo VI — Apresentacao e discussao dos resultados

Com o intuito de ajudar a clarificar esta questdo e de saber qual a opinido dos
professores inquiridos sobre o assunto, procuramos averiguar quais 0s elementos que
consideram ter mais influéncia no (in)sucesso educativo dos seus alunos.

Para o efeito, elaboramos dois conjuntos de questdes que, no entender de diversos
autores,” contribuem para o sucesso e/ou insucesso educativo. Em ambas as situacdes
diferenciamos aspectos relativos aos alunos e aspectos relativos aos professores.

Relativamente aos elementos que podem interferir no sucesso educativo dos alunos
identificamos cinco itens - capacidade de iniciativa; participacao nas actividades curriculares;
capacidade de utilizar os conhecimentos adquiridos na aula para explicar
acontecimentos/problemas do quotidiano; classificacbes positivas obtidas no final de cada
periodo lectivo; interesse em querer saber mais sobre conteudos trabalhados na aula - e
solicitamos aos professores que os ordenassem de acordo com o grau de importancia que lhe
atribuiam, isto ¢, do mais importante (1) para o menos importante (5). Os resultados obtidos

constam no (quadro XlI)

Elementos de sucesso relativos aos alunos 1 2 3 4

2.1.1.Capacidade de iniciativa. 13,5 20,3 35,1 16,2
2.1.2.Participacédo nas actividades curriculares propostas. 23,0 16,2 257 31,1
g.céﬁ.e(:‘:?nae;%isoa;%;ioeblliztri][i]éa;rdoc)s(;:l?gtri]deic;irr]rg'entos adquiridos na aula para explicar 311 270 95 243
2.1.4.Classificagdes positivas obtidas no final de cada periodo lectivo. 68 68 81 1272
2.1.5.Interesse em querer saber mais sobre conteudos trabalhados na aula. 25,7 29,7 216 16,2

Quadro XIl - Ordenacéo dos elementos de sucesso relativo aos alunos

Pela analise do quadro, verificamos que 31,1% dos professores consideram que a
capacidade de utilizar os conhecimentos adquiridos na sala de aula para explicar problemas do
seu quotidiano se apresenta como o0 elemento que mais contribui para o sucesso educativo dos
alunos, sendo ainda referida em 2° e 4° lugares por 27% e 24,3% dos inquiridos
respectivamente.

Constatamos também que 29,7% dos respondentes considera, em 2° lugar da sua
ordem de preferéncia como elemento que mais contribui para o sucesso do aluno o seu
interesse em querer saber mais sobre os conteudos leccionados na aula, sendo esta opcao

seleccionada em 1° e 3° lugar por 25,7% e 21,6% respectivamente. Resultados que reflectem

“2Rolla, 1994; Formosinho, Fernandes, Pires Liman&oe Afonso, 1987; Almeida e tal., 2005; Mendog68as.
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bem a importancia que os professores consignam a essa curiosidade na construcao do sucesso

educativo dos alunos.

A capacidade de iniciativa é referida em 3° lugar por 35,1% dos respondentes, o que faz
deste elemento, um dos factores que os professores consideram relevante no sucesso educativo
dos alunos.

Nao menos importante no sucesso dos alunos € a participacao nas actividades
curriculares propostas, posicionada no 4° lugar por 31,1% dos inquiridos, sendo escolhida em 1°
e 3° lugares por 23,0% e 25,7% respectivamente.

Nao deixa de ser curioso que das varias hipdteses ponderadas, a maioria dos professores
(66,2%) considere que as classificacdes obtidas no final de cada periodo lectivo seja o facto que
menos importancia tem no sucesso educativo dos alunos.

Este facto corrobora a ideia, referida no enquadramento tedrico, de que os docentes
estdo sensiveis ao facto de a escola actual nao estar mandatada apenas para a instrucao,
prevalecendo, também as funcdes de socializacao e de estimulacdo. Na escola transmitem-se
valores e normas, habitos e atitudes influenciando-se o desenvolvimento integral dos educandos
numa logica nao so de sucesso escolar mas também de sucesso educativo, prevalecendo neste
caso a ideia de ajudar a formar a pessoa como um todo.

No que concerne aos elementos de sucesso relativos aos professores, elaboramos
também, cinco itens distintos - recurso a metodologias diversificadas; actualizacao cientifico-
pedagogica; existéncia de uma afectiva articulacao curricular entre os professores que leccionam
0 mesmo ano/nivel de ensino; capacidade de motivar os alunos; realizacdo de actividades
conjuntas que facilitam a interligacao entre os diferentes ciclos — e pedimos aos respondentes
que os organizassem por ordem decrescente. Dessa ordenacao, obtivemos os resultados

expressos no quadro (XII1.)

Elementos de sucesso relativo aos professores 1 2 3 4 5
2.2.1.Recurso a metodologias diversificadas. 81 405 338 81 95
2.2.2.Actualizacao cientifico -pedagogica. 216 243 31,1 149 81

2.2.3.Existéncia de uma efectiva articulacdo curricular entre os professores que leccionam o mesmo

ano/nivel de ensino. 122 135 95 486 16,2

2.2.4.Capacidade de motivar os alunos. 51,4 189 149 95 54

2.2.5.Realizacédo de actividades conjuntas que facilitem a interligacao entre os diferentes ciclos. 6,8 2,7 10,8 189 60,8

Quadro Xlll- Ordenacao dos elementos de sucesso relativos aos professores
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Pela analise ao quadro Xlll, constatamos que 51,4 dos professores considera que a
capacidade do professor motivar os alunos é o elemento que mais contribui para o seu sucesso
ao nivel das aprendizagens.

O recurso a metodologias diversificadas é o facto que 40,5% dos inquiridos, aponta em
2° lugar, existindo ainda 31,1% que o selecciona em 3° lugar a actualizacao cientifica-
pedagogica, o que nos permite inferir que o recurso a essas metodologias pode contribuir para
que um maior numero (se ndo a totalidade) de alunos consiga concretizar as aprendizagens
previstas. Além disso, o recurso a esta diversidade metodoldgica requer nao s6 uma actualizacao
cientifico-pedagogica por parte dos professores, mas também a capacidade de estruturar de
forma diversa as actividades dos alunos um desafio significativo que confere a profissdo docente
a responsabilidade e a complexidade que todos conhecemos.

A actualizacao cientifico-pedagogica e o recurso a metodologias diversificadas séo pois,
factores que grande parte dos professores reconhece como essenciais para 0 sucesso educativo
dos alunos.

Por fim, nao deixa de ser interessante a posicao assumida pelos professores
relativamente & articulacdo curricular (horizontal e vertical) uma vez que, dos factores em
analise, a consideram como menos importante na promocao do sucesso educativo dos alunos.
Na verdade, na opiniao dos professores, a “Existéncia de uma efectiva articulacdo curricular
entre os professores que leccionam o mesmo ano/nivel de ensino” (48,6%) colocam-na em 4°
lugar, e a “realizacdo de actividades conjuntas que facilitam a integracdo entre os diferentes
ciclos” (60,8% colocam-na em 5° lugar), sdo os aspectos que menos interferem com o sucesso
dos alunos, uma posicao que, de certa forma, contraria as posicoes que haviamos assumido na
questao anterior.

No grupo de itens do questionario relativos ao sucesso educativo dos alunos, demos a
oportunidade aos inquiridos de, em resposta aberta, referirem mais trés elementos de sucesso
que considerassem fundamentais e nao estivessem contempladas nas expressoes apresentadas.
Embora tivéssemos obtido algumas respostas, a maioria delas ja estava contemplada nas varias
questdes sugeridas neste item de analise.

Contudo, da andlise efectuada a totalidade das respostas, constatamos que a
participacdo dos Encarregados de Educacao no processo educativo dos alunos é referida por 5
inquiridos, o que nos sugere que, possivelmente, deviamos ter incluido nos factores de sucesso

elementos relativos a influéncia da familia nesse processo.
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Da ordenacao feita pelos professores, os resultados obtidos permitem-nos retirar

algumas ilacdes. Por um lado asseguram que a capacidade de motivar os alunos, elemento que
consideram preponderante no seu sucesso, se interliga com a utilizacdo de metodologias
diversificadas e a sua permanente actualizacdo cientifico-pedagogica. Por outro lado, a
importancia atribuida quer a articulacao horizontal quer a articulacdo vertical é relegada para os
dois ultimos lugares da escala de preferéncias, o que revela a escassa importancia que 0s
professores lhe consignam em termos de sucesso educativo dos alunos. Uma posicao que revela
uma certa ambiguidade relativamente a articulacao curricular.

Por considerarmos o Projecto Curricular de Turma (PCT) como o principal instrumento
de articulacdo curricular, incluimos na matriz de analise de conteudo a seguinte categoria -
“efeitos da articulacdo curricular no sucesso educativo”. A andlise de conteudo dos PCTs do
agrupamento demonstrou que, embora na maioria deles seja feita referéncia a importancia da
avaliacdo dos efeitos do PCT no sucesso educativo dos alunos, a verdade é que nenhum deles
evidencia um reconhecimento explicito da articulacao curricular como factor facilitador do
sucesso educativo dos alunos. Tal reconhecimento torna-se perceptivel apenas em dois dos

quinze PCTs analisados:

O CT fez um balanco final do PCT, e concluiu que efectuada uma avaliacdo diagndstica
relativa a cada aluno, as competéncias gerais, critérios de actuacdo dentro e fora da sala de
aula, as estratégias, de ensino/aprendizagem através da interdisciplinaridade a reflexdo e a
partilha de experiéncias entre os docentes da turma, contribuiram para o sucesso educativo
dos alunos (PCT 8)

O Conselho de Turma desempenhou as suas funcdes com responsabilidade, consciéncia
profissional e dedicacdo aos seus alunos, tentando sempre solucionar as situacdes que
foram surgindo ao longo do ano lectivo. Os docentes consideram que as estratégias
implementadas foram ao encontro dos principais problemas detectados, com vista a
melhoria dos resultados escolares de todos os alunos e a sua formacéo pessoal, ao nivel dos
saberes, aptiddes e valores, em articulacao entre todas as disciplinas (PCT 15).

A andlise dos PCTs acaba por confirmar, de certa forma, os resultados obtidos pela
aplicacao do questionario.

Nao nos surpreende, por isso, que quando comparamos os resultados obtidos acerca
das percepcdes sobre articulacdo curricular (1° dimensao) com as percepcdes relativas ao
sucesso educativo dos alunos nos deparemos com uma contradicao evidente por parte dos
inquiridos. Ou seja, por um lado, a maioria dos professores (87,9%) considera a articulacdo
curricular como pressuposto fundamental para a integracao de saberes e a concretizacao das

aprendizagens pelos alunos. Por outro lado, situam a articulacdo numa posicdo que nao
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consideram prioritaria em termos de sucesso. Esta constatacao sugere-nos que, em termos de

articulacédo curricular, o discurso dos docentes nao & compativel com as praticas curriculares

gue desenvolvem no contexto da sala de aulas.

6.1.3. Insucesso educativo

Também no que respeita aos elementos que podem contribuir para o insucesso
educativo dos alunos consideramos cinco itens diferentes — os alunos nao verem utilidade
naquilo que aprendem na escola; dificuldade em resistir as adversidades; falta de auto-estima;
indisciplina na sala de aula; dificuldade de entender a linguagem utilizada pelo professor -, e
pedindo aos professores que os ordenassem por ordem decrescente de importancia, isto &, do
que consideravam mais importante (1) para o menos importante (5). Os resultados encontram-

se no Quadro XIV.

Elementos de insucesso relativos aos alunos 1 2 3 4 5
3.1.1.0s alunos nao verem utilidade naquilo que aprendem na escola. 35,1 243 135 189 81
3.1.2.Dificuldade em resistir as adversidades. 6,8 17,6 27,0 29,7 189
3.1.3.Falta de auto-estima. 24,3 135 21,6 284 122
3.1.4.Indisciplina na sala de aula. 29,7 31,1 16,2 135 95
3.1.5.Dificuldade de entender a linguagem utilizada pelo professor. 41 135 216 95 51,4

Quadro XIV - Ordenacao dos elementos de insucesso relativo aos alunos

A andlise do quadro permite facilmente verificar que um numero ja significativo de

docentes (35,1%) considera como principal factor de insucesso o facto de os alunos nao verem
utilidade naquilo que aprendem na escola.
Por seu turno, a indisciplina na sala de aula é referida por 31,1% dos respondentes como sendo
um factor de insucesso relevante, ja que o colocam em 2° lugar na sua escala de preferéncias,
sendo seleccionado como 1% opcao por 29,7%. Estes resultados sao bem explicitos da
importancia que os professores continuam a atribuir a indisciplina para explicar o insucesso dos
alunos.

Constatamos, ainda, que a dificuldade em resistir as adversidades é assumida pelos

professores em 3° e 4° lugares (27% e 29,7%, respectivamente), bem como a falta de auto-
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estima, ordenada em 4° lugar por 28,4% dos inquiridos, como factores relevantes para o
insucesso educativo dos alunos.

Na ultima posicao, € ndo pouco surpreendente, verificamos que 51,4% refere a
dificuldade dos alunos entenderem a linguagem utilizada pelo professor nas alas como um
elemento que menos interfere no seu insucesso educativo. Se olharmos para as preferéncias dos
professores sobre os factores de insucesso referidos verificamos que a dificuldade de os alunos
entenderem a linguagem utilizada nas aulas ¢ a mais desvalorizada pelos professores. Tal
posicao causa-nos alguma perplexidade pois tal dificuldade podera ser geradora de desinteresse
e indisciplina por parte dos alunos, além de poder ser um claro indutor da sua falta de auto-
estima. O mesmo se passa relativamente ao facto de os alunos nao verem utilidade naquilo que
aprendem na escola.

No que respeita aos elementos relativos aos professores, que podem interferir no
insucesso educativo dos alunos, delineamos cinco itens - as planificacées ndo serem elaboradas
tendo em conta tematicas de outras disciplinas; nao valorizar o progresso individual do aluno em
diferentes dimensdes (cognitiva, motora, social, afectiva...); ndo investr num bom
relacionamento com os alunos; os professores trabalharem de forma individualista; nao
prevencao atempada dos casos de insucesso educativo — e, a semelhanca das questbes
anteriores, solicitamos aos professores que os ordenassem do que consideravam mais
importante (1) para o menos importante (5). Os resultados obtidos encontram-se no Quadro

(XV).

Elementos de insucesso relativos aos professores 1 2 3 4

3:2'.1' IAs planificacdes nao serem elaboradas tendo em conta tematicas de outras 95 81 122 311 392
disciplinas.

3.2.2. Nao valorizar o progresso individual do aluno em diferentes dimensdes

(cognitiva, motora, social, afectiva...). 37,8 284 189 10,8 4,1
3.2.3. N&o investir num bom relacionamento com os alunos. 20,3 29,7 27,0 10,8 12,2
3.2.4. Os professores trabalharem de forma individualista. 95 189 17,6 29,7 243
3.2.5. Nao prevencao atempada dos casos de insucesso educativo. 23,0 149 27,0 16,2 189

Quadro XV - Ordenacéo dos elementos de insucesso relativos aos professores

A analise do quadro (XV) permite-nos constatar que estamos perante uma consideravel

dispersao de opinides, no que respeita as competéncias dos professores. Todavia, os resultados

obtidos permitem-nos extrair algumas conclusoées.
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A valorizacao do progresso individual do aluno nas diferentes dimensdes que o
estruturam (cognitiva, motora, social, e afectiva) &€ um dos factores que os professores referem
como fundamentais para o sucesso dos alunos — 37,8% assinalam-no como 0 mais importante.

Em 2° lugar, o bom relacionamento com os alunos, é considerado como fundamental
por 29,7% dos inquiridos, nao descurando neste caso a valorizacdo do seu progresso individual.
Se observarmos o quadro dos resultados verificamos que estes dois sdo factores sdo 0s mais
valorizados pelos professores o que de certa forma se compreende, uma vez que 0 SUCESSO
educativo depende, sobretudo, da valorizacao do progresso individual de cada aluno pelo
professor e isso s se pode conseguir de forma proficua com base num bom relacionamento
entre ambos.

Numa posicdo intermédia (3° lugar) emerge a ndo prevencao atempada dos casos de
insucesso educativo (27%), uma preferéncia que é partilhada com o nao investir num bom
relacionamento com os alunos (27,0%).

Como aspectos menos interferentes com o insucesso dos alunos, os professores
indicam o facto de trabalharem de forma individualista (29,7% colocam-na em 4° lugar e 24,3%
em 5°) e das planificacdes nao serem elaboradas tendo em conta tematicas de outras disciplinas
(39,2% colocam-na no ultimo lugar em ordem de importancia). Mais uma vez se percebe que a
articulacédo curricular nao faz parte das principais preocupacdes dos professores, uma vez que
conferem pouca importancia, em termos de sucesso dos alunos, as planificacdes que tém em
conta tematicas de outras disciplinas, uma situacao que acaba por ser compativel com a
tendéncia para trabalharem de forma individualista na escola.

Na analise realizada aos PCTs procuramos recolher elementos que pudessem interligar-
se com os docentes e que interferem no insucesso educativo dos alunos. Nessa analise,
verificamos que embora na generalidade dos projectos se enaltece a importancia de uma
planificacao conjunta, promotora de uma articulacao horizontal de contetdos, nao encontramos
ao longo dos mesmos, qualquer registos e/ou definicao de linhas de accao que permitam
concretizar essa intencdo. Assim, nos PCTs analisados a articulacado é feita entre conteudos
programaticos comuns a disciplinas com maior afinidade entre si. No que concerne ao trabalho
colaborativo, e, apesar de os docentes lhe reconhecerem muita importancia, a verdade é que so
em 3 dos 15 PCTs foi possivel percepcionar essa importancia. Num desses projectos afirmava-

S€ mesmo que

o trabalho de equipa dos professores devera ser uma constante, centrando-se a acc¢éo
educativa na aprendizagem/sucesso dos alunos (PCT n°1).
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No final do grupo de questoes relativas ao insucesso educativo dos alunos, solicitava-se
aos inquiridos que identificassem outros elementos (maximo de trés) que considerassem
fundamentais e nao tivessem sido referidos nas expressoes apresentadas.

A analise efectuada as respostas dos professores permitem-nos constatar que 9
respondentes elegem a falta de apoio dos encarregados de educacao e a falta de
professores/formadores “investigadores” como factores que interferem com 0 insucesso
educativo dos alunos, que reforca a opiniao exteriorizada na anterior seccao.

Esta constatacdo demonstra, mais uma vez, a oportunidade e a pertinéncia de incluir
elementos relativos a familia dos alunos como factores que condicionam ou facilitam o seu
(in)sucesso educativo.

Em jeito de sintese desta dimensao de analise, e face aos resultados obtidos, importa
tecer alguns comentarios que nos pareceram dignos de registo e que, de certa forma, reforcam
0 que haviamos concluido na analise das questoes relativas ao sucesso dos alunos. Existe uma
clara discrepancia entre as concepcdes sobre articulacao evidenciadas pelos professores e
aquilo que, efectivamente, concretizam ao nivel das suas praticas, situacao que nao pode
dissociar-se do facto de na pratica realizam, nao valorizarem, como seria desejavel, a articulacao
horizontal dos contetidos nas planificacdes que elaboram. Uma situacéo que se interliga com o
facto de grande parte dos professores continuar a trabalhar de forma individualista, o que os
impede, segundo Huberman (1980), de adoptar praticas e solucdes que outros experimentaram
e que poderiam ser Uteis para os alunos e seu consequente sucesso educativo.

Além disso, ficou-nos a sensacao de que existe uma escassa reflexao individual e/ou em
grupo pelos professores sobre procedimentos e praticas lectivas conducentes ao sucesso
educativo dos alunos, bem como a procura de caminhos e/ou solucbes comuns para resolverem

0s problemas com que se deparam no quotidiano escolar.

6.1.4. Préticas de articulacéo curricular na escola

Apds termos analisado as representacdes dos docentes sobre o conceito de articulacéo
curricular e suas finalidades, tornou-se pertinente conhecer as dinamicas e as praticas
curriculares que se desenvolvem na escola com vista a sua concretizacdo. Para o efeito,

idealizamos um conjunto de questdes que nos permitissem concretizar as pratica curriculares
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que os professores inquiridos dizem desenvolver, em particular no ambito da articulacao
curricular.

As questoes referentes as praticas de articulacao congregam um conjunto de itens relativos
ao facto de a articulacao curricular entre niveis e ciclos de aprendizagem se situar mais ao nivel
dos discursos do que no terreno da pratica, ao papel das actividades conjuntas entre ciclos de
ensino contiguos e sua influéncia na transicao dos alunos, a forma como sado definidos os
critérios e modalidades de avaliacdo curricular, a coordenacao, ou nao, das metodologias de
ensino utilizadas, a elaboracao de planificacdes conjuntas com vista a uma articulacao e
adequacao do curriculo, quer ao nivel do CT quer do CDT, ao desenvolvimento de actividades de
articulacdo curricular em Departamento Curricular/Conselho de Docentes, a existéncia, ou nao,
de uma equipa de professores que acompanham a articulacdo curricular e ao facto de a
articulacao curricular delineada no PCT nao passar de um registo de intencdes.

Relativamente as questdes sobre praticas de colaboracao entre os professores, estas
abrangem um conjunto de itens que se situam entre a partilha de experiéncias com colegas e a
construcao de instrumentos de avaliacdo conjuntos, passando pela necessidade de conhecer o
programa de outras disciplinas/areas curriculares, pelo desenvolvimento de actividades de
articulacédo curricular pela realizacao da avaliacao diagnostica e formativa, pela valorizacao das
aprendizagens construidas pelos alunos e os contributos que pode propiciar a esse processo
uma efectiva articulacéo curricular.

No grafico (XIll) apresentam-se os itens desta dimensdo do questionario bem como as

opinides dos inquiridos relativamente a cada um deles.
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Praticas

Na minha escola existem reunides de Conszlho de Turma/Conszlho de Docentes  § a
de Ano destinadas a elaborar planificagfe s conjuntas para adequar o curriculo as
necessidades dosalunos.

Por norma, construo os instrumentos de avaliagds que utilizo em parceria com
outroscolegasdaescola,

Ao longo do ano lective, desenvolvemos varias actividades na escola que =_'—‘
favorecem aarticulacdo curricular,

A avaliacio formativa é um procedimento que facilita a articulagio curricular.

Na discipling’area curricular que lecciono, valorizo as aprendizagens construidas
nabase daarticulacdo curricular. ‘

Na minha escala, as modalidades e oritérios de avaliagio sio definidos em 1
conjunts pelos professores de cada Departamento Curricular/Conselho de =—‘
Docentes.

A articulagio curricular horizontal de sz nvolvida no dmbito do Projecto Curricular
de Turmano passade um simplesregisto de intengdes,

Em algumas dasreunides dos Conselhos de Turma/Conselhos de Docente s de Ano
a que pertengo, procedemos & uma articulagio dos conteddos a trabalha nas
diversas disciplinagturmas com asalunos

Naescolaonde lecciono existe uma equipa de professore s para acompanhamento
e apoio ao desenvolimento daarticulacio curricular.

O conhacimento doisi programais) d

als!
professorlecciona é fundamental paraac

|

i discinlinaisi/areas curriculares gus o g

o daarticulacio curricular.

Pela especificidade da minha disciplina/aea curricular, ndo considero vidvel o
desenvolimento de actividades de articulacio curricular,

A avaliagio diagnostica e fundamental para concretizar aarticulagio curricular

Mo  Departamento  Curricular/Conselho  de  Docentes & que  pertengo,
desenvolvemos actividades que viabilizam umaefe ctivaarticulacdo curricular.

Na minha escola, os professores de cada Consstlho de Turma/Conszlho de
Docentes de Ano fazem uma coordenagdo das metodologias de ensing que
utilizam nas aulas, tendo em atengo osprogramas e as caracteristicas daturma.

Mo meu agrupamento, proce demos a reunides entre departamentos para delinear
possibilidades de articulagio curricular, com base nos programas das diferentes
disciplinas,

Normalments, recorro & patilha de experiéncias com colegas por =r uma l—‘
estraté giafacilitadora de articulagio curricular,

Na minha escola as modalidades & critérios de avaliagio s&o definidos em
canjunto pelos professore sde Grupo Disciplinar/Conselho de Docentes de Ano.

A redizacio de actividades conjuntas entre professores de ciclos de ensino
contiguos, facilitaatransicio dosalunos para o ciclo seguinte.

Apesar da organizagio das escols em agrupamentos, a articulacio curricular |

entre ciclos e niveis de aprendizagem continua a verificar-s= spenas ao nivel dos 3
discursos.

0,0 20,0 40,0 60,0 80,0

i Concordo totalmente M Concordo B N3oconcordo nem discordo M Discordo M Discordototalmente

Grafico XlIl - Elementos/ Praticas de articulacao curricular (dimensao 3)

Pela andlise aos dados do grafico (XIll), verificamos que a maioria dos professores
(62,2%) afirma recorrer a partilha de experiéncias com colegas, por concordarem tratar-se de
uma estratégia facilitadora da articulacdo curricular. Além disso, 60,8% dos respondentes é de

opinido que a realizacao de actividades conjuntas entre colegas de ciclos de ensino contiguos
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facilita a transicao dos alunos para o ciclo seguinte, existindo, neste caso, 20,3% de professores
gue nao se pronuncia a esse respeito.

Ainda no ambito do trabalho colaborativo, 41,9% dos inquiridos afirma que, nao so
constroi os instrumentos de avaliacdo em parceria como os utiliza nos trabalhos efectuados com
0s seus alunos.

Sobre o trabalho realizado ao nivel dos varios departamentos da escola, de forma a
delinear possibilidades de articulacao curricular com base nos programas das diferentes
disciplinas, somente 35,1% dos respondentes considera necessario o alargamento das praticas
colaborativas a toda a escola; dos restantes, 39,2% tem opinido contraria € 25,7% nao emite
opinido sobre tal pressuposto. Esta conclusao é reforcada pelos resultados da avaliacao externa
realizada pela IGE ao Agrupamento em estudo, no periodo de 4 a 6 de Maio de 2009, onde se

da conta que

nos 2° e 3° ciclos, a articulacao intradepartamental concretiza-se, sobretudo, na planificacdo
das unidades didacticas, na afericdo dos critérios de avaliacdo e no desenvolvimento de
actividades e projectos.

Contudo, no ambito da gestdo dos conteudos programaticos, “ainda prevalece uma
légica de trabalho por grupo disciplinar” (/dem), reduzindo as possibilidades de articulacao entre
as varias disciplinas/areas disciplinares.

Relativamente a avaliacédo, 67,6% dos inquiridos defende que a avaliacao diagnostica é
uma pratica fundamental para a concretizacdo da articulacdo curricular, discordando desta
opinido apenas 17,6%, dos inquiridos, enquanto 14,9% dos professores nao se pronunciaram a
esse respeito.

Em relacao a definicdo de modalidades e critérios de avaliacao, uma maioria significativa
82,4%, dos inquiridos sao de opiniao que devem ser definidos em conjunto pelos professores do
Grupo Disciplinar/ Conselho de Docentes de Ano, ndo tendo manifestado qualquer opinido
10,8% dos professores. Ainda neste segmento, 74,3% dos inquiridos sao de opinidao que 0s
mesmos devem ser elaborados pelo conjunto pelos professores de cada DC/CD, sendo que
16,2% dos inquiridos nao se manifestou. Perante percentagens tao aproximados dos inquiridos
leva-nos a supor a necessidade de uma efectiva articulacao de critérios e modalidades de
avaliacao tanto ao nivel horizontal como ao nivel vertical.

No que respeita a coordenacdo das metodologias de ensino, efectuada em CT/CDA, e

utilizada em sala de aula, tendo em atencéo os programas e caracteristicas da turma, 58,2% dos
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inquiridos manifestaram-se de acordo com tal pratica, existindo, neste caso, 25,7% de
professores que nao se pronunciaram a esse respeito. Ainda no que diz respeito a definicao de
metodologias atinentes a praticas de articulacéo curricular ao nivel de actividades, 56,8% dos
professores referem, que em DC/CDA, desenvolvem actividades que viabilizem uma efectiva
articulacéo curricular, no entanto 27% dos inquiridos ndo manifestou qualquer opiniao e apenas
16,3% tem opiniao contraria.

Face aos resultados obtidos, podemos verificar, que 69% dos inquiridos confirmam
proceder, em reunides de CT/CDA a articulacdo de conteudos a trabalhar nas diversas
disciplinas/turmas tendo em atencédo as caracteristicas dos alunos; dos restantes, 10% tem
opiniao contraria e 20,3% nao emite opiniao.

Relativamente a elaboracao de planificacées conjuntas por parte dos professores para
adequar o curriculo as necessidades dos alunos, efectuadas em reunides de CT/CDT, 50% dos
inquiridos pronunciaram-se favoravelmente, enquanto 25,7% dos inquiridos registou uma opiniao
contraria e uma percentagem de 20,3% de professores ndo emitiu qualquer opiniao. Nao é por
isso de estranhar que 63,5% dos inquiridos considere a realizacdo de varias actividades na
escola como promotoras de praticas de articulacao curricular, enquanto 29,7% nao manifestam
opinido e uma infima percentagem de inquiridos 6,8%, considera que as actividades realizadas a
nivel de escola nao relevam para praticas efectivas de articulacao curricular.

Surpreendeu-nos o facto, de 33;8% dos professores ndo terem uma opinido formada
sobre a importancia do PCT para a concretizacao efectiva da articulacdo curricular horizontal,
contudo em igual numero 33,8%, concordam que a as praticas de articulacdo horizontal
desenvolvidas no PCT promove praticas efectivas de articulacao curricular, porém é preocupante
que 32,5%, dos inquiridos concordem que a articulacdo curricular horizontal desenvolvida no
PCT nao passa de meras intencdes, isto &, a articulacao ai planificada ndo passar do papel, ndo
tendo, por isso, qualquer influéncia positiva nas praticas de articulacao curricular. Percebe-se,
deste modo, a apreciacdo global que um dos inquiridos registou na pergunta aberta do
questionario, apoiando-se na sua experiéncia profissional: “Pouco ou nada se articula, continua-
se a privilegiar o trabalho individual” (Q. 11).

Nao menos surpreendente é a posicao de 56,7% dos inquiridos, ao valorizar na sua
disciplina as aprendizagens construidas na base da articulacao curricular ao passo que 39,2%
dos professores nao manifestou qualquer opinido. Digno de registo é também a opiniao de

62,2% dos professores ao considerarem que a avaliacao formativa é um procedimento que
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facilita a pratica da articulacao curricular, enquanto 32,4% nao emitiram opinidao sobre tal
pressuposto.

A analise dos PCTs possibilita ainda confirmar que, em alguns dos projectos analisados
se regista uma alusdo as praticas de articulacao horizontal, tanto ao nivel de contetudos e
modalidades de avaliacdo, como ao nivel de actividades, e ainda, ao nivel de estratégias de
actuacdo com os alunos, tais pressupostos foram alvo de avaliacdo por parte de alguns PCT,
permitindo-nos saber se as praticas ai identificadas foram implementadas e surtiram, ou nao, os
efeitos desejados, ou seja, se foram além do simples registo de intencoes.

Contudo, face a questdo sobre a especificidade da sua disciplina/area disciplinar poder
inviabilizar o desenvolvimento de actividades de articulacao curricular, 75,7% dos professores
discorda de tal afirmacao e apenas 13,5% dos inquiridos ndo emitiu qualquer opiniao. Por outro
lado, 89,2% concorda que o conhecimento do programa da sua disciplina/area curricular é
fundamental para concretizar a articulacdo, o que revela que todas as disciplinas e areas
curriculares que formam o curriculo podem colaborar, na elaboracao e concretizacao de
actividades de articulacao curricular, sendo fundamental que os intervenientes conhecam os
programas das diferentes disciplinas/areas disciplinares, promovendo deste modo o sucesso
educativo do aluno, existindo, apenas 9,5% de inquiridos que nao se pronuncia sobre o assunto.

Contudo, verificamos que em 10 dos PCTs analisados nao existe qualquer identificacao
de contelidos susceptiveis de articulacao horizontal, facto que é confirmado em 5 PCTs.

Aferimos também que 68,9% dos professores discorda que na escola onde lecciona
exista uma equipa de professores para o0 acompanhamento e apoio ao desenvolvimento de
actividades de articulacao curricular existindo ainda, 14,9% de inquiridos que nao se pronuncia
sobre a questao.

Por fim, 56,7% dos inquiridos concorda com o facto de a articulacdo curricular entre
ciclos e niveis de aprendizagem continuar a verificar-se apenas ao nivel dos discursos,
subsistindo ainda uma percentagem de 20,3% de professores que nao emite qualquer opiniao. A
nosso ver, esta posicao vem contrariar o consignado no Decreto-Lei n° 115-A/98 de 4 de Maio
no seu Capitulo |, Artigo 5°, ponto 1, alinea a) onde se pode ler: “O agrupamento de escolas é
uma unidade organizacional”, com o objectivo de favorecer “um percurso sequencial e
articulado dos alunos abrangidos pela escolaridade obrigatoria numa dada area geografica”, este
pressuposto, talvez por ainda nao ter sido conseguido na sua plenitude, é repetido 10 anos mais

tarde como se pode ler na alinea a) ponto 1, artigo 6° do Decreto-Lei 75/2008, de 22 de Abril,
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acrescentando-lhe a seguinte intencdo “ (...) e favorecer a transicao adequada entre niveis e
ciclos de ensino”.

E de salientar ainda que na analise que efectuamos aos PCTs do Agrupamento tivémos
oportunidade de verificar a nao existéncia de mencao a planificacdo de forma a concretizar
praticas de articulacao vertical. Esta constatacao sugere-nos que, embora constituidas ha ja
algum tempo em agrupamento verticais, as escolas que os integram ainda nao planificam em
conjunto praticas de articulacdo curricular que promovam a sequencialidade e favorecam a
transicao entre ciclos de ensino. Também os resultados da avaliacdo externa feita pela IGE ao
Agrupamento em estudo revelam a este proposito que “a articulacdo entre 0 1° e o0 2° ciclo
permanece fragil

No que respeita as praticas de articulacdo curricular, o questionario abarcava, ainda,
uma pergunta aberta do seguinte teor: “com base na sua experiéncia profissional, que
apreciacao global faz das praticas de articulacao curricular existente na escola onde lecciona?”.

A analise as respostas dos professores permitiu-nos constatar que as praticas de
articulacdo curricular “sao praticamente inexistentes “ (Q. 66), ndo sdo possiveis “pelo excesso
de tarefas (Q.10), e pelo excesso de “burocracia” (Q. 23). Alguns inquiridos salientaram ainda
como factores impeditivos para a concretizacao de praticas de articulacao curricular, na escola,
quer a falta de tempo e de recursos fisicos e logisticos, quer o individualismo e os Exames
Nacionais. Contudo alguns dos inquiridos consideram que essas praticas sao “positivas” (Q.4),
promovem o “sucesso escolar dos alunos” (Q.31), é um “processo de construcdo” (Q.14), é
“satisfatdria e tem vindo a ser praticada” (Q. 49).

Ainda relativamente as praticas de articulacdo curricular e para verificarmos a
adequacao, ou nao, das opinides emitidas pelos professores, procedemos a analise das médias
e do desvio-padrao, procurando assim fazer uma analise mais especifica dos resultados obtidos.

Os valores das médias e dos valores do desvio-padrdo encontram-se inseridos no quadro XVI

Praticas de articulacdo curricular Média Dp
4.4, Apesar da organizacdo das escolas em agrupamentos, a articulagdo
curricular entre ciclos e niveis de aprendizagem continua a verificar-se apenas ao 3,54 1,100

nivel dos discursos.

4.5. A realizacao de actividades conjuntas entre professores de ciclos de ensino

] i L ; . 3,91 0,686
contiguos, facilita a transicéo dos alunos para o ciclo seguinte.
4.6. Na minha escola, as modalidades e critérios de avaliacdo sao definidos em
conjunto pelos professores de Grupo Disciplinar/Conselho de Docentes de Ano. 4,03 0,993
4.9. Normalmente, recorro a partilha de experiéncias com colegas por ser uma 4,12 0,640

estratégia facilitadora de articulacéo curricular.
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4.11. No meu agrupamento, procedemos a reunides entre departamentos para
delinear possibilidades de articulacao curricular, com base nos programas das 2,78 1,185
diferentes disciplinas.

4.13. Na minha escola, os professores de cada Conselho de Turma/Conselho de
Docentes de Ano fazem uma coordenacdo das metodologias de ensino que

N - . 3,46 0,909
utilizam nas aulas, tendo em atengcdo os programas e as caracteristicas da
turma.
4.14. No Departamento Curricular/Conselho de Docentes a que pertenco,
desenvolvemos actividades que viabilizam uma efectiva articulago curricular. 3,46 0,879
4.15. A avaliagdo diagndstica € fundamental para concretizar a articulacéo 3,64 0,973
curricular.
4.16. Pela especificidade da minha disciplina/area curricular, ndo considero

iy . - . < . 211 1,028
viavel o desenvolvimento de actividades de articulagéo curricular.
4.17. O conhecimento do(s) programa(s) da(s) disciplina(s)/areas curriculares
que o professor lecciona é fundamental para a concretizacdo da articulagédo 4,22 0,668
curricular.
4.18. Na escola onde lecciono existe uma equipa de professores para 219 1,178

acompanhamento e apoio ao desenvolvimento da articulacéo curricular.

4.26. Em algumas das reunides dos Conselhos de Turma/Conselhos de
Docentes de Ano a que pertenco, procedemos a uma articulacdo dos conteidos 3,73 0,849
a trabalhar nas diversas disciplinas/turmas com os alunos.

4.27. A articulacdo curricular horizontal desenvolvida no ambito do Projecto

Curricular de Turma nao passa de um simples registo de intencoes. S0 10y
4.29. Na minha escola, as modalidades e critérios de avaliacdo sao definidos em
conjunto pelos professores de cada Departamento Curricular/Conselho de 3,92 0,903
Docentes.
4.30. Na disciplina/area curricular que lecciono, valorizo as aprendizagens

. : ~ . 3,65 0,801
construidas na base da articulagéo curricular.
4'31.' A avaliacdo formativa € um procedimento que facilita a articulacao 3,66 0,727
curricular.
4.32. Ao longo do ano lectivo, desenvolvemos varias actividades na escola que

. - . 3,77 0,853

favorecem a articulacéo curricular.
4.34. Por norma, construo os instrumentos de avaliacdo que utilizo em parceria 3,35 1,026

com outros colegas da escola.

4.35. Na minha escola existem reuniées de Conselho de Turma/Conselho de
Docentes de Ano destinadas a elaborar planificacdes conjuntas para adequar o~ 3,32 1,112
curriculo as necessidades dos alunos.

Quadro XVI- Valores da média e do desvio-padrao relativos as praticas de articulacao curricular (dimenséo 3)

A observacdo aos dados do quadro (XVI) permite-nos concluir que as opinides dos
inquiridos sao claramente adequadas as seguintes afirmacoes: as actividades conjuntas entre
professores de ciclos de ensino contiguos facilitam a transicao dos alunos para o ciclo seguinte
(3,54); as modalidades e critérios de avaliacdo devem ser definidos em GD/CDA e/ou em cada
DP/CD (4,03) e (3,92) respectivamente; a partilha de experiencias com colegas facilita a
articulacdo curricular (4,12); a avaliacdo diagnostica, bem como a avaliacdo formativa

apresentam-se como procedimentos facilitadores da articulacdo curricular (3,64) e (3,66)
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respectivamente; conhecer o programa da disciplina/area curricular que lecciona (4,22);
valorizar as aprendizagens construidas na base da articulacdo curricular (3,65); desenvolvimento
de varias actividades na escola que favorecam a articulacdo curricular (3,77); reunibes de
CT/CDA para articulacdo dos contetidos das diversas disciplinas a trabalhar com os alunos na
sala de aula (3,73).

Constatamos, também, que as opinides dos professores se situam numa zona de
indefinicdo avaliativa nos seguintes casos: a articulacao curricular entre ciclos e niveis de
aprendizagem continua a verificar-se apenas ao nivel dos discursos (3,54), a realizacao de
reunides entre departamentos no agrupamento para delinear possibilidades de articulacao
curricular (2,78), a coordenacdo de metodologias de ensino em CT/CDA (3,46), o
desenvolvimento de actividades no seio do DC/CD que viabilize a articulacéo curricular (3,46), a
articulacdo curricular horizontal delineada no PCT nao passar do papel (3,03), a construcdo e
aplicacdo dos instrumentos de avaliacdo em parceria com outros colegas da escola (3,35) e,
ainda, a elaboracdo conjunta de planificacdes para adequar o curriculo as necessidades dos
alunos em CT/CDA (3,32).

Ao analisar o quadro (XVI) podemos ainda verificar que as opinides dos docentes sdo
claramente inadequadas relativamente a especificidade da sua disciplina/area curricular
inviabilizar o desenvolvimento de actividades de articulacao curricular (2,11) e a existéncia de
uma equipa de acompanhamento e apoio ao desenvolvimento da articulacao curricular no
interior do agrupamento (2,19), o que demonstra que a maioria dos professores discorda destas
afirmacdes.

Uma analise mais globalizante dos valores obtidos pela média das respostas, em cada
item, pelos professores, permite-nos evidenciar dois aspectos importantes: (i) em primeiro lugar,
o facto da articulacao curricular, para se estruturar e concretizar ao nivel da escola, exigiu que se
cumpram determinadas condicdes - tais como, o trabalho conjunto dos professores, uma visao
mais integrada do conhecimento, o recurso conjunto pelos professores a estratégias e
metodologias de trabalho e de ensino que mobilizem uma partilha de saberes, entre outros -,
sem as quais a articulacdo sera apenas mera retorica; (i) em segundo lugar, os professores do
agrupamento em estudo revelarem uma posicdo ambigua e pouco assertiva no que se refere
tanto as concepcdes como a concretizacao da articulacao curricular. Assim se compreende, por
exemplo, que os professores, por um lado, valorizem as aprendizagens que 0s alunos constroem
com base na articulacao curricular, bem como o desenvolvimento de actividades na escola que

favorecem a articulacao curricular, e, por outro lado, as opinides se dividem no que diz respeito
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as actividades de articulacao curricular nao passarem do papel ou a construcao conjunta de
planificacoes para adequarem o curriculo nacional aos alunos.

Neste quadro, nao nos surpreende que os valores encontrados para o desvio padrao,
denotem um consenso moderado/baixo ou um consenso baixo entre os inquiridos, 0 que nao
pode dissociar-se da dispersdao das suas respostas (quadro XVI) em relacdo as praticas de
articulacéo curricular que se desenvolvem na escola.

Ainda referente as praticas de articulacdo curricular, procedemos a uma analise das
correlacdes entre os itens que integram esta dimensdo no questionario, com o intuito de
averiguar se se relacionam uns com 0s outros e de que forma o fazem. Para o efeito utilizamos
uma matriz de correlacdo, na qual constam os coeficientes de correlacao das variaveis e

respectivos pares de relacdo. Os resultados obtidos encontram-se expressos na tabela (11).
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4.4, Apesar da organizacdo das escolas em
agrupamentos, a articulagao curricular entre
ciclos e niveis de aprendizagem continua a
verificar-se apenas ao nivel dos discursos.

4.5. A realizagdo de actividades conjuntas
entre professores de ciclos de ensino
contiguos, facilita a transicdo dos alunos para
o ciclo seguinte.

0,076

4.6. Na minha escola, as modalidades e
critérios de avaliagdo sao definidos em
conjunto  pelos professores de  Grupo
Disciplinar/Conselho de Docentes de Ano.

0,113

0,020

4.9. Normalmente, recorro a partilha de
experiéncias com colegas por ser uma
estratégia  facilitadora ~ de  articulacéo
curricular.

0,120

0,432

0,081

4.11. No meu agrupamento, procedemos a
reunides entre departamentos para delinear
possibilidades de articulacéo curricular, com
base nos programas das diferentes
disciplinas.

0,272

0,187

0,079

0,064

4.13. Na minha escola, os professores de
cada Conselho de Turma/Conselho de
Docentes de Ano fazem uma coordenacao
das metodologias de ensino que utilizam nas
aulas, tendo em atengdo os programas e as
caracteristicas da turma.

0,154

0,055

0,301

0,030

0,301

4.14. No Departamento Curricular/Conselho
de Docentes a que pertenco, desenvolvemos
actividades que viabilizam uma efectiva
articulagao curricular.

0,273

0,283

0,051

0,195

0,406

0,39

4.15. A avaliacéo diagnostica é fundamental
para concretizar a articulacéo curricular.

-0,193

0,331

-0,103

0,159

0,246

0,296

0,288

4.16. Pela especificidade da minha
disciplina/area curricular, nao considero
vidvel o desenvolvimento de actividades de
articulagao curricular.

0,120

-0,103

-0,080

0,117

0,058

-0,149

-0,154

-0,055

4.17. O conhecimento do(s) programa(s)
da(s) disciplina(s)/areas curriculares que o
professor lecciona é fundamental para a
concretizagao da articulagao curricular.

0,173

0,258

0,207

0,153

0,033

0,100

0,013

0,276

0,218

4.18. Na escola onde lecciono existe uma
equipa de professores para acompanhamento
e apoio ao desenvolvimento da articulacéo
curricular.

0,013

0,165

0,062

0,073

0,325

0,223

0,237

0,189

0,134

0,016

4.26. Em algumas das reunides dos
Conselhos de Turma/Conselhos de Docentes
de Ano a que pertengo, procedemos a uma
articulagdo dos contetdos a trabalhar nas
diversas disciplinas/turmas com os alunos.

0,122

0,278

0,272

0,105

0,298

0,454

0,380

0,292

-0,094

0,188

0,278

4.27. A articulacdo curricular horizontal
desenvolvida no ambito do Projecto Curricular
de Turma néo passa de um simples registo
de intencoes.

0,272

0,110

-0,074

0,203

0,056

0,102

0,132

0,311

0,132

0,120

0,036

-0,057

4.29. Na minha escola, as modalidades e
critérios de avaliagdo sao definidos em
conjunto  pelos  professores de cada
Departamento Curricular/Conselho de
Docentes.

0,029

0,102

0,434

0,103

0,186

0,328

0,014

-0,049

0,044

0,142

0,288

0,010

4.30. Na disciplina/area curricular que
lecciono, valorizo as aprendizagens
construidas na base da articulagéo curricular.

0,170

0,324

0,102

0,379

0,296

0,185

0,296

0,210

-0,060

0,159

0,092

0,368

-0,074

0,170

431. A avaliagio formativa ¢é um
procedimento que facilita a articulacao
curricular.

0,201

0,134

0,229

0,040

0,270

0,314

0,261

-0,092

0,081

0,008

0,314

0,003

0,164

0,277

4.32. Ao longo do ano lectivo, desenvolvemos
varias actividades na escola que favorecem a
articulagao curricular.

-0,289

0,175

0,030

0,179

0,395

0,467

0,463

0,478

-0,158

0,165

0,245

0,528

0,136

0,255

0,435

0,390

4.34. Por norma, construo os instrumentos
de avaliagdo que utilizo em parceria com
outros colegas da escola.

0,043

-0,206

-0,009

0,020

0,055

0,272

0,048

0,067

0,068

0,071

0,126

0,052

0,114

0,083

0,129

0,083

0,191

4.35. Na minha escola existem reunides de
Conselho de Turma/Conselho de Docentes de
Ano destinadas a elaborar planificacoes
conjuntas para adequar o curriculo as
necessidades dos alunos.

0,225

0,113

0,132

0,041

0,315

0,413

0,295

0,367

-0,108

0,199

0,161

0,313

0,188

0,265

0,155

0,247

0,182

Tabela Il - matriz de correlacdes das praticas da articulacdo curricular (dimensao 3)
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A partir da analise da tabela podemos verificar que existe uma correlacado positiva e
significativa entre os itens 4.9. e 4.5. (0,432) permitindo-nos deduzir que a partilha de
experiéncias promove a realizacao de actividades conjuntas entre professores de ciclos de ensino
contiguos, facilitando a transicao de ciclo.

As correlacdes positivas entre o item 4.13. e os itens 4.6. (0,301) e 4.11. (0,301)
sugerem-nos que a coordenacdo em CT/CDA, das metodologias de ensino que os professores
utilizam nas aulas tendo em atencao os programas das diferentes disciplinas e as caracteristicas
das turma, favorece nao s6 a definicdo de modalidades e critérios de avaliacdo em conjunto
pelos professores em GD/CDA como o delinear possibilidades de articulacdo curricular entre
departamentos.

Neste mesmo sentido parecem convergir as correlacdes positivas e significativas do item
4.14. com os itens 4.11. (0,406) e 4.13. (0,396), permitindo-nos constatar que as actividades
de uma efectiva articulacéo curricular iniciam-se nas reuniées entre departamentos, permitindo
delinear possibilidades de articulacao curricular promovendo em CT/CDA, uma coordenacdo das
metodologias de ensino utilizadas pelos professores de acordo com as caracteristicas dos seus
alunos.

A correlacao positiva entre as afirmacdes do item 4.32. com as afirmacdes dos itens
4.11. (0,395); 4.13. (0,467); 4.14. (0,463); 4.26. (0,528) e 4.30. (0,435), parece
complementar e confirmar as ilacdes anteriores. Assim, podemos inferir que o desenvolvimento,
ao longo do ano lectivo, de varias actividades na escola que fomentam a articulacao deve ocorrer
nas reunides entre departamentos para delinear possibilidades de articulacdo curricular e
resultam da coordenacdo, em CT/CDA, das metodologias de ensino que utilizam nas aulas
tendo em atencao os programas e as caracteristicas das turmas. Além disso, a articulacao deve
estimular o desenvolvimento, em DC/CD, de actividades que viabilizem uma efectiva partilha, a
interligacdo de conteudos das diferentes disciplinas/turmas, em CT/CDA e a valorizacdo de
aprendizagens construidas na base da articulacao. Por outro lado, as correlacdes positivas entre
o item 4.32. e os itens 4.15. (0,478) e 4.31 (0,390) revelam, ainda, que as varias actividades de
articulacéo curricular, desenvolvidas ao longo do ano na escola, podem ser facilitadas tanto pelo
recurso a avaliacao formativa como pelo recurso a avaliacao diagndstica.

No mesmo contexto, parecem situar-se as correlacdes positivas entre as afirmacoes do
item 4.26. e as afirmacdes dos itens 4.13. (0,454) e 4.14. (0,380); em que se associam 0s
seguintes aspectos: nas reunides de CT/CDA os professores partilham saberes com vista a

articulacdo de contetdos a trabalhar nas diversas disciplinas/turmas com os alunos; a
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coordenacdo, em CT/CDA, das metodologias de ensino que utilizam nas aulas, tendo em

atencdo os programas e as caracteristicas dos alunos; o desenvolvimento, em DC/CD, de
actividades que viabilizem uma efectiva articulacao.

0 mesmo se passa na correlacdo do item 4.29 com os itens 4.6. (0,434), 4.13. (0,345)
e 4.14. (0,328), é positiva e estatisticamente significativa, o que reforca o que temos vindo a
afirmar - a definicao de modalidades e critérios de avaliacao em conjunto pelos professores de
cada DC/CD incentiva quer o trabalho que precede a definicdo destas modalidades e critérios
em GD/CDA, quer a coordenacdo, em CT/CDA, das metodologias de ensino que utilizam nas
aulas, tendo em atencdo os programas e as caracteristicas dos alunos, quer, ainda, o
desenvolvimento, em DC/CD, de actividades que viabilizem uma efectiva articulacdo curricular.

Com base na correlacdo positiva entre os itens 4.15 e 4.5 (0,331), podemos depreender
que a avaliacao diagnostica promove a realizacao de actividades conjuntas entre professores de
ciclos de ensino contiguos, podendo eventualmente facilitar a transicao de ciclo.

E ainda possivel concluir, com base nas correlacdes positivas existentes entre o item 4.18.
e o item 4.11. (0,325), que é essencial a existéncia de uma equipa de professores nao s para
acompanhamento e apoio ao desenvolvimento da articulacdo curricular mas também para
incentivar a realizacao de reunides entre departamentos delineando possibilidades de articulacao
curricular.

As correlacdes positivas entre o item 4.30. e os itens 4.5. (0,324); 4.9. (0,379) e 4.26.
(0,368) parece querer demonstrar que a valorizacdo das aprendizagens construidas na base da
articulacdo, na disciplina/area curricular que o professor lecciona advém da realizacao de
actividades conjuntas entre professores de ciclos contiguos, facilitando a transicao de ciclo, da
partilha de experiencias com colegas e da articulacao de conteudos das diferentes
disciplinas/turmas, definidos nas reunides de CT/CDA.

A correlacdo positiva entre o item 4.31. com os itens 4.13. (0,314); 4.15. (0,326) e 4.26.
(0,314) revelam que a avaliacao formativa facilita a articulacao curricular quer pela coordenacéo
em CT/CDA, das metodologias de ensino que utilizam nas aulas, tendo em atencdo os
programas e as caracteristicas das turmas, quer pelo recurso a avaliacao diagndstica que a
concretiza quer, ainda, pela interligacdo de conteudos das diferentes disciplinas/turmas, em
CT/CDA.

Ainda relativamente as correlacoes positivas que existem entre o item 4.35 e os itens 4.11.
(0,315); 4.13. (0,413); 4.15. (0,367); 4.26. (0,313) e 4.32. (0,520), podemos concluir que existe

uma relacao de influéncia entre as funcdes exercidas por cada uma das estruturas intermédias no
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desenvolvimento das praticas de articulacao curricular, o que requer que se facam reunides de

CT/CDA destinadas a elaborar planificacdes conjuntas, para adequar o curriculo as necessidades
dos alunos, e a coordenar as metodologias de ensino que se utilizam nas aulas, com base nos
programas das diferentes disciplinas e nas caracteristicas da turma, promovendo, assim, o
desenvolvimento de actividades que favorecem a articulacao curricular. Mais uma vez a avaliacao
diagndstica é tida como um instrumento fundamental que a consubstancia e facilita a articulacao.

As correlacdes negativas indicam a(s) forma(s) como os itens se relacionam entre si,
embora essa relacao possa dificultar ou inviabilizar a concretizacdo dos propositos ai expressos.
A correlacao negativa encontrada entre o item 4.27. e o item 4.15. (-0,311) confirma que o facto
da articulacdo curricular horizontal inscrita no PCT n&do passar de um simples registo de
intencoes inviabiliza a avaliacao diagndstica e os seus contributos em termos de articulacao
curricular.

Tais relacdes sugerem a importancia do trabalho de grupo como uma pratica de articulacao
curricular positiva e promotora de sucesso educativo, assim como a avaliacao formativa se
apresenta como uma modalidade de avaliacdo fundamental o professor conseguir
operacionalizar praticas de articulacao curricular que se reflictam, de forma positiva, nas
aprendizagens dos alunos.

Ao terminar esta analise importa referir que, apesar da existéncia de um numero tao
expressivo de correlacdes positivas e significativas, temos consciéncia de quao complexo € o
processo de articulacao curricular, ndo so6 pela pandplia de factores/elementos que o
configuram mas também pela dificuldade sentida pelos inquiridos em passarem da teoria a
pratica.

Por fim, e embora os professores reconhecam que a articulacéo vertical € um processo
facilitador da transicdo de ciclo por parte dos alunos para o ciclo seguinte (60,8%), ndo existe
qualquer planificacao ou avaliacdo dessas praticas no Agrupamento. Assim se compreende que
o Relatorio de Avaliacdo Externa do Agrupamento, feito pela IGA em 2009, sinalize a existéncia
de uma “fragil articulacao entre ciclos” de ensino.

No que concerne as praticas de articulacdao horizontal, estas concentram-se,
principalmente, na definicdo de critérios de avaliacio em GD/CDA ou/e em DC/CD e na
indicacao de alguns procedimentos de articulacdo horizontal ao nivel de conteudos, de
actividades e de estratégias de actuacao com os alunos. Talvez por isso apenas 23%, dos
professores considere que o PCT n&do passa de um simples registo de intencdes, ao ponto da

articulacdo curricular ai planificada nao passar do papel, o que fortalece a divergéncia e a
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ambiguidade anteriormente referidas, acentuando uma discrepancia entre as concepcdes sobre
articulacdo demonstradas pelos professores e aquilo que, depois, realizam ao nivel das suas
praticas curriculares em contexto sala de aula.

Além disso, existe uma clara contradicao entre a posicao adoptada por 43,7% dos docentes
ao afirmarem que valorizam na sua disciplina/area disciplinar as aprendizagens construidas na
base da articulacao curricular, posicao que contrariam quando, no item de analise relativo ao
insucesso educativo, consideram pouco importantes as planificacoes elaboradas tendo em conta
tematicas de outras disciplinas.

Na mesma ordem de ideias, o facto de a maioria dos professores referir que recorre a
partilha de experiéncias com colegas, (62,2%) por ser uma estratégia que facilita a articulacéo e
estimula o de trabalho colaborativo, entra em contradicdo quando, no segmento de analise
relativo ao insucesso educativo, afirmam que os professores continuam a trabalhar de forma
individualista, sendo este um dos elementos que menos interfere no insucesso dos alunos.

Por fim, importa tornar claro que somos de opinido que a existéncia de uma equipa de
professores para acompanhamento e apoio ao desenvolvimento da articulacdo curricular podera
ser de extrema importancia na coordenacao/monitorizacéo das actividade, tanto ao nivel dos
orgaos intermédios de actuacdo pedagdgica, como no apoio a cada professor, estimulando e
apoiando praticas de articulacao curricular quer vertical quer horizontal. Se assim nao acontecer,
as praticas de articulacao curricular acabarao por ser cada vez em menor nimero e por envolver
cada vez menos actores, ficando, em alguns casos, dependentes da iniciativa do Director de

Turma mas sem a participacao das diferentes disciplinas e dos distintos saberes curriculares.

6.1.5. Constrangimentos a concretizacao da articulagao curricular

Um outro aspecto que procuramos estudar no ambito da articulacao curricular,
nomeadamente ao nivel da sua concretizacao nas praticas que os professores desenvolvem na
escola, em particular na sala de aulas, prende-se com as dificuldades mais sentidas pelos
docentes que intervém nesse processo.

Nesse sentido, e embora integradas no grupo de questdes alusivas as “ praticas de
articulacédo curricular na escola”, elaboramos algumas questdoes que nos permitissem recolher
as principais dificuldades sentidas pelos professores e que podem dificultar/inviabilizar a sua

concretizacao.

143



Capitulo VI — Apresentacao e discussao dos resultados

As questdes agregam um conjunto de itens que incidem nos seguintes factores: habitos
de trabalho colaborativo; interligacdo entre os varios DC/CD; planificacdo de actividades
conjuntas pelos professores e que facilitam a mudanca de ciclo aos alunos; empenho dos
professores; valorizacao da avaliacao sumativa; importancia do manual escolar; a extensao dos
programas; a concepcdo, desenvolvimento e avaliacdo do PCT; a existéncia e importancia dos
espacos fisicos; 0 numero de alunos por turma; a formacao inicia dos professores; os contetidos
abordados nas diferentes disciplinas/areas curriculares; a importancia do grupo-turma na
transicdo entre ciclos; a articulacdo curricular e sua relacdo com o (in)sucesso educativo; 0s
conteudos da prépria disciplina e ainda as tarefas que os professores tém de cumprir na escola.

Os resultados obtidos encontram-se inseridos no grafico (XIV)

Constrangimentos
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Grafico XIV - Elementos/constrangimentos a articulacdo curricular (dimenséo 4)
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A anadlise do (gréfico XIV) permite-nos concluir que uma maioria significativa de
professores considera que factores como o - excesso de tarefas que tém de cumprir na escola
(85,2%), a extensdo dos programas (79,7%), o numero elevado de alunos por turma (90,5%) e,
ainda, a falta de espacos fisicos adequados a realizacdo de projectos interdisciplinares (81,1%) -
sao tidos como os principais constrangimentos as praticas de articulacdo curricular na escola e
na sala de aulas.

Pelos resultados obtidos, verificamos também que uma maioria significativa de inquiridos
68,9%) considera que a falta de habitos de trabalho colaborativo entre os professores, dificulta as
praticas de articulacdo curricular na escola, existindo ainda uma percentagem (17,6%) de
professores que nao manifestou a sua opiniao. Embora, em percentagem menos significativa
(31,1%) mas nao menos importante, os professores apontam a falta de empenho docente como
um factor de constrangimento a articulacao curricular, discordando desta opinido (25,7%) dos
inquiridos. Do mesmo modo, verificamos que (33,9%) dos professores inquiridos consideram
que a diferente formacao inicial dos professores dificulta a operacionalizacédo de praticas de
articulacdo curricular na escola e consequentemente na sala de aula. Dos restantes, (24,1%) tem
opinido contraria e (25%) nao emite opiniao sobre tal pressuposto. Ainda associado a factores de
ordem profissional, constatamos que (54,0%) dos professores identificam a sobrevalorizacdo dos
conteudos da prépria disciplina/area curricular, como um factor de constrangimento as praticas
de articulacao curricular, existindo (27,0%) de professores que ndo se pronuncia a esse respeito.

No que se refere a importancia do manual escolar, uma percentagem significativa de
inquiridos (37,8) nao considera que a sua utilizacdo, mesmo que excessiva, possa prejudicar as
praticas de articulacao curricular, opinido contraria é assumida por 29,7% dos docentes, para
guem o uso excessivo do manual é um entrave as praticas de articulacao, existindo ainda 29,7%,
isto &, quase um terco da amostra em estudo, que nao se pronuncia sobre o assunto. S&o
resultados que nao podem deixar de merecer a nossa atencao, quer pelo niumero de docentes
que opta por nao emitir opiniao sobre o assunto, quer pelos que asseguram que a sua utilizacao
excessiva nao interfere nas praticas de articulacdo. Ora, sabemos que a dependéncia do manual
€ um dos entraves maiores a inovacao e mudanca das praticas curriculares de modo a adaptar
0s processos de ensino-aprendizagem as caracteristicas e necessidades dos alunos. Assim se
compreende que ele interfira, também, quando pretendemos articular as praticas curriculares

uma vez que nao foram construidas nessa logica.
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Também uma percentagem significativa de inquiridos (43,2%) referem a falta de
interligacdo entre os varios DC/CD como um obstaculo & concretizacéo curricular, tanto a nivel
horizontal como a nivel vertical, contudo (23,0%) nao se pronunciam sobre tal proposito.

Verificamos ainda que (36,5%) dos professores salientam como constrangimentos de
praticas de articulacao curricular o facto dos professores dos diferentes ciclos, ndo planificarem
em conjunto a mudanca de ciclo dos alunos nao acautelando deste modo um futuro insucesso
escolar dos alunos, (23,0%) dos professores ndo concordam nem discordam de tal afirmacéo.

Por outro lado, uma percentagem significativa de inquiridos (51,4%) associa o0s
obstaculos a concretizacao efectiva de praticas de articulacao curricular ao facto do PCT, nao
passar do papel, subsistindo ainda uma percentagem, (20,3%) de professores que nao concorda
com esta posicdo enquanto (24,3%) dos inquiridos ndo se pronuncia sobre o assunto. Estes
resultados merecem a nossa atencdo quer pelos que nao emitem opiniao sobre a questao
formulada, quer pelos que responderam que o facto de o PCT nao sair do papel ndo inviabiliza a
articulacdo curricular. Porém, sabendo nds que a construcdo do PCT esta alicercada na ideia de
que a melhoria da educacao é reforcada quando a escola se “transforma numa comunidade
onde prevalece a colegialidade, o trabalho conjunto, e onde as crencas e os valores sao por
todos partilhados” como refere Boliver (2000:165), e que sendo que o PCT é um processo
gerador de”condicdes de rotura com a logica meramente monodisciplinar, desligada das
situacdes reais, onde os professores sao estimulados a desenvolver um trabalho para além da
mera didactizacao do saber cientifico, e mesmo para além das matérias disciplinares” como
salienta Leite (2002:46), as respostas dos professores, quer as discordantes, quer as sem
opinido, sugere-nos a predileccdo por uma logica do trabalho individual indo ao encontro da
opinido de Leite (2002:48) quando refere que se os PCT nao adequarem o curriculo nacional as

““

realidades locais, de forma a conferir sentido a accao educativa os mesmos, sdo, “ apenas
construidos para «inspector(a) ver» e nao para promover praticas de articulacao curriculares
promotoras de sucesso educativo.

Uma percentagem significativa de professores inquiridos (48,6%), reconhece também,
que o facto de ndo conhecerem muitos dos conteudos abordados nas diferentes
disciplinas/areas curriculares impede, podendo mesmo inviabiliza, a concretizacao efectiva da
articulacdo curricular, (23,0%) dos inquiridos ndo se pronunciou e dos restantes apenas uma
minoria de (14,9%) se manifestou contra.

Deparamos -nos ainda com uma percentagem representativa e significativa de inquiridos

(48,6%) que consideram que a descontinuidade do grupo-turma dos alunos na mudanca de
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ciclo, € um elemento que nao favorece praticas de articulacao vertical, por outro lado, e nao
menos significante ¢ a percentagem de professores (33,8%) que ndo se pronunciou sobre esta
problematica e os restantes (16,2%) ndo concordam que na mudanca de ciclo a descontinuidade
do grupo-turma, inviabilize a articulacao curricular vertical.

Na mesma linha de pensamento, da questdo anterior, podemos pelos resultados
obtidos, verificar que uma percentagem significativa de professores (43,2%) justifica o insucesso
educativo pela inexistente do trabalho colaborativo dos professores dos diferentes ciclos, na
preparacdo da mudanca de um ciclo para o outro dos alunos, enquanto que (23,0%) dos
professores ndo se pronunciam sobre 0 assunto, os restantes (25,7%) tém opinido contraria.

Assim, para que as transicbes entre ciclos sejam feitas com sucesso, torna-se
necessario uma boa articulacao entre todas as partes do sistema educativo, isto &, trabalho
conjunto, passagem de informacdo, partilha de poder, dito de outro modo e como refere

Formosinho (2000:12)

mais do que cenarios desconcertantes, as criancas beneficiam de sistemas de atencao e
educacdo que estejam bem ligados entre si, cujas influencias nao se neutralizem ou auto-
cicuitem, mas que se completem mutuamente, proporcionando, no seu conjunto,
oportunidades ricas e polivalentes

Assegurar que cada transicao seja bem sucedida é fundamental e significativo para o
bem-estar social e emocional do aluno, mas, simultaneamente, importante para o seu
desempenho cognitivo (Vasconcelos, 2007).

No que se refere a inexisténcia de uma efectiva articulacdo curricular, (40,5%) dos
inquiridos nao concorda nem discorda e apenas (25,7%) considera que a nao existéncia da
articulacdo curricular, contribui para o insucesso educativo dos alunos. Importa referir, para
melhor compreendermos o posicionamento dos inquiridos, que nos varios PCTs analisados,
apenas encontramos um caso onde foi feita uma avaliacao dos efeitos da articulacao curricular

no (in)sucesso educativo dos alunos

as estratégias de ensino/aprendizagem através da interdisciplinaridade
a reflexdo e a partilha de experiéncias entre os docentes da turma,
contribuiram para o sucesso educativo dos alunos (PCT 8).

Embora merecendo percentagens de concordancia menos significativas, (36,5%) dos
professores consideram que a valorizacdo excessiva da avaliacao sumativa é um factor

condicionante de boas praticas curriculares, favorecendo deste modo o insucesso educativo dos
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alunos. Por outro lado (32,4%) dos professores ndo se pronuncia sobre o assunto, opinido
contraria é adoptada por (31,1%) dos docentes para quem a valorizacao da avaliacao, ainda que
de forma excessiva, nao condiciona a articulacao curricular.

Em jeito de sintese, e pelos dados obtidos verificamos que factores de ordem
institucional, burocratica e estrutural sdo tidos, pelos professores, como os principais obstaculos
a articulacao curricular, nao deixando de apontar, também, outros factores como o trabalho
colaborativo entre os docentes, a sobrevalorizacdo dos contetdos da propria disciplina e alguma
falta de empenho docente como constrangimentos as praticas de articulacdo curricular.

Nao deixa de ser surpreendente, como referimos, o facto de uma percentagem
significativa de professores (37,8) ndo concordar que o uso excessivo do manual escolar seja um
obstaculo a articulacao curricular, na medida em que 0s manuais escolares continuam a ser 0s
mediadores curriculares mais utilizados nos trabalhos de concepcdo da accao didactica dos
docentes. Porém, usado como elemento quase exclusivo na organizacao do processo de ensino-
aprendizagem, pode tornar-se, como refere Morgado (200:143), “pernicioso”, estimulando “o
controlo curricular e o individualismo”, para além de uniformizar a aprendizagem e “acorrenta” o
processo de construcdo e assuncdo da autonomia curricular da escola e do professor”.
Consequentemente, o seu uso quase exclusivo serda um obstaculo ao desenvolvimento de
praticas curriculares articuladas.

Contudo, importa referir que alguns factores apontados pelos professores, em particular
os de ordem profissional, ndo dependem exclusivamente da sua vontade. Como refere Gimeno
(1999:91), a pratica educativa “é algo mais do que a expressao do oficio dos professores, algo
que nao lhes pertence por inteiro, mas um traco cultural compartilhado” e interligado as culturas
dominantes no seio das escolas. Com efeito, sendo a cultura escolar um meio de transmitir e
consolidar formas de pensar e agir, como consequéncia de “um conjunto de significados e
comportamentos que a propria escola, como instituicao social, gera e se esforca por conservar e
reproduzir” (Morgado: 2005: 74-75), essa cultura sé se consegue adquirir (ou modificar) pela
presenca na escola, interferindo na forma como cada professor se posiciona no seu interior. Dai
a propensao de culturas mais conservadoras para continuar a reproduzir tais significados e
comportamentos, sendo por isso muito dificil altera-las.

Nao nos admira, por isso, que o apelo a mudanca das praticas pedagogicas que a
maioria dos discursos e a generalidade dos diplomas publicados no ambito da educacéo vém

fazendo, como forma de implementar um conjunto de transformacdes imprescindiveis a
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melhoria dos processos de ensino-aprendizagem (incluindo aqui a articulacao curricular) acabam
por ficar mais no dominio da retdrica do que no campo das praticas.

Sendo a cultura docente considerada por Morgado (2005:78), um dos factores
essenciais na “configuracao do dia-a-dia da escola, interferindo tanto com o desenvolvimento
pedagogico e profissional como com as praticas docentes”, e o facto de os professores
reconhecerem a cultura escolar como um constrangimento ao processo de articulacao
curricular, indicia que os docentes estao sensibilizados para mudar habitos instalados nas suas
praticas, contribuindo assim, para o sucesso educativo dos alunos, s6 que nao o tém conseguido
fazer.

Na verdade, a mudanca das praticas docentes € um processo complexo, s possivel de
concretizar se for alterada a cultura que predomina em muitas das nossas escolas, o que, em
ultima analise, requer um empenhamento forte de cada um dos docentes que integram a
instituicao escolar, uma vez que sao eles a “principal forca propulsora da mudanca educativa e
do aperfeicoamento da escola” (Morgado, 2005:10).

Numa analise das médias obtidas (Quadro XVII) verificamos que na globalidade das
afirmacdes, os professores evidenciam indefinicao avaliativa relativamente as afirmacoes
propostas nesta dimensao de anadlise. O mesmo se passa relativamente aos valores do desvio-

padrao, que denotam a existéncia de um consenso moderado/baixo e baixo.

Constrangimentos a articulagao curricular Média Dp
4.1.A falta de habitos de trabalho colaborativo entre os professores dificulta a articulacéo

curricular, tanto a nivel horizontal como vertical. 3,76 1,057

4.2.Na minha escola, a falta de interligacdo entre os varios Departamentos
Curriculares/Conselhos de Docentes é um obstaculo a concretizacdo da articulagdo 3,22 1,089
curricular, tanto a nivel horizontal como vertical.

4.3. A transicéo entre ciclos tem-se constituido como obstaculo ao sucesso, porque 0s
professores dos diferentes ciclos nao planificam conjuntamente a mudanca de ciclo. 3,38 1,082

4.7. A falta de empenho dos professores dificulta a articulacdo entre as diferentes

o \ . 2,89 1,154
disciplinas/areas curriculares.
4.8. A valorizacdo excessiva da avaliagdo sumativa condiciona a articulagao curricular. 3,15 1094
4.10. O uso excessivo do manual escolar pelo professor condiciona a articulagéo

belo P €0 595 1,019

curricular.

4.12. Apesar da organizacao das escolas em agrupamentos, a transicao entre ciclos de
aprendizagem continua a ser um factor relevante para o insucesso educativo dos alunos. 3,28 0,986

4.19. A extensdo dos programas € um obstaculo a concretizacdo da articulacéo

) 4,15 0,961
curricular.

4.20. O facto de, em muitos casos, o Projecto Curricular de Turma néo passar do papel

impede o desenvolvimento da articulacéo curricular. 3,49 1,196
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4.21. A falta de espacos fisicos adequados condiciona a realizacdo de projectos

) o 4,07 0,881
interdisciplinares.
4.22. O numero elevado de alunos por turma € um dos obstaculos a articulacéo
. P €0 424 0881
curricular.
4.23. A diferente f ao inicial d i : fact interf fi
iferente formacéo inicial dos professores € um factor que interfere na forma 2,89 1154

como operacionalizam a articulagao curricular.

4.24. Uma das dificuldades para proceder a articulagéo curricular resulta do facto de os
professores ndo conhecerem muitos dos conteudos abordados nas diferentes 3,55 0,938
disciplinas/areas curriculares.

4.25. Na mudanca de ciclo, a descontinuidade do grupo -turma prejudica a articulacéo

) ) 3,41 0,935
curricular vertical.
4.28. A nao existéncia de uma efectiva articulacao curricular contribui para o insucesso
. 3,09 1,023
educativo dos alunos.
4.33. A sobrevalorizacao dos contetidos da propria disciplina/area curricular dificulta a 345 0953
articulacéo curricular. ' '
4.36. O excesso de tarefas que, actualmente, os professores tém de cumprir na escola
a P P 438 1,003

dificulta a sua participacao em trabalhos de articulacao curricular.

Quadro XVII - Valores da média e do desvio-padrao relativos aos constrangimentos a articulacéo curricular
(dimensao 4)

Numa analise mais pormenorizada desses valores verificamos que:

- As opinides dos professores evidenciam indefinicao avaliativa relativamente as
seguintes afirmacdes propostas: falta de interligacdo entre os varios DC/CD (3,22), os
professores dos diferentes ciclos nao planificarem conjuntamente a mudanca de ciclo (3,38), a
descontinuidade do grupo-turma na mudanca de ciclo (3,41), a falta de empenho dos
professores dificultar a articulacao (2,89), a excessiva valorizacdo da avaliacdo sumativa (3,15),
0 uso excessivo do manual escolar (2,95), a transicdo entre ciclos de aprendizagem continuar a
revelar-se como factor de insucesso educativo (3,28), a ndo implementacdo do PCT, que em
muitos casos ndo passa do papel (3,49), a diferente formacao inicial dos professores (2.89), o
insucesso educativo dos alunos, fruto da nao existéncia de uma efectiva articulacao curricular
(3,09), aliado a falta de conhecimento dos contetidos abordados nas diferentes disciplinas/areas
curriculares (3,55) e a sobrevalorizacdo dos contetdos da prépria disciplina/area curricular que
o professor lecciona (3,45). Pensamos, que a indefinicdo avaliativa encontrada podera estar de
algum modo relacionada com a caréncia de habitos de avaliacdo das praticas de articulacao no
Agrupamento e, por conseguinte, com a dificuldade em identificar constrangimentos a essas
mesmas praticas.

- Os professores apresentaram opinides claramente adequadas em afirmacdes que
envolvem factores institucionais, tais como a extensao dos programas (4,15) e o nimero elevado

de alunos por turma (4,24), factores estruturais, como a falta de espacos fisicos adequados
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(4,07), e factores de cariz burocratico, que contemplam o excesso de tarefas que os professores
tém que cumprir (4,38).

- As opinides sao ainda claramente adequadas relativamente a ideia de que a falta de
habitos de trabalho colaborativo entre os professores dificulta a articulacao curricular, tanto a
nivel horizontal como vertical (3,76).

Ao analisar os dados relativos ao desvio-padrao verificamos que o nivel de consenso dos
professores ¢ moderado/baixo ou baixo, uma situacdo que se generaliza a maioria das opinides
referentes aos constrangimentos que dificultam as praticas de articulacdo curricular.

Embora os valores do desvio-padrdo oscilem entre 0,841 e 1,196, o valor médio do
desvio-padrao (1,027) confirma a existéncia de um consenso baixo entre os professores
relativamente aos constrangimentos referentes as praticas de articulacao.

Na andlise efectuada aos PCTs sdo também referidos alguns constrangimentos as
praticas (de articulacao) curricular(es) que se desenvolvem na escola, sendo de destacar a
“insuficiéncia de espacos cobertos” (PCT 8), o "excesso da carga burocrdtica” (PCT 9), a
“sobreposicdo de tarefas” (PCT 10) e a “duracdo das reunides” (PCT 11) como factores que
condicionam a articulacao curricular, indo ao encontro das opinides manifestadas pelos
inquiridos.

Ainda referente aos constrangimentos, procedemos a uma analise das correlacoes entre
os itens que integram esta dimensao, de modo a verificar como é que os diversos itens
interagem entre si, e de que forma o fazem. Os resultados encontrados apresentam-se expressos

na tabela Ill.
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4.1

4.2

43

4.7

4.8

4.10

4.12

4.19

4.20

4.21

4.22

4.23

4.24

4.25

4.28

4.33

4.36

4.1.A falta de habitos de trabalho colaborativo

entre os professores dificulta a articulac;éo1

curricular, tanto a nivel horizontal como
vertical.

4.2.Na minha escola, a falta de interligagao
entre 0s varios Departamentos
Curriculares/Conselhos de Docentes & um
obstaculo a concretizacdo da articulacdo
curricular, tanto a nivel horizontal como
vertical.

0,324

4.3. A transicao entre ciclos tem-se constituido
como obstdculo ao sucesso, porque 0s
professores  dos  diferentes ciclos  nao
planificam conjuntamente a mudanca de ciclo.

0,403

4.7. A falta de empenho dos professores
dificulta a articulacdo entre as diferentes
disciplinas/areas curriculares.

0,262

0,143

0,229

4.8. A valorizacdo excessiva da avaliacdo
sumativa condiciona a articulacéo curricular.

0,191

0,028

0,192

0,374

4.10. O uso excessivo do manual escolar pelo
professor condiciona a articulagéo curricular.

0,128

0,298

0,161

0,163

0,369

4.12. Apesar da organizacao das escolas em
agrupamentos, a transicdo entre ciclos de
aprendizagem continua a ser um factor
relevante para o insucesso educativo dos
alunos.

0,205

0313

0,490

0,066

0,142

0,359

4.19. A extensdo dos programas € um
obstaculo a concretizacdo da articulacdo
curricular.

0,249

0,044

0,055

0,025

0,003

0,130

0,022

4.20. O facto de, em muitos casos, o Projecto
Curricular de Turma nao passar do papel
impede o desenvolvimento da articulagao
curricular.

0,112

0,121

0,355

0,101

0,046

0,019

0,280

0,220

4.21. A falta de espacos fisicos adequados
condiciona a realizagdo de  projectos
interdisciplinares.

0,118

0,039

0,092

0,047

0,189

0,036

0,102

0,288

0,429

4.22. 0 numero elevado de alunos por turma é
um dos obstéaculos a articulagao curricular.

0,049

0,017

0,056

0,154

0,070

0,040

0,135

0,412

0,286

0,548

4.23. A diferente formacdo inicial dos
professores é um factor que interfere na forma
como operacionalizam a articulagao curricular.

0,193

0312

0,456

0,285

0,165

0,030

0,327

0,023

0,202

0,139

0,182

4.24. Uma das dificuldades para proceder a
articulag@o curricular resulta do facto de os
professores ndo conhecerem muitos dos
conteudos abordados nas diferentes
disciplinas/areas curriculares.

0,350

0,224

0,352

0,162

0,234

0,109

0,296

0,232

0,101

0,238

0,194

0,311

4.25. Na mudanca de ciclo, a descontinuidade
do grupo -turma prejudica a articulacdo
curricular vertical.

0,030

0,041

0,164

0,228

0,057

0,017

0,078

0,153

0,127

0,104

0,290

0,014

0,134

4.28. A nado existéncia de uma efectiva
articulagdo  curricular  contribui  para o
insucesso educativo dos alunos.

0,227

0,028

0,009

0,209

0,296

0,145

0,014

0,070

0,114

0,039

0,067

0,165

0,017

0,129

4.33. A sobrevalorizagdo dos contetdos da
propria disciplina/area curricular dificulta a
articulagao curricular.

0,269

0,342

0,348

0,305

0,172

0,250

0,192

0,128

0,060

0,205

0,234

0,292

0,412

0,125

0,286

4.36. O excesso de tarefas que, actualmente,
os professores tém de cumprir na escola
dificulta a sua participacdo em trabalhos de
articulagao curricular.

0,136

0,152

0,093

0181

0,038

0,014

0,097

0,329

0,096

0,241

0,261

0,127

0,183

0,120

0,065

0,209

Tabela Ill - matriz de correlagdes relativa aos constrangimentos da articulacdo curricular (dimensao 4)

152




Capitulo VI — Apresentacao e discussao dos resultados

Ao analisarmos os dados expressos na tabela Ill podemos verificar que existe uma
correlacdo positiva e significativa entre os itens 4.2. e 4.1 (0,324), o que nos permite deduzir
que a falta de interligacdo entre os varios DC/CD provém da auséncia de habitos de trabalho
colaborativo, tornando-se deste modo um obstaculo a concretizacao da articulacao curricular.

As correlacbes positivas e significativas entre o item 4.3. e os itens 4.2. (0,434) e 4.1.
(0, 403), permite-nos concluir que a nao planificacdo conjunta da mudanca de ciclos, bem como
a falta de interligacdo entre os varios DC/CD, sdo também uma consequéncia da falta de
trabalho colaborativo entre os professores.

A relacao significativa entre o item 4.8. e o item 4.7. permite-nos deduzir que a
valorizacdo excessiva da avaliacdo sumativa advém da falta de empenho dos professores (0,374)
dificultando assim a articulacao horizontal que deveria ser feita no mesmo ano de escolaridade.

Podemos depreender, a partir da correlacao positiva entre o item 4.10. e o item 4.8.
(0,369), que o recurso excessivo ao manual escolar e a valorizacdo excessiva da avaliacdo
sumativa condicionam a existéncia de uma efectiva articulacao curricular.

O item 4.12. mantém uma correlacado significativa com os itens 4.2., 4.3. e 4.10,,
sugerindo-nos que a transicdo entre ciclos de aprendizagem continua a ser um factor relevante
para o insucesso educativo dos alunos, quer devido a falta de interligacéo entre os varios DC/CD
(0,313), quer devido a inexisténcia de uma planificacdo conjunta da mudanca de ciclo (0,490),
quer, ainda, devido ao uso excessivo ao manual escolar (0,359).

A relacao positiva encontrada entre o item 4.20 com o item 4.3. transporta a ideia, de
que, em muitos casos, o PCT. ndo passa do papel a pratica e que isso se deve ao facto dos
professores ndo planificarem em conjunto a mudanca de ciclo (0,355), dificultando assim o
desenvolvimento da articulacao curricular vertical, que muito facilitaria a transicao dos alunos.

Também a falta de espacos fisicos adequados condiciona, como se depreende da
correlacdo positiva entre o item 4.21. e o item 4.20., a implementacdo do PCT (0,429),
dificultando a participacédo dos professores e a realizacao de projectos interdisciplinares.

Da correlacao positiva entre o item 4.22. com os itens 4.19. e 4.21., podemos inferir
qgue o numero elevado de alunos por turma dificulta ndo sé6 o cumprimento dos programas
(0,412), mas também a realizacdo de projectos interdisciplinares (0,548).

Por seu turno, o item 4.23. apresenta uma relacao positiva com os itens 4.2., 4.3. e
4.12., o que nos permite concluir que a diferente formacao inicial dificulta quer a interligacao
entre os varios DC/CD (0,312), quer a planificacdo conjunta na mudanca de ciclo (0,456). Por

seu turno, esta falta de interligacédo e de planificacao conjunta acaba por se manifestar ao nivel
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da falta de sequencialidade dos contetdos trabalhados pelos alunos, o que contribui para o seu
insucesso educativo (0,327).

Além disso, o facto de os professores nao conhecerem muito dos contetdos abordados
nas diferentes disciplinas/areas curriculares pode ser originada, como se deduz da correlacéo
deste item com os itens 4.1., 4.3., e 4.23., quer pela falta de trabalho colaborativo (0,350), quer
pela ndo planificacdo conjunta da mudanca de ciclo (0,352), quer ainda, pela diferente formacéo
inicial dos professores (0,311).

Ainda com base nas correlacdes positivas entre o item 4.33. e os itens 4.2., 4.3., 4.7. ¢
4.24., se constata que a sobrevalorizacao dos conteudos da propria disciplina/area curricular
resulta da falta de interligacéo entre os varios DC/CD (0,342), da auséncia de uma planificacdo
conjunta para a mudanca de ciclo (0,348), da falta de empenho dos professores (0,305) e do
facto de os professores nao conhecerem muitos dos conteudos abordados nas diferentes
disciplinas/areas curriculares dificultando assim a articulacao curricular.

Por ultimo, a correlacao positiva entre o item 4.36. e o item 4.19. permite-nos deduzir
gue o excesso de tarefas que os professores tém que desempenhar na escola, aliado a extensao
dos programas (0,329) que tém de cumprir, sdo factos que inviabilizam a concretizacdo de uma
efectiva articulacao curricular, contribuindo deste modo para o insucesso educativo que ainda
impera em grande parte das nossas escolas.

Em sintese, a analise das correlacdes entre os diferentes itens desta dimensao permitiu-
nos verificar que os professores elegeram, de forma mais significativa, como constrangimentos
as praticas de articulacao curricular, factores relacionados com a falta de habitos de trabalho
colaborativo, a falta de interligacao entre os varios DP/CD, a falta de planificacdo conjunta das
mudancas de ciclo, o desconhecimento de muitos dos conteudos abordados nas diferentes
disciplinas e a sobrevalorizacdo dos conteudos da propria disciplina/area curricular pelo
professor. Todavia, existem factores, tais como a falta de empenho, a extensao dos programas, a
falta de espacos fisicos adequados, o numero elevado de alunos por turma, e o excesso de
tarefas que os professores tém que cumprir na escola, que se assumem como verdadeiros
obstaculos a concretizacao da articulacao curricular. Na verdade, no decorrer desta dimensao,
os professores foram tornando patente a falta de habitos de trabalho colaborativo entre os
docentes, o que dificulta a articulacdo curricular, e que o facto do PCT nao passar do papel

pouco contribui para a concretizacado efectiva da articulacao curricular.
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Perante a indefinicao avaliativa patenteada em muitas das opinides emitidas pelos
docentes, parece-nos fundamental romper com o distanciamento entre a teoria e a pratica uma
forma viavel de concretizar alguns dos discursos e das posicoes que defendemos em termos de
melhoria das aprendizagens e da consecucao de um curriculo articulado e flexivel.

Se entendermos a Educacdo como um todo, entdo a ligacdo entre cada ciclo e nivel
educativo ndo pode ser interrompida; logo, tém de ser criadas pontes de ligacdo, garantindo
essa continuidade e essa sequencialidade. Esta continuidade so sera possivel se houver uma
articulacdo curricular, garantida fundamentalmente pelo trabalho colaborativo e reflexivo dos
professores (Marques, 2002). Parece-nos, por isso, que o facto de os professores assumirem
que a falta de habitos de trabalho colaborativo, promotores da articulacao curricular, da reflexao
e adopcao de praticas pedagogicas conjuntas que conduzam a um sucesso educativo efectivo,
pode traduzir a posicao da escola, no sentido de estar preparada, ou nédo, para a mudanca em

funcao de contextos, territorios, drgaos e actores (Leite e Pacheco, 2010).
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Consideracoes Finais

Finalizada esta dissertacdo cumpre-nos fazer um pequeno balanco deste trabalho,
observando quer alguns dos aspectos fundamentais que nortearam o estudo, quer algumas

conclusdes a que 0 mesmo conduziu.

Importa lembrar que o percurso investigativo efectuado teve como ponto de partida os
objectivos inicialmente tracados, que podemos sintetizar em compreender a importancia da
articulacdo curricular nos (e entre os) diferentes ciclos de aprendizagem, bem como as questdes
de investigacdo que concebemos com o intuito de estruturar todo o processo e de identificar

dimensdes de analise dos dados que foram sendo recolhidos.

Tais dimensodes permitiram-nos definir quatro eixos estruturantes, no ambito dos quais se
procedeu a apresentacdo e interpretacao dos dados - (1) articulacao curricular, (2) (in)sucesso
educativo, (3) praticas de articulacdo curricular e (4) constrangimentos a articulacao curricular —,

eixos esses em torno dos quais elaboramos, também, estas consideracoes finais.

Relativamente ao primeiro eixo de analise - a articulacao curricular — constatamos que a
maioria dos docentes inquiridos considera a articulacdo curricular, tanto a nivel horizontal como
vertical, um pressuposto essencial para estruturar e desenvolver 0s processos de ensino-
aprendizagem, sobretudo porque facilita a interligacdo dos saberes por parte dos alunos e
viabiliza a construcao de uma visao global dos conhecimentos que ai adquirem. Dito de outra
forma, a maioria dos docentes considera que a articulacao curricular se apresenta como uma
mais-valia na implementacao dos programas e contribui para o recurso a estratégias de ensino-

aprendizagem mais eficazes e que vao de encontro a perspectiva globalizante de saberes.

Contudo, ndo podemos deixar de referir que existe ainda uma pequena percentagem de
inquiridos que manifesta alguma duvida relativamente aos beneficios da articulacéo curricular,
sobretudo pelas dificuldades com que se depara na sua operacionalizacao, situacao a que nao é
alheia alguma falta de motivacao e interesse em aderir a propostas de mudanca que interfiram

com a forma como desenvolvem o seu trabalho na escola.

Estamos convictos de que a concordancia, ou nao, de muitos professores com as
mudancas que mais recentemente tém sido propostas as escolas, resulta, em grande parte,
mais de uma adesao aos discursos educativos do que a um efectivo envolvimento nessas tarefas

e, consequentemente, na mudancas das suas praticas curriculares.
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0 segundo eixo de analise diz respeito aos factores que podem interferir no (in)sucesso
educativos dos alunos, factores esses que podem estar mais associados aos professores ou

depender mais dos préprios alunos.

Relativamente aos factores de sucesso associados aos professores, a maioria dos
inquiridos considera a capacidade de iniciativa dos docentes, o recurso a metodologias
diversificadas, a actualizacao cientifico-pedagdgica e a capacidade de motivar os alunos sao
aspectos determinantes no seu aproveitamento escolar e, consequentemente, no seu sucesso
educativo. Quanto aos factores que associam ao insucesso, a maioria dos docentes assegura
gue a nao valorizacao do trabalho desenvolvido pelos estudantes e o nao investimento num bom

relacionamento com eles sao factores determinantes.

Nao podemos deixar de registar que os professores releguem para uma posicao de menor
importancia a articulacao curricular (horizontal e vertical), o que revela uma posicao ambigua,
diriamos mesmo de alguma contradicao, com a posicao assumida na dimensao anterior. Dai o
termos afirmado que os professores assimilam facilmente os discursos de mudanca mas estes

nao se reflectem nas suas praticas curriculares quotidianas.

No que diz respeito aos factores associados aos alunos, os docentes inquiridos elegem
como relevantes para o sucesso a capacidade de os alunos utilizarem os conhecimentos
adquiridos nas aulas para compreender, explicar e resolver problemas do quotidiano, bem como
0 interesse em querer saber mais acerca dos conteudos trabalhados nas aulas. No fundo, os
docentes consideram que se a escola preparar 0s alunos para poderem resolver problemas do
seu dia a dia isso constituira uma forma de os alunos conferirem utilidade e sentido ao que
aprendem na escola e, consequentemente, melhorara o seu sucesso educativo. Assim se
compreende que a maioria dos docentes inquiridos considere como principal factor de insucesso
o facto de os alunos nao verem utilidade naquilo que aprendem na escola, factor que é por eles

associado a indisciplina que, tantas vezes grassa no interior da sala de aulas.

Relativamente ao terceiro eixo de analise — praticas de articulacdo curricular —, o que se
verifica € que existe um numero ainda bastante significativo de docentes que descura o trabalho
em equipa, aspecto que, em nosso entender, facilitaria e estimularia uma efectiva articulacéao
curricular. As praticas individualistas continuam a estar em alta ao nivel das modalidades de
trabalho docente, situacdo que afecta todos os dominios que configuram a vida dos professores
no seio da escola. Uma situacédo interessante se tivermos em conta que uma percentagem

significativa de docentes assegura que tanto as praticas de articulacao curricular, como o
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trabalho em equipa dos professores sao elementos que facilitam a concepcao e monitorizacéo
dos processos de ensino-aprendizagem e sao promotoras do sucesso educativo dos alunos.
Contudo, um numero significativo de docentes é de opinido que, a maior parte das vezes, estas
praticas nao passam de meras boas intencdes, ficando apenas circunscritas aos seu registo num
documento que as escolas se véem compelidas, por forca da legislacao vigente, a elaborar — o

projecto curricular de turma (PCT).

Nao podemos deixar de referir que, também ao nivel das praticas que os professores
dizem desenvolver na escola, existe alguma contradicao. Por um lado, afiancam que o trabalho
colaborativo, tanto ao nivel dos conselhos de turma, como do grupo disciplinar ou do
departamento a que pertencem, é imprescindivel para poderem dar resposta as inumeras e
cada vez mais complexas solicitacdes com que hoje se deparam. No entanto, por outro lado, no

seu dia-a-dia, as praticas que desenvolvem afastam-se de tais principios.

0 ultimo eixo de analise diz respeito aos constrangimentos e as dificuldades sentidas
pelos professores no recurso a praticas de articulacao curricular na escola. A maioria dos
docentes considera que o excesso de tarefas que hoje tém de cumprir na escola, aspecto a que
se associa a falta de tempo, a extensao dos programas, o numero elevado de alunos por turma e
a falta de espacos fisicos adequados sao os factores que mais dificultam o recurso a praticas de
articulacédo curricular. Em menor nimero, mas nem por isso menos significativo, os docentes
inquiridos identificam ainda como constrangimentos a articulacédo curricular a falta de habitos de
trabalho colaborativo e a “deficiente” formacao cientifico-pedagogica de muitos professores,
factores que tém uma importancia extrema para a mudanca das praticas e a melhoria do servico

educativo que a escola disponibiliza.

Os resultados obtidos permitem-nos afirmar que, se, por um lado, os professores
consideram a articulacdo curricular como um elemento essencial para a aprendizagem e o
sucesso educativo dos alunos, necessitando para isso de recorrerem a partilha de saberes e de
experiéncias com os colegas de trabalho no sentido de realizar tal articulacao, a verdade é que,
por outro lado, reconhecem que a formacao nesse dominio é bastante deficitaria o que deficulta
a concretizacao de tais propositos. Acresce o facto da postura individualista que continua a
imperar no seio de muitas escolas, remetendo a articulacao curricular para uma partilha

meramente informal entre os professores.

Um ultimo aspecto a salientar reporta-se ao facto de grande parte dos professores nao

considerar que a excessiva utilizacdo do manual & um entrave a uma efectiva articulacao do
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curriculo. Ora, sabemos que cingir o processo educativo quase exclusivamente ao que vem
prescrito nos manuais escolares € uma pratica que, para além de prejudicial para os alunos, ja
que inibe o desenvolvimento de uma série de capacidades importantes para a sua formacao,
desvirtua por completo o verdadeiro sentido da articulacao curricular. O manual é um recurso
importante mas as praticas de articulacdo curricular necessitam de ser adequadas a cada

contexto especifico, uma possibilidade que o manual escolar nao prevé, nem possibilita.

Muito ha a fazer ainda no dominio da articulacao curricular. Nao deixando de reconhecer
que se trata de um processo complexo, que requer que sejam dadas condicdes as escolas para
poderem gerir de forma flexivel, integrada e articulada o curriculo que desenvolvem, a verdade é
que essa possibilidade estara sempre dependente do empenhamento, da persisténcia e da
vontade dos professores. E s6 com um curriculo dindmico e aberto, perfeitamente articulado, se
conseguirao cumprir os propdsitos vertidos nos normativos que regulam o sistema educativo, em

Portugal, e fazer com que a democratizacao do ensino seja uma realidade.

Como tivemos oportunidade de referir, ndo € nosso propositos qualquer generalizacao de
resultados a partir dos dados que obtivemos no decurso deste trabalho. Contudo, as caréncias
que persistem no dominio da articulacdo curricular compelem-nos a identificar algumas
possiveis linhas de investigacdo para estudos posteriores. Com base nos resultados que fomos
obtendo ficamos com a sensacao de que seria de todo conveniente explorar os contributos que
as culturas colaborativas, existentes no seio das escolas, podem emprestar a esse processo, de
forma a torna-lo eficaz e exequivel. Esta seria, por certo, uma tematica a explorar, de modo a

poder incentivar o desenvolvimento de praticas de colaboracao nas escolas.

Por outro lado, se flexibilizar se opde a uniformizar, sobretudo numa sociedade cada vez
mais global e heterogénea, uma aposta numa formacao inicial de professores mais consonante
com estes desafios seria, quanto a nos, um objecto de estudo pertinente. Sobretudo se
contribuisse para que as instituicoes formadoras repensassem a formacao que disponibilizam

aos seus alunos, futuros professores.
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