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RESUMO

Autonomia e Flexibilidade Curricular em Angola: Desafios e Possibilidades.
Estudo descritivo a partir de trés escolas publicas da provincia de Luanda

A investigacdo “Autonomia e Flexibilidade Curricular em Angola: Desafios e Possibilidades”,
situa-se no ambito da obtencdo do grau de Doutor em Ciéncias da Educacdo, na especialidade de
Desenvolvimento Curricular, do Instituto de Educacdo da Universidade do Minho. O objectivo da
pesquisa consistiu em compreender as praticas de autonomia e flexibilidade curricular desenvolvidas,
por algumas escolas angolanas face as politicas curriculares centralizadas, identificando desafios e
possibilidades para a construcdo de um curriculo que seja relevante para os estudantes, para as
equipas de gestdo da escola e para os professores. A sustentabilidade do estudo baseou-se na seguinte
pergunta de investigacdo: Quais sdo os desafios e as possibilidades que os professores da educacdo
basica de nivel primario enfrentam em termos de implementacao de possiveis iniciativas de autonomia
e flexibilidade curricular nas escolas publicas em Angola, num contexto em que o curriculo prescrito é
visto primordialmente como um instrumento de prestacao de contas? Para melhor compreensao do
tema sobre a autonomia e flexibilidade curricular em Angola realizou-se a discussao teorica com base
em literatura de cariz educacional. Optou-se por um paradigma de investigacdo mista, qualitativa-
quantitativa, com predominancia de pressupostos qualitativos, com recurso a uma metodologia de
estudo do caso, com caracter descritivo sendo que na recolha de dados utilizou-se a entrevista
semiestruturada e o inquérito por questionario. O trabalho de campo foi feito em Luanda, em trés
escolas publicas situadas nos municipios de Luanda, Icolo e Bengo e Viana. Neste estudo foram
entrevistados 18 professores e 118 inquiridos que ministram aulas no Ensino Primario. Fruto da
discussao tedrica e da analise de dados foi possivel concluir que os professores enfrentam desafios no
ambito da autonomia e flexibilidade curricular. No quadro dos desafios, destacamos a afirmacao das
competéncias do professor em termos de gestao curricular, na avaliacdo das aprendizagens, na
planificacao curricular, no asseguramento da autonomia curricular e na implementacéo da flexibilidade
curricular. Em sintese, quanto a autonomia do professor percebeu-se que deve ser vista como um
direito inerente ao exercicio profissional e a flexibilidade curricular € o meio que permite ao professor
tornar possivel o desenvolvimento curricular contextualizado e da efectiva realizacdo das aprendizagens

das criancas.

Palavras-chave: Autonomia curricular, Avaliacao das aprendizagens, Desenvolvimento curricular,

Flexibilidade curricular.



ABSTRACT

Curricular Autonomy and Flexibility in Angola: Challenges and Possibilities.
A descriptive study of three public schools in the province of Luanda

The research “Autonomy and curricular flexibility in Angola: challenges and possibilities”, is
located within the scope of obtaining the degree of Doctor in Educational Sciences, in the specialty of
Curricular Development, from the Institute of Education of the University of Minho. The objective of the
research was to understand the curricular flexibility practices developed by some Angolan schools in the
face of centralized curricular policies, identifying challenges and possibilities for building a curriculum
that is relevant to students, school management teams and teachers. The sustainability of the study
was based on the following research question: What are the challenges and possibilities that basic
education teachers at primary level face in terms of implementing possible initiatives for autonomy and
curricular flexibility in public schools in Angola, in a context in which that the prescribed curriculum is
seen primarily as an instrument of accountability? To better understand the topic of autonomy and
curricular flexibility in Angola, a theoretical discussion was held based on a vast literature of an
educational nature. A mixed, qualitative-quantitative research paradigm was chosen, with a
predominance of qualitative assumptions, using a case study methodology, with a descriptive character,
and semi- structured interviews and questionnaire surveys were used in data collection. Fieldwork was
carried out in Luanda, in three public schools located in the municipalities of Luanda, Icolo and Bengo
and Viana. In this study, 18 teachers and 118 interviewees who teach classes in elementary school
were interviewed. As a result of the theoretical discussion and data analysis, it was possible to conclude
that teachers face challenges in terms of autonomy and curricular flexibility. Within the framework of
challenges, we highlight the affirmation of the teacher's skills in terms of curriculum management,
learning assessment, curriculum planning, ensuring curricular autonomy and implementing curricular
flexibility. In summary, regarding the teacher's autonomy, it was realized that it should be seen as an
inherent right to professional practice and curricular flexibility is the means that allows the teacher to

make contextualized curricular development and the effective realization of children's learning possible.

Keywords: Curricular autonomy, Curricular flexibility, Curriculum development, Learning

assessment.
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ABERTURA DA INVESTIGACAO:

Contexto, definicao/relevancia e organizacao



APRESENTACAO

Esta tese de Doutoramento em Ciéncias da Educacao na especialidade de Desenvolvimento
Curricular, tem como proposito compreender as praticas de flexibilizacdo curricular desenvolvidas por
algumas escolas angolanas face as politicas curriculares centralizadas, identificando deste modo os
desafios e possibilidades para a construcdo de um curriculo que seja relevante para os estudantes.
Assim sendo, a nossa visdo consiste em exortar os professores para que deixem de ser meros
consumidores de conteudos que nado reflectem a vida e os desafios que se impdem socialmente, mas
que sejam participantes activos e criticos de um projecto de curriculo contextualizado e significativo

para os contextos reais, onde estao inseridas as escolas.

Hoje, os desafios da Educacdo sdo cada vez mais exigentes. Vivemos num mundo em
permanente mudanca onde o acesso a informacéo e ao conhecimento esta cada vez mais proximo dos
professores e alunos. Estes pressupostos levam a escola e os professores a se reinventarem para
superar os novos desafios. Hd que se pensar e constituir oportunidades para a construcdo de um
curriculo que responda as exigéncias globais e competitivas. Portanto, Angola nao foge a regra na
medida em que aposta na educacao para desenvolver e modernizar a nacao, €, por isso, numa altura
em que Angola caminha na direccdo para a construcdo de uma sociedade de progresso fraterno,
democratico, solidario, de igualdade de oportunidades para todos, fazem-se urgentes movimentos
curriculares consentaneos a esses designios. Para isso, nada melhor que comecar por repensar a
qualidade das respostas dos processos de ensino e aprendizagem, estabelecida a partir das
implicacdes educativas, relativas as politicas curriculares, no contexto acima referenciado, que
norteiam, ainda e sempre, o estabelecimento de um “curriculo uniforme pronto-a-vestir de tamanho
tnico” (Formosinho, 1987), que estabelece praticas de instrucdo através de um modelo curricular
uniforme e centralizado pelo Estado, que esta visivelmente afastado da realidade objectiva, que & muito

diferenciado e complexo, em todo o territério angolano.

Este “curriculo pronto-a-vestir de tamanho Unico”, aponta para as seguintes caracteristicas,
segundo Formosinho (1987, p. 41): “iluminismo” planeado centralmente, por um grupo de
“iluminados”; “centralismo” adaptado e mandado executar pelos servicos centrais; “enciclopedismo”
uniforme para todos os alunos, todas as escolas e todos os professores, independentemente das
caracteristicas e aptiddes dos que os transmitem e dos que os recebem, e das proprias condicoes de
sua implementacao; “sequencialismo” como preparatorio para o grau escolar imediatamente superior

sem pensar na sua esséncia e no valor proprio. Assim pensando, este curriculo, torna a escola numa



instituicdo que funciona com base em processos de seleccdo regressivos e elitistas, promovendo,
assim, o abandono escolar precoce substancial, deixando de cumprir a sua funcao universalista, isto &,

inclusiva e bem-sucedida para todos sem excepcao (Pires, 1989).

Feitos esses considerandos, com a finalidade de nado se continuar a ter uma escola e um
ensino, que tende a desviar-se da funcao universalista da educacao, o Estado angolano tem envidado
esforcos redobrados e cabimentando investimentos na educacao, para materializacdo desse objectivo
de elevar a qualidade de ensino. Dai que, no dia 7 de Maio de 2018, o Governo angolano reconheceu
publicamente que a actual complexidade e debilidade das politicas curriculares do sistema educativo
vigente, entre outras razdes, incidem na insuficiéncia de quadros qualificados, aliada as dificuldades de
ordem financeira, encontradas durante a fase de implementacdo da Reforma Educativa, iniciada em
2004, segundo o Instituto Nacional de Investigacdo e Desenvolvimento da Educacado (INIDE),
inviabilizou o alcance dos objectivos preconizados pelo Executivo angolano, assentes, entre outros
aspectos, na melhoria da qualidade do processo de ensino-aprendizagem e no aumento das

qualificacdes da populacao angolana.

Foi na sequéncia desse reconhecimento, certamente, fruto de uma analise e estudo profundo,
para dar solucdo a premente preocupacao relativa a fraca qualidade de ensino em que o regime de
monodocéncia, nas 5.2 e 6.% classes, introduzida ha vinte anos (desde o ano 2004) no quadro da
Reforma Educativa, foi extinta pelo governo por meio da Lei n.® 32/20 de 12 de Agosto, pelo facto de a
mesma analise e estudo terem comprovado que a fraca qualidade de ensino incidia mais sobre os
alunos destas classes. De facto, os professores, nestas classes iniciais, tdo importantes, ndo tinham
qualificacdes para todas as disciplinas, uma vez ndo tendo sido formados para o efeito; mas que
tinham que as leccionar, por conta da exigéncia do sistema educativo de monodocéncia. Dito de outro
modo, os professores nao tinham o perfil de saida correspondente aos professores de instrucéo
primaria, isto sem se esquecer de referenciar que, alinhado ao perfil de saida dos professores para
estas classes iniciais, esta a falta de condicdes de ensino que também resulta na fraca qualidade de

ensino.

a) A génese do estudo

Do ponto de vista cientifico, a tese pode ter multiplas causas de sua origem. Destarte, Santos e
Noranjo (2014) entendem que a pesquisa pode ter como ponto de partida a analise critica da literatura,

as divergéncias do corpo teodrico de um trabalho académico, a recomendacdo do trabalho, a



observacao e a insuficiéncia de autores que sustentam determinado assunto cientifico. Situamo-nos,
para a realidade angolana, na observacédo e na insuficiéncia de autores que sustentam este assunto,
mas a producao da tese é construida a partir de um pouco de todos os elementos aqui invocados, pois

um tema desta natureza levanta problemas multiplos para a realidade educativa de Angola.

Sobre o primeiro aspecto, devemos dizer que enquanto profissionais de educacdo com funcdes
e responsabilidades nos processos de inspeccao, no contexto da educacao angolana, notamos que 0s
actores educativos (gestores, professores, comunidade educativa e encarregados de educacao),
reclamam sobre a fragilidade do sistema de ensino quanto as aprendizagens essenciais. Um outro
aspecto a ter em conta tem que ver com orientacdes politicas gerais que estabelecem pressupostos
idénticos e muito estritos para uma realidade global angolana que é muito diversa e dispersa do ponto
de vista social, cultural, econémico e geografico, pautando-se, por isso, pela auséncia de directrizes
gue possam apontar para uma flexibilidade e autonomia curricular por processos de contextualizacdo e

adequacao curricular.

Em relacdo ao segundo aspecto, importa referir que em Angola, o Decreto n.° 569/21, de 17
de Agosto, define que as provas de exame para as 6.7, 9.% e 12.7 classes sdo asseguradas pelo
Ministério da Educacao, através dos Gabinetes/Secretarias Provinciais da Educacéo, ou seja, cabe a
essas entidades, a elaboracao e concretizacdo desses exames. Em muitos casos, a elaboracao dos
mesmos ndo reflecte, na totalidade, os conteudos ministrados nos contextos escolares em estudo
devido as frequentes paragens de aulas, mais ou menos prolongadas, vividas em épocas chuvosas e
noutros acontecimentos inusitados que, de tempo a tempo, tendem a alterar o regular funcionamento
das escolas em praticamente todos os anos lectivos. Por exemplo, as escolas da periferia, séo as que
mais sofrem com as questdes pluviométricas, visto que com o tal facto, os alunos e os professores
ficam impedidos de acederem as instalacdes escolares, criando assim, sérios constrangimentos aos
alunos, na realizacdo das mesmas provas por ndo terem beneficiado da exploracdo de determinados
conteudos. Trata-se de algo transversal a sociedade angolana, que ja deveria estar compreendido e
integrado nos pressupostos de funcionamento normal, mormente, na programacao do ano lectivo, o
que possibilitaria a abertura de uma janela de oportunidades para interrupcdes supletivas sem
implicacées na qualidade das aprendizagens e no cumprimento dos programas estipulados, para o
mesmo efeito. Porém procedimento igual, obrigaria a pressupor a existéncia de algum grau de
autonomia ao nivel da gestdo escolar e da autonomia curricular, no sentido de que o tratamento
diferenciado das situacdes implicaria a criacdo de condicdes de igualdade e equidade de oportunidades

entre todos os estudantes angolanos. Portanto, tratar de forma diferente certas situacées em funcao da



sua especificidade nao significaria criar situacdes de privilégio, mas tdo somente respeitar as
possibilidades de todos os alunos poderem aceder as mesmas oportunidades de aprendizagem, ainda

que por ritmos e processos diferenciados.

Por isso, no terceiro aspecto entende-se que, tendo em atencédo aos contextos diferenciados, as
escolas deveriam ter maior autonomia para melhor conseguirem desenvolver o trabalho curricular e em
consequéncia elaborar as provas em consonancia com o mesmo, independentemente da sua natureza
(prova do professor, prova de escola ou prova de exame), de modo a permitir que os alunos facam as
provas com conteudos efectivamente trabalhados, ou seja, aqueles que resultam de um curriculo
adaptado e contextualizado a realidade local. Infelizmente, a legislacdo é explicitamente inflexivel e, por
isso, muito dura e intransigente no sentido de ndo proporcionar essa possibilidade como afirmam os
latinos, dura lex sed lex, isto é, a lei & dura, mas € lei. Nesta dptica, parece evidente ser uma lei injusta
porque discrimina ao tratar os estudantes de igual forma, em face de condicdes tdo desiguais,
reincidindo ao ndo proporcionar oportunidades de serem bem-sucedidos de forma justa e equilibrada,
resultando numa dupla penalizacdo de quem mais precisa da ajuda e de medidas equilibradas do

Estado.

Do ponto de vista curricular, numa logica de justica e equidade do processo educativo, so se
pode avaliar os conteudos ministrados, porque o curriculo, na visdo de Pacheco (2001) é entendido
como um documento de prestacdo de contas. E por meio da avaliacdo que se consegue mensurar o
desempenho dos professores quanto ao cumprimento dos contetidos programaticos e sumariados,
pensando, obviamente nos alunos. Partindo desta perspectiva, o curriculo deve ser encarado como um
meio de gerar aprendizagens aos alunos e que os habilite a prossecucao dos estudos. E ndo um meio
de sancionar alunos por aprendizagens que nao realizem e que, por isso, ndao podem ser alvo de
avaliacdo dos mesmos contetdos, sob pena de os condenar, a partida, para um resultado escolar
enviesado e, sobretudo, injusto, uma vez que a referida avaliacdo depende de variaveis que os

estudantes nao controlam e que o Estado nao acautela.

Quanto a relativa insuficiéncia de autores, este aspecto diz respeito apenas a realidade
angolana, pois ha caréncia de estudos sobre a autonomia e flexibilidade curricular em Angola. Por esta
razao, optou-se por uma abordagem que pressupbe uma emergéncia relativa @ mudanca de paradigma
educacional. Assim, as politicas educativas sao lineares, visto que encaram os actores escolares como
meros consumidores de conhecimentos pré-estabelecidos e, as vezes descontextualizados, dadas as

assimetrias regionais e a diversidade social e cultural dos povos angolanos. A referida insuficiéncia



cientifica prende-se com o facto de ndo existirem abordagens investigativas e cientificas em matéria de
estudo que serviriam de suporte a tese, isto é, pode-se dizer que em Angola, ha pouca producao
cientifica sobre o assunto. Esta tese, que surge como um movimento que pretende ser embrionario, no
ambito das possibilidades de uma gestdo curricular pautada pela flexibilidade e autonomia dos
processos de decisdo e concretizacao curricular e pedagogica, de acordo com determinadas

orientacdes que, efectivamente, promovam o trabalho dos professores e as aprendizagens dos alunos.

Surge, também, como uma forte vontade de contribuir para uma inversao do quadro
cientifico educacional angolano, na medida em que do mesmo se pretende construir subsidios para
os diferentes niveis de concretizacdo curricular, ou seja, podem ser ponderados ao nivel da deciséo
politica educacional, mas também ao nivel dos pontos intermédios de decisao curricular, orientados
por pressupostos de autonomia e flexibilidade, e dos prdprios processos do ponto de vista didactico-

pedagogicos.
b) Problema e objectivos de investigacao

Em Angola, as politicas educativas estao definidas pela Lei n.° 32/20, de 12 de Agosto (altera
e actualiza a Lei n.° 17/16, de 7 de Outubro), que se formaliza como a actual Lei de Bases do Sistema
de Educacdo e Ensino (LBSEE). Ora, a implementacdo destas politicas obedece a determinados
critérios, que nem sempre sao compreendidos de modo linear, devido a estrutura hierarquica com que
0S mesmos sao emanados, ou seja, as politicas curriculares definidas superiormente, ndo chegam ao
ultimo receptor do mesmo modo como foram definidas e estruturadas, certamente com as melhores
intencdes do ponto de vista dos resultados de aprendizagem, a saber: compreensao, implementacao,
cumprimento, resultados. Nisto, verifica-se uma desconexao no modus operandi dos normativos que
definem as politicas educativas e curriculares, no contexto angolano, ou seja, ainda que sem colocar
em causa a validade e pertinéncias dos pressupostos, constata-se que a sua implementacao e
resultados tém estado aquém dos desejos de todos, no sentido de uma contribuicdo para a construcao
de comunidades desenvolvidas, avancadas, contribuindo para o bem-estar econémico, cultural e social
do povo angolano. E esse o designio dos pressupostos de uma escola publica, que para todos trabalha,

sem excepcao, no sentido de justica, igualdade e equidade.

As consequéncias sdo varias e levam a que os actores educativos convirjam e divirjam sobre
determinadas politicas inerentes ao seu préprio funcionamento, sobretudo, no que diz respeito aos

normativos curriculares, que definem a necessidade e o interesse de um processo de ensino e



aprendizagem de qualidade para melhorar as praticas educativas e, de forma consequente, o0s
resultados escolares, algo que se pressente como ainda longe de alcancar, devido a diversos factores
que impedem a concretizacado de tais designios, nomeadamente ao nivel da formacédo dos professores,
da existéncia de condicoes deficitarias nos contextos da accdo, de dificuldades de investimento de

ordem financeira, entre outros.

De facto, as condicdes de trabalho, nos diferentes contextos educativos, nas diferentes
provincias angolanas, sdo muito divergentes e, por isso, uma politica curricular uniforme ndo ajuda na
necessaria flexibilizacdo dos pressupostos curriculares e na capacidade de decisdo por parte dos
professores, com autonomia responsavel e decretada, no sentido de assumir a deliberacdo da
adequada abordagem curricular, no equilibrio dificil, mas necessario, entre 0os seus pressupostos e as

condicdes reais dos contextos e dos sujeitos com os quais se trabalha.

Em Angola, o Governo é o dérgao de direito para a elaboracdo das politicas educativas. A sua
materializacdo passa pelos orgaos competentes, como o Ministério da Educacao, INIDE,

Gabinetes/Secretarias provinciais da Educacéo e Direccdes Municipais da Educacéo.

As politicas educativas em geral, tem de ver especificamente com as politicas curriculares, cuja
sua concepcdo ideoldgica e filosofica passa pelo Ministério da Educacdo, no que tange aos
conhecimentos que devem ser trabalhados nas escolas. Todavia, nota-se que ha um desajustamento,
entre a concepcdo e a concretizacdo, isto &, quanto as accdes pedagogicas em funcao do contexto da
aplicabilidade curricular. Acredito que um curriculo totalmente uniforme em Angola nao responde aos
macros objectivos da educacdo e aos objectivos dos diferentes ciclos escolares, assim como de cada

disciplina do Ensino Primario.

O curriculo angolano é unificado desde as disciplinas, programas, tempo de duracédo das aulas,
exames, procedimentos na realizacao de exames e nos tempos de carga horaria dos professores. Em
linhas gerais, tudo o que se relaciona com as iniciativas de desenvolvimento curricular, estdo a partida
definidas e delimitadas por procedimentos previamente estabelecidos, sem atribuicdo de margem de
autonomia e flexibilidade curricular, que permitam, com exigéncia e rigor, enquadrar a diversidade de
contextos e possibilidades dispares, independentemente das condicdes geograficas, culturais e
socioeconomicas dos povos. Entendemos, que o governo deveria permitir margens de gestao curricular
com autonomia e flexibilidade para que o ensino cumpra os objectivos locais, regionais e nacionais. Por
exemplo, a nivel provincial, ensina-se 0 mesmo programa, 0 exame € provincial e realiza-se perante

uma mesa de jurado constituido pelo presidente de Juri, 1.° e 2.° vogal, o que provavelmente origina



falta de flexibilidade, nos resultados obtidos pelos alunos. Ha uma rigidez absoluta de procedimentos,
provavelmente muito acima das possibilidades de uma faixa substancial de estudantes, que acaba por
ser segregadora de legitimas vontades e até de direitos de prosseguimento de estudos que possam
permitir acesso a estudos de nivel avancado, que desta forma inviabiliza a diversificacdo e capacitacdo

da populacao jovem angolana.

A atitude de se implementar os exames provinciais, julgamos ndo ser muito assertiva, pois o
trabalho docente ¢ feito, vamos dizer, muito ‘as pressas’, na medida em que o professor olha para o
curriculo como um documento extenso de prestacdo de contas. Este facto muitas vezes leva-lhe a
“correr com a matéria”, como costumamos dizer numa linguagem mais informal, mas muito explicita
quanto as consequéncias, tendo mais em conta a necessidade de cumprimento do programa
(preocupacoes formais e legalistas), do que propriamente com o grau de consecucdo dos processos
realizados. Assim, fica-se sem se perceber em que medida, de facto, os alunos estdo a concretizar as
aprendizagens e, por isso, deveriam estar mais interessados com o amago dos processos que
reportam para as questdes pedagdgicas e didacticas e com repercussdes legitimas nas efectivas

aprendizagens das criancas.

Em grande medida, as praticas curriculares centralistas e uniformes, que se verificam, em
Angola, até aos dias hodiernos, fruto da pouca abertura na gestdo do curriculo escolar, o que faz com
que practicamente ndo haja flexibilidade no ensino, sdo reproduzidas a escala local, porque o
centralismo nao tem apenas uma dimenséo juridico-administrativa; &, também, um fendmeno cultural,
com implicacdes, portanto, nas subjectividades dos professores e de outros actores educativos. Por
conta disso, quase que, ninguém, incluindo mesmo o seio académico, prezam-se em tratar da
autonomia e flexibilidade curricular como um conjunto de pressupostos que melhor poderia servir e
transformar a escola e de a mesma cumprir com a sua finalidade natural. De facto, o centralismo
educativo passou a ser uma mentalidade educacional, quase como uma construcao histérica arreigada
ao centralismo burocratico e politico, 0 que nao deveria existir, para 0 bem da modernidade, cujo
movimento de globalizacao clama, todos os dias, por um ensino que traga propostas de solucdes para
a vida das pessoas ao longo do seu processo de formacdo e na insercao social e profissional. Assim
analisada a situacao, acreditamos numa solucdo mais segura e viavel, e que se encontra relacionada
com a proposta que trazemos, o que implica uma reforma progressiva do sistema educativo e
curricular, e passar-se a abracar uma nova cultura educativa e profissional, baseada nos marcos da
autonomia e flexibilidade curricular, onde o professor é o factor fundamental da decisao curricular, que

corresponda aos anseios dos profissionais da educacao, as populacdes estudantis e a demandas da



sociedade.

Como tal, as diferentes propostas que trazemos, apesar de a partida parecerem que dizem
respeito somente aos legisladores, as orientacdes das politicas e reformas delas advindas, as quais se
guerem contemporaneas, nao poderao ser vistas apenas no plano das alteracbes legislativas e de
morfologias administrativas, organizacionais e curriculares; elas, tém, também, efeitos a nivel das

mentalidades.

As propostas de reforma educativa ndo sdo apenas veiculo de mudanca técnica e estrutural.
Sdo também mecanismos que contribuem para a transformacao das opinides em volta da educacao,
das identidades e dos valores, afectando, assim, o sentimento de realizacdo dos actores educativos

(promotores escolares, gestores escolares, professores e outros).

Infelizmente, num sistema educativo uniforme e centralizado, estes actores educativos, por
uma questdo de mentalizacdo e aculturacdo do mesmo ensino, se assim nos podemos exprimir,
acabam por estar influenciados pela nova cultura da performatividade competitiva, vivendo com
sentimentos de culpa, incerteza e inseguranca e preocupacdo com o seu modo de estar, no trabalho,
com os resultados da sua actividade no processo de ensino-aprendizagem, com o alcance dos
objectivos definidos por lei e através dos quais ele é avaliado, no que toca ao seu desempenho. Ora,
este estado psicologico, retira do professor a capacidade de criar, inovar, remetendo-0 para uma
condicao de mero executor de um curriculo prescrito, como sendo um simples prestador de contas,

Sem com iSSo cumprir a sua missao com a educacao.

Dai, entdo, termos falado da urgéncia de ter que se mobilizar uma nova cultura, necessaria
para Angola, visto que a escola sera vista como uma instituicao que esta ao dispor do cidadao para lhe
dar ferramentas necessarias a sua sustentabilidade e, desse modo, estara em melhores condicdes de
ser convocada a integrar no plano estratégico de desenvolvimento social da comunidade em que ela

esta inserida.

A urgéncia da introducdo da autonomia e flexibilidade curricular, no contexto angolano, trara
uma nova cultura educativa, visando construir uma escola para as comunidades locais e para os
problemas sociais. Assim, numa Angola tdo extensa, composta por 18 (dezoito) Provincias e com uma
densidade populacional crescendo exponencialmente em termos territoriais, economicos e culturais
divergentes, continua-se a partilhar a ideia de um curriculo uniforme e centralizado de aprendizagens,
contraria a evidéncia de um tecido social e cultural tdo complexo e heterogéneo. Deste modo, o actual

sistema educativo centralizado e uniforme ja ndo responde a funcéo natural, propria de uma escola,



que consiste, fundamentalmente, em garantir as aprendizagens de conhecimentos, habilidades e
valores necessarios a socializacdo dos alunos. Neste contexto, como ja o teremos dito, o professor é o
factor preponderante no cumprimento dessa funcao, tdo importante de uma escola, recaindo sobre si e
as suas actividades, por influéncia de um ensino baseado num sistema educativo centralizado e
uniforme, a difusdo da crenca de que o seu bom desempenho e o seu dever deve ser aferido a partir
da “qualidade dos documentos escritos” e nao tanto a partir do trabalho desenvolvido diariamente com
0s alunos no acto do processo de ensino-aprendizagem. A este respeito, Kelchtermans (2009) chama a
atencao para “a concepcao reducionista da educacao”, na medida em que se reduz e altera o que
conta como ensino e qualidade das aprendizagens, assim como o que significa ser professor,
implicando, muitas vezes, “ignorar, negligenciar ou até mesmo, negar aspectos importantes da
realidade educativa” que constituem “fontes poderosas de motivacdo, comprometimento e satisfacdo

profissional para os professores” (Kelchtermans 2009, p. 66).

Com vista a correspondermos a chamada de atencdo que o autor ora citado faz a todos nés,
sob pena de Angola continuar a preso em politicas “reducionista da educacao”, ja que, como se tem
dito, “os bons conselhos devem ser acatados e aplicados”, ainda que o art.° 13.° , na alinea c) do n.°
2, do Decreto-Presidencial n.° 162/23, de 01 de Agosto, o qual no que concerne a Autonomia, trata da
autonomia pedagogica, atribuindo-a em 20% (vinte por cento), quando se trata de se poder elaborar
provas com base em conteldos curriculares correspondentes aos saberes locais, pensamos, ainda
assim, que esta autonomia nao se ajusta aquilo que se deseja para um ensino inclusivo. Dito de outro
modo, para além da mesma autonomia, representada percentualmente (20%), ja ser tdo reduzida, isto
¢, o ideal, a nosso ver, € que a mesma poderia ser de 50%, ela, € em si tdo limitativa da accéo
educativa, visto que o legislador educativo atribui tal autonomia somente no que respeita a elaboracao

de provas e nao a pratica lectiva do trabalho pedagogico de exploracéo dos conhecimentos.

A principio toda a investigacdo pressupde um problema que preocupa o pesquisador, sendo
esse 0 epicentro para o desenvolvimento da pesquisa que lhe precede. De acordo com Marconi e
Lakatos (2009), o problema ¢ uma dificuldade teodrica ou pratica no conhecimento de alguma coisa de

real importancia, para o qual se deve encontrar uma solucao.

Na mesma abordagem, Tuckman (2000) diz que “toda investigacdo, tem por base um
problema inicial que, constantemente e ciclicamente, se vai complexando em interligacbes constantes

com novos dados, até a procura de uma interpretacao valida, coerente e solucionadora” (p. 37).

Em funcdo do enquadramento tedrico dos textos de alguns autores acima mencionados,
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achamos pertinente definir para o que nos propusemos pesquisar, formulado na seguinte questao

investigativa de partida:

- Quais sdo os desafios e as possibilidades que o0s professores da educacao basica, de
nivel primario, enfrentam em termos de implementacao de possiveis iniciativas de autonomia e
flexibilidade curricular nas escolas publicas, em Angola, num contexto em que o curriculo

prescrito é visto, primordialmente, como um instrumento de prestacéo de contas?

A definicdo clara dos objectivos de investigacdo ¢ fundamental para que possamos
concretizar a intencao da investigacao, pois eles direccionam o investigador para que a finalidade do
trabalho possa ser alcancada. E importante destacar que os objectivos devem estar intrinsecamente
relacionados com a pergunta de partida do estudo. Nesse sentido, a nossa investigacao tem por
finalidade, compreender os desafios e as possibilidades que os professores da educacao basica, de
nivel primario, enfrentam, perante a implementacdo de possiveis iniciativas de autonomia e
flexibilidade curricular, nas escolas publicas, em Angola, a partir de um curriculo prescrito. Para tal,

definiram-se os seguintes objectivos do estudo aqui em causa:

1. Descrever a evolucdo e o enquadramento das politicas educativas e curriculares em Angola;

2. Analisar as estratégias das escolas publicas em estudo para a materializacdo da autonomia
e flexibilidade curricular;

3. Compreender o papel dos actores educativos na implementacdo de pressupostos de
autonomia e flexibilidade curricular das escolas do ensino primario;

4. Ponderar o papel da avaliacdo das aprendizagens como elemento preponderante na
efectivacdo de praticas de autonomia e flexibilidade curricular;

5. Esclarecer os desafios e os constrangimentos dos docentes, tendo em vista o
cumprimento das normas curriculares prescritas;

6. Averiguar as implicacoes pedagogicas de um curriculo uniforme, tendo em conta o

contexto social em que as escolas se encontram inseridas.
c) Relevancia do objecto de estudo

As principais motivacdes que estiveram na base da escolha do tema sobre “Autonomia e
Flexibilidade Curricular em Angola: Desafios e Possibilidades. Estudo descritivo a
partir de trés escolas piblicas da provincia de Luanda’, prendem-se com 0s seguintes

argumentos, advindos da nossa experiéncia e contacto com os contextos sociais e escolares:
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A existéncia de opinides constantes de diversos sectores da sociedade no sentido de
referenciar que o ensino actual, em Angola, ndo habilita os alunos com conhecimentos Uteis para a

sua vida e para a consequente integracdo na sociedade;

O facto de se perceber que as disciplinas que compde o curriculo e se leccionam, em
Angola, nao terem ainda uma forte conexao intrinseca e um respaldo na vida pratica quotidiana,
levando os alunos a nao nutrirem motivacao e nem interesse nos mesmos conteudos, contribuindo

para a elevacado do indice de absentismo escolar;

O facto de os professores denunciarem constantemente que ndo se sentem realizados na
hora da actividade docente, uma vez que tém de cumprir estritamente aquilo que consta do plano
de aula, sem espacos de autonomia e flexibilidade, que lhes permitam ser criativos e decisores
curriculares quando assim o trabalho o exige, sob pena de sofrerem desqualificacdes por parte de

uma direccao ou inspeccao escolar.

Estas sdo, a titulo de exemplo, algumas das reclamacdes e queixas mais frequentes e
reiteradas no seio da classe docente angolana, com as quais nos vamos deparando enquanto
profissionais de educacao afecto a Inspeccao e Supervisdo Escolar do Ministério da Educacdo, sem
discordar do facto de sermos, também, parte dessa sociedade civil, nomeadamente, como pais e

encarregados de educacao.

E a partir deste contexto tdo comovente e que muito nos traz envolvidos e preocupados, que
nos sentimos na obrigacao moral e patriotica em trazer esta tematica para discussao, com um olhar
posto no imperativo de inversdo do sistema educativo angolano, que é de cariz centralizado e
uniforme, para um sistema educativo com suporte na autonomia e flexibilidade curricular, buscando
um ensino que desempenhe verdadeiramente a sua funcdo socio-politica. E, a partir deste contexto,
por outro lado, que trazemos esta tematica da nossa tese para que a par da consciencializacao dos
legisladores educativos, também o seio académico assuma 0 mesmo assunto com a importancia
gue se impde, de modo que passe a fazer parte do um compromisso concertado entre a politica, a
academia e o tecido social. S6 assim é que se pode tornar numa nova cultura com potencialidades
efectivas de resultados diferentes do que temos vindo a obter, no sentido de se poder deixar para

tras uma “cultura educativa eivada do centralismo educacional”, ja quase retrograda.

Uma das provas de o centralismo educativo estar-nos fortemente enraizado, notamo-lo
aquando da nossa pesquisa, momentos em que vivemos fortes constrangimentos pela escassez de

contelidos que abordam o referido tema, em Angola
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Em suma, foram essas e outras razdes de natureza subjectiva que trouxemos para esta
tematica, versada nesta tese de Doutoramento sobre: “Autonomia e Flexibilidade Curricular em
Angola: Desafios e Possibilidades. Estudo descritivo a partir de trés escolas publicas da provincia de
Luanda”, como uma participacao contributiva a bem da sociedade angolana pela razdo de
compreendermos os meandros pedagogicos caracterizados pelo défice de autonomia e flexibilidade

curricular.

Na verdade, por vezes, somos confrontados com o “choque da realidade”, em face da
constatacdo da “realidade chocante” (Lopes, 2005), pois o sector da Educacdo enfrenta, hoje,
multiplos desafios a comecar pela gestao das escolas, uma vez que milhares delas se encontram
em situacdo de degradacdo fisica das suas instalacdes, bem como a incapacidade para dar
resposta a crescente populacao estudantil, a todos os niveis. Varias medidas tém sido
implementadas, umas de caracter metodologico e pedagdgico, outras de caracter organizativo, para
que as escolas tenham condicdes de trabalho, no sentido de cumprirem com os objectivos
esperados pela sociedade. Para isso, as reflexdes a serem produzidas neste estudo devem procurar
estar em plena conformidade com a realidade actual do sector, nas zonas urbanas e rurais, pois s
assim pode ser um contributo no sentido de melhorar as suas praticas, os resultados escolares das

suas populacoes.

Outro tipo de inconformidade notavel é o facto de as escolas publicas terem a tutela para a
certificacdo dos alunos das escolas privadas, ou seja, as escolas privadas, mesmo com niveis
aceitaveis de organizacao e de condicbes humanas e administrativas, nao tém autonomia para
emitir e assinar certificados que atestam a realizacdo das aprendizagens condizentes com o0s
pressupostos curriculares definidos pelo Governo. Chega a ser contraditério que o mesmo Estado
que reconhece e permite a accao educativa das escolas de iniciativa privada, quando chega a hora
de atestar o percurso educativo efectuado pelos seus alunos, essas escolas ndo o possam fazer,
pelo facto dessa competéncia estar apenas atribuida as escolas publicas. Esta € uma questao que

se pode até considerar de equidade do sistema educativo para com as populacdes estudantis.

Estas duas facetas deram-nos uma larga experiéncia que nos convenceram a prosseguir
com a investigacao em varios aspectos sobre o curriculo educativo, o que nos motivou na escolha
deste tema, para aprofundar os conhecimentos e contribuir para a melhoria da qualidade do ensino,
nomeadamente: ao investigar as perspectivas tedricas e praticas que resultam da importancia do
curriculo para a construcao de uma escola com um ensino de qualidade; ao proceder a avaliacao do

sistema curricular para a sua auto-suficiéncia, nomeadamente, a valoracdo do desenvolvimento
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pessoal e profissional.

Entretanto, os fendmenos naturais (seca, chuvas, inundacdes, ...), entrelacados com
factores sociais, culturais e economicos, sdo elementos apontados como sendo factores que nos
motivaram na escolha do tema, visto que um curriculo uniforme e centralizado se torna, em alguns
casos, inadequado a sua aplicacao. Em funcao disso, dizer que o nosso estudo foi realizado em trés
escolas da mesma provincia, mas com realidades muito distintas em funcao da localizacao urbana,
suburbana e rural das respectivas escolas, onde as dificuldades e constrangimentos sdo prementes
e 0s pontos comuns sdo a realizacdo das provas conforme o calendario nacional escolar e o
cumprimento das normas que regulam o funcionamento direccionado pelos 6rgaos centrais e

intermédios na gestao das mesmas.

Assim, havendo poucos estudos voltados para a realidade educativa angolana, que incidam
nas representacoes dos professores sobre as praticas e a importancia de autonomia e flexibilidade
curricular para alcancar melhores resultados escolares, e dada a relevancia social que 0s mesmos
podem encerrar para a prossecucao de um caminho que se faz necessario construir, no sentido da
melhoria do sistema educativo, e, por ineréncia, da propria sociedade angolana, tal razao constituiu-
se como um processo de motivacao e mobilizacdo para a escolha das intencdes de investigacao do

presente tema.

O estudo em causa torna-se pertinente porque a qualidade do ensino e os caminhos que
possam conduzir a esses designios € assunto que esta na agenda do Governo, e no processo de
reflexdo permanente que a acompanha, e ainda nas instituicdes encarregues de melhorar o sistema
da educacao com novas dindmicas capazes de gerar inovacdes, melhorias e aperfeicoamento da
actividade educativa. Interessa, pois, compreender a falta de qualidade de ensino em face do
quadro legislativo tracado, as margens de autonomia e flexibilidade que € possivel construir, na
perspectiva de identificar e instigar os professores a reflectirem sobre os desafios, as exigéncias e as
implicacdes de um pressuposto que possa conduzir as escolas e 0s professores a assumir decisdes
curriculares capazes de suscitar um trabalho de formacao culturalmente significativo, devidamente
enquadrado e, na medida do possivel, contextualizado nos condicionalismos varios, a serem
reflectidos, que possam existir na sociedade angolana, decisdes essas serem reflectidas no sentido
de promover praticas ou modos viaveis de concretizacao curricular e consequente desenvolvimento

efectivo de aprendizagens escolares.
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d) Organizacao da tese

Para a prossecucao dos pressupostos e dos objectivos enunciados atras, desenvolvemos uma
investigacao, de caracter misto, recorrendo a técnicas suportadas pelo inquérito por questionario e por
entrevista, coadjuvadas pela analise documental. Recorremos também a uma pesquisa bibliografica
que permitiu a construcao de um estado de arte sobre questées de enquadramento da problematica,
assim como contribuiu para a tomada de decisdes sobre o design desta investigacdo e consequente
aprofundamento e detalhe da mesma. Esses elementos foram fulcrais na nossa motivacao e deram
sustentabilidade a justificacdo e relevancia desta investigacdo para ampliar o estado da arte e os

debates até entao feitos pela investigacdo em trés escolas publicas na provincia de Luanda.

A estrutura da tese, que a seguir explanamos, pretende corresponder ao interesse investigativo,
que, como referimos, consiste em compreender profundamente os desafios e as possibilidades que os
professores do ensino primario enfrentam na implementacado de possiveis iniciativas de autonomia e
flexibilidade curricular, nas escolas publicas, em Angola, a partir de um curriculo prescrito e uniforme.
Nesse sentido, para concluir a funcao inicial deste texto, falta-nos discorrer, em termos de arquitectura
cientifica, sobre como se concretiza a organizacdo da tese pelas suas partes constituintes, a saber,
além desta introducdo, um conjunto de seis (6) capitulos, que tentam concretizar os propositos da

mesma, tal como se apresenta a seguir:

Uma introducdo, a que designamos de “Abertura da investigacdo”, em face da sua
estruturacao e conteudo detalhado, que cumpre também a funcao de um organizador avancado do que
¢ expectavel encontrar neste trabalho. Assim, esta introducdo traz-nos uma visao e descricao geral da
tese, situando-a quanto a alguns elementos ponderados, entre os quais valorizamos consideracoes
sobre o contexto do estudo, o problema de investigacao, a pergunta de partida e os seus objectivos,
assim como a eventual relevancia do objecto de estudo. Fazemos ainda uma alusao a propria

estruturacdo da tese e dos seus diferentes capitulos.

No Capitulo I, fazemos uma referéncia relacionada com um olhar sobre o curriculo e 0s seus
componentes, onde apresentamos e contextualizamos a origem dos termos autonomia e flexibilidade
curricular a luz das perspectivas de alguns autores em matérias do curriculo escolar. Enfatizamos
também os diferentes modelos de desenvolvimento curricular em funcdo do trabalho que consiste em
compreender as estratégias de trés escolas publicas situadas na provincia de Luanda, para a
materializacdo da autonomia e flexibilidade, em Angola, tendo em linha de conta os desafios e

possibilidades atinentes a componente curricular. Realca-se ainda a importancia que esse trabalho
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assume ao nivel de qualquer mudanca que se pretenda integrar na escola e, consequentemente, no
processo de ensino e aprendizagem. Sendo o curriculo a chave-mestra do edificio educativo, qualquer
alteracdo que se pretenda inserir no sistema nao podera ser feita a margem do que se passa no

dominio curricular.

— No Capitulo Il, reflectimos sobre gestao, autonomia e flexibilidade curricular. Fazemos a
apresentacdo das concepcOes tedricas do curriculo, tendo em atencdo a sua autonomia e
flexibilidade, bem como & sua aplicacdo na sua desenvoltura e execucdo do curriculo escolar.
Realca-se a importancia que o mesmo assume ao nivel de qualquer mudanca que se pretenda
integrar na escola e, consequentemente, no processo de ensino e aprendizagem. Sendo o curriculo
a chave-mestra do edificio educativo, para qualquer alteracdo que se pretenda instaurar no ambito
da autonomia e flexibilidade curricular. Tratamos aqui de ponderar os pressupostos que fortalecem
uma gestao curricular segundo os principios de autonomia e flexibilidade curricular, no sentido de
permitir a todas as criancas alcancarem os objectivos educativos. Igualmente reflectimos sobre os

requisitos/condicdes para a autonomia e flexibilidade curricular no contexto escolar.

— No Capitulo lll, fazemos a apresentacdo sobre o papel da autonomia e flexibilidade
curricular no contexto da avaliacao das aprendizagens, tratamos de mostrar que ensinar pressupoe
avaliar para posteriormente tomar a decisdo mais acertada sobre os processos didacticos e
pedagogicos. Tratamos, também, da avaliacdo das aprendizagens, como espaco de autonomia

curricular, e aproveitamos para abordar as suas concepcdes tedricas.

Em linhas gerais, compreendemos que a avaliacdo das aprendizagens nas suas diferentes
modalidades, representam desafios enormes, em funcao dos contextos da sua aplicacao.
Outrossim, permite-nos aferir, por meios de instrumentos de avaliacdo especifica, os niveis do
progresso académico dos alunos e apresenta-lo também como uma oportunidade para o professor
redefinir as suas estratégias, métodos, abordagens, objectivos e meios ou recursos de ensino. A
avaliacao das aprendizagens € o auge do processo didactico, na medida em que representa um
momento de analise do percurso dos actores didacticos. E o meio pelo qual o professor, por um
lado, expressa a sua autonomia em relacdo ao tipo de perguntas que devem constar na prova, e,
por outro, expressa também os principios da flexibilidade e autonomia porque o professor é capaz
de elaborar os meios ou instrumentos de avaliacdo (a dita prova, nos termos aqui discutidos) tendo
em conta as caracteristicas dos alunos. E importante dizer que o curriculo é a fonte do processo
curricular e avaliativo, pois € nele em que se encontram 0s saberes que norteiam a actividade

curricular.
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No Capitulo IV, contextualizacdo histérica do sistema educativo angolano, fazemos a
apresentacdo e analise sobre a contextualizacdo Historica do Sistema Educativo Angolano. Assim, o
percurso historico do sistema educativo angolano permite identificar determinadas etapas que se
enquadram no periodo colonial e o pos-colonial, englobando uma gama de situacdes decorrentes de
um dos contextos singulares da época. Assim, para uma abordagem das caracteristicas do ensino
angolano, torna-se imperioso, em primeira instancia, a descricao de um rescaldo da trajectoria com

realce a comecar com o ano de 1975 até aos nossos dias.

No Capitulo V, metodologia de investigacao, discorremos sobre os processos da metodologia
de investigacdo cientifica. Neste contexto, vale dizer que este trabalho se enquadra num estudo
descritivo, com caracteristicas de estudo de caso, com recurso as técnicas de inquérito por entrevista
semiestruturada e inquérito por questionario. Assim, trata-se de um estudo de caso delimitado em trés
escolas publicas, codificadas por localidades, situadas na provincia de Luanda. Sdo escolas que
ministram aulas da primeira a sexta classe. Em termos de sujeitos participantes este trabalho conta
com 118 professores que responderam aos questionarios e foram entrevistados 18 professores. As

entrevistas e os questionarios foram feitos com base nos principios da ética investigativa.

— No Capitulo VI, versa a analise, discussdo e apresentacdo dos resultados, onde
procedemos a apresentacao e reflexdo sobre o objecto de investigacdo, considerando os pressupostos
da mesma, nomeadamente ao nivel do seu problema, da sua relevancia e dos seus objectivos. Neste
quesito, procedemos a analise dos resultados oriundos dos instrumentos de pesquisa, através de

pressupostos relacionados com a analise de conteudo.

— Finalizamos esta investigacdo com as consideracdes finais, limitacdes e pistas da

investigacao futura.
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CAPITULO I:

Um olhar sobre o curriculo e seus componentes
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APRESENTACAO

Neste capitulo reflectimos sobre o curriculo tendo em atencédo a sua autonomia e flexibilidade
curricular, bem como a sua teoria e a aplicacdo na sua desenvoltura e execucao curricular na escola.
Realca-se a importancia que o mesmo assume ao nivel de qualguer mudanca que se pretenda integrar
na escola e, consequentemente, no processo de ensino e aprendizagem. Sendo curriculo a trave-
mestra do edificio educativo, qualquer alteracdo que se pretenda inserir no sistema ndo podera ser feita

a margem do que se passa no dominio curricular.

Além disso, 0 nosso estudo desenvolvido na area do desenvolvimento curricular, faz todo o
sentido deixarmos claro a que nos referimos quando abordamos o vocabulo curriculo, uma vez que se
trata de um conceito multifacetado e, por isso, com varias definicdes que retractam distintas filosofias
educativas e, por consequéncia, diferentes formas de conceitualizar a educacédo e o ensino. Todavia,
comecamos por fazer referéncia, na nossa abordagem, sobre a origem e o significado do termo
curriculo para, em momento posterior, situar os varios significados que perpassam este conceito. Na
mesma senda, e tendo em atencao que curriculo, enquanto artefacto que permite interligar a teoria e a
pratica educativa, se desenvolve e reconstréi ao longo de um processo que se situa entre a fase de
concepcao e a fase de concretizacdo, abordamos o conceito de desenvolvimento curricular, 0os seus
respectivos contextos de decisdo curricular que o influenciam e as etapas que o interligam. Uma vez
que, devido a factores de diversa ordem, que exploramos ao longo deste capitulo, o processo de
desenvolvimento curricular pode-se em concretizar de diferentes maneiras, encerramos o capitulo com
uma abordagem dos diferentes modelos de desenvolvimento curricular em funcao do trabalho que
consiste em analisar as estratégias de trés escolas publicas situadas na provincia de Luanda para a

materializacao da autonomia e flexibilidade curricular em Angola.
1.1.0rigem e significado do termo curriculo

Na perspectiva etimologica, a palavra curriculo encontra a sua origem no Latim, derivado do
verbo currere, que significa, caminho, jornada, trajectoria, percurso a seguir, surgindo dele duas ideias
principais: uma de sequéncia ordenada e outra de nocao de totalidade de estudos (Pacheco, 2001, p.
15). Ainda hoje estas ideias se mantém, uma vez que o curriculo é constantemente associado a
sequéncia ordenada de estudos ou a um conjunto de disciplinas de um dado curso ou ciclo de estudos

(Morgado, 2000).

19



1.2.Conceito de Curriculo

O curriculo ¢ um conceito polissémico e carregado de ambiguidades - Vilar (1994) Gimeno
(1998) Roldao (1999), Pacheco (2001), sendo inevitavel reconhecer, como afirma Ribeiro (1995, p.
11), que nao possui um sentido univoco. Como vimos, de acordo com Ribeiro, o conceito de curriculo
emerge da diversidade de funcdes e conceitos, em funcao das perspectivas que se adoptam, o que

vem traduzir-se em alguma imprecisao, sobre a sua natureza e ambito.

Tendo em conta a polissemia que acarreta a definicdo de curriculo, em volta do mesmo
assunto, nao tem havido consenso entre os varios autores. Como assinalam Machado e Goncalves
(1991), a procura de uma definicao consensual de curriculo sera sempre infrutifera na medida em que
0 progresso da ciéncia, tanto ao nivel conceptual, quanto ao nivel operacional, ndao tem sido
inviabilizado pela auséncia de consenso no campo curricular. Alias, nos anos mais recentes, os estudos
curriculares tém caracterizado a sociedade contemporanea como sendo de muita divergéncia de
entendimento e consenso. E tal se fica a dever em grande parte, as mudancas educativas que lhe

estao associadas, em particular, as do campo do curriculo.

O curriculo tem sido definido de varias formas, sobretudo porque engloba as diferentes
percepcoes dos varios autores em torno da educacao e da escola e, por consequéncia, em torno do
que o curriculo deve ser. Alguns véem o curriculo como uma longa lista de disciplinas que devem ser
estudadas pelos alunos ou como um conjunto de contetidos a trabalhar nas aulas. Outros idealizam o
curriculo como um conjunto de aprendizagens planificadas pelo professor. Outros ainda, sustentam
que o curriculo € um plano de accao que traduz aquilo que realmente ocorre na escola. Para Pacheco

(1996, p. 20):

O curriculo, embora apesar das diferentes perspectivas e dos diversos dualismos, define-se
como um projecto, cujo processo de construcdo e desenvolvimento € interactivo, que implica
unidade, continuidade e interdependéncia entre o que se decide ao nivel do plano normativo,
ou oficial, e ao nivel do plano real, ou do processo de ensino e aprendizagem. Mais ainda, o
curriculo é uma pratica que resulta da interaccdo e confluéncia de varias estruturas (politicas,
administrativas, econdémica, culturais, sociais e escolares) na base das quais existem

interesses concretos e responsabilidades partilhadas.

O curriculo é o conjunto dos pressupostos de partida, das metas que se deseja alcancar e dos
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passos que se dao para as alcancar; é o conjunto de conhecimentos, habilidades, atitudes, etc., que
sao considerados importantes para serem trabalhados na escola, no ano apds ano. O termo curriculo,
constitui uma das preocupacdes crescentes da sociedade actual e € um dos aspectos fundamentais ao
nivel da educacao. Dada a sua pertinéncia em Educacéo, trata-se de um conceito ambiguo ou

polissémico para o qual se tém vindo a apresentar diversas definicoes.

Assim sendo, na perspectiva latina, Roldao (1999, p. 5) entende que o curriculo esta associado
aquilo que passa, a um percurso que se constroi, ou seja, um conjunto estruturado de matérias de
ensino traduzido na distribuicao variada de tempos lectivos semanais ou de unidades de crédito a cada
uma das disciplinas. Sequenciando, Ribeiro (1999, p. 175) concluiu que o curriculo-cerne do sistema
educativo se define como um plano estruturado e sequencial de ensino-aprendizagem que inclui
objectivos, conteldos, estratégias, actividade e avaliacdo da aprendizagem, abrange diferentes ambitos
(macro ou micro), relaciona-se com contextos (formais ou informais) e experiéncias educativas
(explicitas ou implicitas) na escola. Cardoso (1987, p. 222) define curriculo como “o esqueleto
constituido pelas designacdes das disciplinas escolares ou areas de ensino que preenchem o plano de
estudos de um curso, um nivel ou um ano de escolaridade”. Ja de acordo com Abrantes (2000, p. 6),
“a propria nocdo de curriculo integra a procura de respostas adequadas as diversas necessidades e
caracteristicas de cada aluno, grupo de alunos, escola ou regiao”. Stenhouse (1984, p. 29) diz que o
curriculo € um projecto que traduz uma vontade ou a “tentativa para comunicar os principios e as
orientacdes essenciais de um proposito educativo, de tal forma que este permaneca aberto a discussao

critica e possa ser transposto de forma eficaz para a pratica”.

A luz da teorizacdo curricular percebemos o curriculo como uma expressao polissémica e com
atencao especial dos especialistas educacionais. Ademais, conseguimos notar que em torno da palavra
curriculo ha abordagens nao consensuais, porém, o importante é que todas as correntes tedricas tém

como foco a educacao formal dos cidadaos.
1.3.Curriculo a Luz da aplicacao pedagoégica

Do ponto de vista pedagogico, o curriculo é o ponto de partida da accao pedagogica, pois nele
encontram-se definidos os saberes cientificos e culturais, os valores e as normas de convivéncia. O
curriculo ¢ um instrumento imprescindivel para compreender a pratica pedagdgica (Sacristan, 1989, p.
36). O curriculo actua como instrumento modificador sobre o sujeito, podendo-se afirmar que o0 mesmo

¢ determinante no desenvolvimento do processo de aprendizagem e producdo do conhecimento (Silva,
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2010). Estes autores destacam o curriculo como guia de todo processo didactico, na medida em que

define todos os saberes necessarios a aprendizagem.

Actualmente, o curriculo ¢ um aspecto bastante estudado e discutido pelos especialistas
educacionais dada as finalidades da educacdo e o papel do professor enquanto participe na
transmissao/construcdo de conhecimentos. No ambito dos estudos e discussao curricular, sao varios

0s contributos dos teoricos conceituados conforme se podem destacar.

O curriculo inclui objectivos e os conteudos da accdo educativa, mas também toda
instrumentalizacdo didactica (estratégias, metodologias, materiais) e o processo avaliativo, enquanto
instrumento de regulacado do processo didactico em que esta inserido (Diogo, 2010). O curriculo pode
ser também o conjunto das experiéncias educativas vividas pelos alunos, dentro do contexto escolar,
dependentes de intencdes prévias, com um propdsito bastante flexivel, que permanece aberto e
dependente das condicdes da sua aplicacdo (Pacheco, 2005, p. 35). O curriculo é a expressado da
funcdo socializadora da escola e € um ponto central de referéncia para a melhoria da qualidade de

ensino (Gimeno, 1989, p. 36).

Na visdo de Rolddo (2009), “o curriculo refere-se ao conjunto de aprendizagens consideradas
necessarias num dado contexto, tempo, a organizacao e sequéncia adoptadas para o concretizar ou
desenvolver” (p. 32). E um termo que pode designar muiltiplos sentidos, dependendo da modalidade de
educacdo ou formacdo, bem como do seu objectivo de conhecimento que desafia o envolvimento e

progressdo escolar dos aprendentes (Pacheco, 2006).

Quanto ao “curriculo” em si, € uma expressdo, que no ambito educativo deve ser visto na
perspectiva macro, meso e micro organizacional. A perspectiva macro espelha as linhas gerais de um
curriculo com vista a sua execucao em contexto escolar, aqui entendido como perspectiva micro. Na
primeira, destaca-se o curriculo formal que define as finalidades da educacédo escolar (o tipo de
individuo e de cidadao a formar, pela escola), as metas de cada ciclo de estudos (por vezes, expressas
sob a forma de perfis terminais de ciclo), os planos de estudo, os programas das diferentes disciplinas

e areas curriculares, a regulamentacdo da avaliacdo dos alunos (Diogo, 2010, p. 6).

A perspectiva meso é fundamental, pois & nela onde o curriculo é contextualizado, através de
planificacoes didacticas antes da aplicacdo do mesmo. A accdo pedagdgica pressupde o curriculo
trabalhado, que, segundo Diogo e Vilar (2000, p. 7), “é constituido pelas tarefas escolares levadas a
cabo e guiadas pelos esquemas teoricos e empiricos dos professores e em funcado das finalidades

educativas assumidas, designadamente as decisdes decorrentes da planificacdo curricular e
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programacoes pedagogico-didacticas assumidas a nivel de escola”.

Finalmente, o curriculo entra para a sua fase de execucdo de modo a proporcionar as
aprendizagens. Neste sentido, o curriculo ganha a dimensao pratica, por ser ja algo concreto. Em
conformidade com o que foi dito, Gimeno (1989) afirma que o curriculo real designa o conjunto de
aprendizagens que se passa na sala de aulas e a execucdo do plano didactico. E constituido pelo
conjunto de experiéncias educativas que sao proporcionadas aos alunos, isto &, pelos objectivos e
conteudos que sao trabalhados nas aulas e pelas metodologias e actividades empregues para 0s
trabalhar. As boas praticas de ensino-aprendizagem encontram o seu foco na construcdo, gestdo e

aplicabilidade do curriculo real, sendo este o guia do professor na sala de aula.

O curriculo real designa 0 que se passa na sala de aula, com a execucdo do plano. E
constituido pelo conjunto de experiéncias educativas que sao proporcionadas aos alunos, isto &, pelos
objectivos e conteudos que sao trabalhados nas aulas e pelas metodologias e actividades empregues
para os trabalhar (Diogo, 2010, p. 6). O curriculo experiencial ou aprendizagem designa o que 0s
alunos aprendem, isto &, o conjunto de objectivos que o aluno atingiu e o conjunto de conteudos que

passou a dominar. E constituido pelas aquisicoes realmente feitas pelo aluno (Diogo, 2010, p. 7).

A luz da discussdo tedrica entende-se que o curriculo é o ponto de partida e ponto para o
alcance dos objectivos gerais e especificos educacionais. O curriculo deve ser entendido como a escola
em si, na medida em que representa a componente do saber que se traduz no conjunto das
aprendizagens expressas em programas de ensino e a componente do ensino que se notabiliza no
papel do professor, visto que este utiliza o curriculo como instrumento que norteia toda actividade

didactica.

Nota-se a luz das discussdes que, os autores demonstram claramente a importancia do
curriculo como projecto de escola e todas as perspectivas enquadram-se na dimensdo dinamica do
curriculo, ou seja, vao além do curriculo enquanto conjunto de disciplinas previamente definidas. Nos
pressupostos ora apresentados, percebem varios elementos que sustentam o curriculo como projecto
de escola, respectivamente: formas pedagodgicas de transmissdao de conhecimentos, projecto de

formacao, objectivos, contelidos, estratégias, materiais e instrumentalizacao didactica.
1.4.Modelos de organizacao curricular

Um modelo de organizacao curricular representa, segundo (Ribeiro, 1999, p. 79), um modo de

identificacao dos elementos curriculares basicos e de estabelecer as relacdes que entre eles se
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afirmam, indicando os principios e formas que estruturam tais elementos num todo curricular e
postulando condicdes de realizacdo pratica. O curriculo como corpo de aprendizagem na sua linha de
execucdo organiza-se com base nos modelos especificos. Nestes casos, pode-se levantar a seguinte
questdo: quais sdo os focos dos modelos curriculares? Todos os curriculos sado elaborados com as

mesmas finalidades?

Alguns tedricos curriculares convergem na concepcado dos modelos curriculares. Nesta linha de
pensamento, Ribeiro (1999, pp. 80 - 90), assim como Canavarro et al. (2001, pp. 25-26), apresentam
4 (quatro) grandes modelos curriculares, a saber: baseado em disciplinas; centrado em nucleos de
problemas/temas transdisciplinares; centrado nas situacdes e funcdes sociais; centrado no aluno.

Fazemos a seguir, uma sintese desses modelos referenciados:

Baseado em disciplinas. Abordagem mais académica; Instrumentalizacdo dos objectivos
curriculares estabelecidos; grande énfase nos contetdos a transmitir, que sdo sobretudo de ordem
cognitiva; estratégias de ensino muito centrado nos manuais escolares; avaliacdo em funcao do
conhecimento/contetdos apreendidos, sao algumas das caracteristicas essenciais deste modelo

classico, designado por baseado em disciplinas.

Centrado em nucleos de problemas/temas transdisciplinares. Abordagem centrada nos
estudos interdisciplinares ou areas problema. Sdo nucleos tematicos propostos aos alunos ou
negociados com eles, que funcionam como elementos Integradores dos conhecimentos. Estes modelos
defendem a importancia da formacao geral, enfatizando a articulacao entre diferentes areas de saber.

Sdo modelos que valorizam a metodologia de grupos de trabalho e/ou o estudo Individual.

Centrado nas situacoes e funcdes sociais. Esta abordagem visa garantir conhecimentos e
aptiddes socialmente relevantes. Os objectivos estabelecem-se sob a forma de processos sociais e
pessoais a desenvolver; os conteudos tém uma funcao instrumental face aos objectivos educacionais.
As estratégias de aprendizagem privilegiam o papel activo do aluno, a variedade de materiais e a
utilizacéo de recursos da propria comunidade. O agrupamento de alunos forma-se de acordo com as

suas necessidades, prevalecendo o trabalho de grupo.

Centrado no aluno. Este modelo baseia-se no pressuposto de que sé se aprende aquilo que se
experimenta, que se constrdi activamente e que se realiza, na sequéncia de necessidades e interesses
proprios. Os objectivos sdo negociados entre professor e aluno. Os contetidos sao baseados nas
actividades e interesses identificados, sendo que é privilegiada a avaliacdo informal e o aluno participa

nesta.
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Na mesma linha de pensamento, Pacheco (1996, pp. 138-141) apresenta outros modelos de
organizacao curricular tendo em conta os seguintes aspectos: centrados nos objectivos; centrados no
processo; e centrados na situacdo. Assim, seguimos o texto com uma apresentacdo sucinta dos

modelos indicados por Pacheco.

— Centrado nos objectivos. O modelo centrado nos objectivos representa a elaboracdo de
um plano estruturado de aprendizagem dos alunos, tendo em vista o seu aperfeicoamento através dos
objectivos formulados em termos comportamentais e segundo as duas regras principais da tecnologia

educativa: previsao e precisao de resultados.

— Centrado no processo. O modelo de desenvolvimento curricular centrado no processo
parte de uma concepcao de curriculo como projecto, cujo desenvolvimento é orientado para a
resolucdo de questdes praticas. Embora interessa os resultados obtidos, este modelo da énfase aos

processos para atingir os resultados.

- Centrado na situacdo. O modelo centrado na situacdo parte da ideia de que as pessoas,
quando participam em factos e organizacdes, podem aprender a colaborar e a modifica-las. Por isso,
sd0 modelos que preconizam a formacdo em contexto da profissao, ora observando, ora participando
na situacao em que se pretende capacitar, geralmente acompanhado ou supervisionado por uma

pessoa que gere a situacao de formacao.

As abordagens feitas ddo-nos a possibilidades de concluir de que nado ha uma tipologia ideal
do modelo de organizacao curricular. Assim sendo, cada modelo apresentado tem suas vantagens e

limitacdes. Os modelos compreendem-se no principio da flexibilidade situacional.

No quadro do desenvolvimento curricular, configuram-se varios desenhos do curriculo, de
acordo com as decisdes a tomar. Segundo Klein (1985), ha dois niveis de desenvolvimento curricular, a

saber:

Um nivel global e um nivel especifico. Enquanto a nivel global as opcoes sao determinadas
pelo sistema de valores, a nivel especifico é tido em conta o planeamento técnico e a
propria implementacao do curriculo, decidindo-se acerca dos varios elementos curriculares:
objectivos, conteudos, estratégias de aprendizagem, avaliacdo, materiais, espaco, tempo,
organizacao de trabalhos e estratégias de ensino. A nivel global, a tomada de decisdes para
o desenvolvimento de um modelo curricular ¢ diferente conforme a fonte privilegiada: os

conteudos, o aluno ou a sociedade. (p. 58)
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Os conteudos devem ser organizados de uma forma légica, para possibilitar um ensino
eficiente e eficaz. Um desenho curricular diferente é criado quando aquilo que domina a tomada de
decisdes é o aluno. Neste caso, as necessidades, os interesses, as capacidades e as experiéncias
passadas do aluno sao a base das escolhas a fazer. O professor, promotor da aprendizagem, centra-se
na organizacao dos recursos necessarios para que os alunos se mantenham activamente envolvidos,
cooperando entre si e com o proprio professor. Com efeito, o desenho deste curriculo supde-se flexivel
e personalizado. A sociedade ¢ a terceira fonte usada como dominante nesta tomada de decisdes. A
nivel especifico, como ja foi referido, o desenho curricular é influenciado pelos elementos do curriculo.
Assim, o desenho curricular de Klein (1985) pode ser relacionado com os modelos de desenvolvimento
curricular. Um modelo cuja énfase é dada aos objectivos é considerado um modelo fechado, por outro

lado, quando as estratégias tém um papel principal, referimo-nos ao modelo aberto.

1.5.Processo de desenvolvimento curricular, fases de concepcao e de concretizacao

do curriculo

O curriculo sendo um instrumento que define um conjunto de aprendizagens especificas e
gerais de uma determinada classe, consagra algumas etapas que devem ser considerados no
momento da sua materializacao. A este processo designa-se de desenvolvimento curricular que &,
segundo Canavarro et al. (2001 p. 27), o processo de elaboracao, execucao e avaliacdo dos planos de
intervencdo educativa, organizados com preocupacdo de racionalidade, integracdo e eficacia, com
recurso a técnicas estabelecidas. Sobre as etapas, Canavarro et al. (2001, p. 27) destacam as
seguintes: determinacao dos objectivos, seleccao dos contetudos, seleccao e organizacao de estratégias

e actividades de ensino e aprendizagem e a avaliacao.

- Determinacao dos objectivos. Compreende a identificacdo de necessidades e a analise da
situacao especifica (alunos, familias, instituicdes e meios). Esta etapa exige que se olhe com precisdo o
contexto em que o curriculo é desenvolvido. Os objectivos devem ter como foco as dimensbes do
desenvolvimento do individuo (Canavarro et al., 2001). Sobre este aspecto, os mesmos autores (2001,

p. 27) apresenta as seguintes caracteristicas:

Relevancia (social, psicopedagogica e epistemoldgica); congruéncia (articular os diferentes
niveis do saber); compatibilidade (dos objectivos curriculares entre si); equilibrio (contemplar todos os
dominios de aprendizagem desejaveis); viabilidade de realizacdo (adequacao a situacédo-experiéncia e

grau de desenvolvimento dos alunos, competéncias dos professores, tempo e recursos, viabilidade de
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serem avaliados).

- Seleccao dos conteudos. Nesta etapa, seleccionam-se os contetdos disciplinares e nao
disciplinares, tendo em conta os seguintes critérios: representatividade, exemplaridade, epistemologia,
transferibilidade, durabilidade, convencionalidade, consenso e especificidade (Zabalza, 1992, citado

por Canavarro et al., 2001, p. 28).

- Seleccao e organizacdo de estratégias e actividades. O curriculo envolve, igualmente, a
consideracao dos modelos e métodos que concretizam o projecto curricular. Actualmente, assiste-se a
uma sintese dos diferentes modelos de ensino: humanista, social, cognitivo e comportamental

(Canavarro, Pereira e Pascoal et al., 2001, p. 28).

- Avaliacdo. A etapa da avaliacdo permite conhecer o grau de concretizacdo dos objectivos
propostos e a adequacdo do processo de desenvolvimento curricular ao contexto e situacdo. E
simultaneamente o fim e o inicio de todo o processo, permitindo detectar défices ou dificuldades e

reformular estratégias (Canavarro et al., 2001, p. 28).

O curriculo é concebido por engenheiros curriculares tendo em conta a matriz ideologica
educacional de quem governa. Este entendimento encontra sustentabilidade na dimensao classista da
educacado, na medida em que tem como alvo defender os interesses da classe dominante. De acordo
com Pacheco (1996) a concepcao do curriculo passa pelas seguintes fases (também conhecidas por

pressupostos ou fontes curriculares):

- Anélise da sociedade. Defende a ideia de que o curriculo deve ser elaborado com vista ao
desenvolvimento das habilidades humanas. Sustenta também que ha uma relacdo profunda entre a
escola e a sociedade e que a mesma depende, em grande medida, dos recursos educativos, da
valorizacdo da carreira dos professores, das expectativas profissionais dos alunos, das opcdes dos
alunos e da pressao dos grupos econdmicos na escolha das areas de conhecimento. Associa-se a esta
fonte curricular pressupostos ligados a integracdo social, que pode ser assumida de forma auténomo,

critica, criativa e responsavel.

- Andlise da cultura. O curriculo ¢ um projecto de escolarizacdo que reflecte a concepcao
deconhecimento e a funcao cultural da escola. Entende-se que a escola € um espaco multicultural
onde os alunos devem aprender a partilhar e a respeitar as diferencas socioculturais. Os contetdos
escolares tém de reflectir a vivéncia das pessoas. Trata-se de cuidar de uma fonte central do curriculo

que se relaciona com a manutencao e evolucao das dindmicas culturais identitarias das sociedades,
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assumindo uma funcéo cultural e académica.

- Anélise do aluno. Deve-se considerar os imputes iniciais dos alunos antes da tomada de
decisdo, ou seja, € necessario que se conheca o aluno para melhor definir o ambito da
aprendizagem. Este elemento também ¢é conhecido por atribuir consideracdes de ambito do
desenvolvimento do aluno para optimizar as tarefas de ensino e aprendizagem. Aliada a pedagogia,
resulta em consideracdes psicopedagogicas do curriculo, assumindo cuidados com uma formacao

holistica e integrada, ao nivel cognitivo, social, relacional, afectivo e psicomotor.

- Anédlise da ideologia. Sustenta que o curriculo ao ser elaborado deve-se ter em linha de
conta o sistema de ideias, valores, atitudes, crencas partilhadas por um grupo de pessoas com um
peso significativo na sua elaboracdo. Estdo em causa consideracdes sobre projectos politicos de
educacao, onde as imperam ponderacdes antropoldgicas e filosoficas sobre o ser humano e sobre a

vida em sociedade.

1.6.0 papel do profe ssor no desenvolvimento curricular

Em qualquer pais, as politicas educativas e curriculares implementadas pelos respectivos
seus governos centrais determinam, em grande medida, o desenvolvimento curricular, que deve ser
assegurado pelos professores. Neste caso, as politicas definem parametros que inserem a
(re)construcao do curriculo na escola, ainda que, em grosso modo, venha a explicitar as formas de
concretizacdo, para que possam também ser um instrumento de avaliacdo ou controlo do

desempenho do corpo docente.

Em alguns casos, os professores, ao idealizar e concretizar a sua funcao pedagdgica, como,
por exemplo, no caso de Angola, com um sistema de ensino demasiadamente centralizado, onde
tém a obrigatoriedade de cumprir o que esta determinado hierarquicamente e o que podem, de
facto, contextualizar a luz de pressupostos de autonomia e flexibilidade curricular, dificultam as suas
tomadas de decisao. Portanto, quando uns concebem e outros executam, cabe aos professores a
segunda posicao, sobretudo por nao se assumirem como decisores curriculares, em virtude de nao
poderem, ou nao saberem, fazer uso da autonomia que lhes confere a gestdo do curriculo em

eXecucdo na escola.

Também é de notar que, em muitos casos, as politicas educativas e curriculares definidas e
implementadas pelo poder central acabam por desencorajar os professores em relacdo a configuracéo

do curriculo de forma a contextualiza-lo em funcao da comunidade educativa, onde se insere a escola,
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e dos interesses e caracteristicas dos alunos. Esta posicdo, para além de transformar os professores
em meros implementadores do curriculo, causa prejuizos aos proprios alunos, pois, como sustenta
Leite (2003a, p. 90), ndo existe um curriculo uniforme que se adeque a todo o espaco nacional, nem a

todas as criancas e a todos os jovens.

Olhando para as diferentes abordagens teoricas em torno do curriculo entende-se que 0s
contelidos de ensino devem ser devidamente preparados antes da sua aplicacdo pelo professor, de
modo a garantir um asseguramento de partida capaz de gerar aprendizagens preconizadas. Trata-se de
um processo complexo e rigoroso na medida em que estd em causa a missao de criar todas as
condicdes que contribuem para uma aprendizagem ao nivel da classe. Destarte, o desenvolvimento
curricular deve ser entendido a luz de diversos teoéricos como “a organizacao de um percurso de ensino
e aprendizagem, orientado por finalidades curriculares claras, que seja pensado como 0 mais
adequado a populacao de alunos em causa, de modo que, efectivamente, se apropriem dos saberes e
se tornem competentes nas diferentes areas curriculares” (Roldao, 2013, p. 134). O desenvolvimento
curricular define-se como um processo dinamico e continuo que engloba diferentes fases, desde a
justificacdo do curriculo até a sua avaliacdo e passando necessariamente pelos momentos de
concepcao-elaboracdo e de implementacado (Ribeiro, 1999, p. 6). Quando se desenvolve o curriculo
considera-se em primeira instancia a accao de ensinar para maximizar o sucesso dos aprendizes.
Ensinar € uma accéo estratégica, finalizada, orientada e regulada face ao desiderato da consecucéo da
aprendizagem pretendida no outro (Roldao, 2013). Assim, desenvolver o curriculo corresponde ao
processo de transformar o curriculo enunciado num curriculo em accdo no qual deve-se ter em conta a
pericia profissional do professor e a eficacia das finalidades atribuidas aos conteudos estabilizados no

curriculo em termos de efectivas aprendizagens conseguidas (Rolddo, 2013, p. 134).

O professor & por exceléncia o gestor das aprendizagens. Por esta razdo no ambito do
desenvolvimento curricular tem-se a possibilidade de flexibilizar as aprendizagens, partindo das
questdes mais simples para as mais complexas. Em contextos didacticos o professor desenvolve as

aprendizagens a partir do curriculo explicito, tendo como énfase o contexto da sua aplicacao.

1.7.Ensino e aprendizagem: duas questoes indissociaveis ao curriculo

Tratamos neste ponto de analisar, de forma sucinta os conceitos ligados aos processos de
ensino e aprendizagem, percebendo de que se trata de momentos autonomos, mas indissociaveis, pois

nao ha aprendizagem sem ensino, mas também podemos dizer que nao ensinamos se nao houver,
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efectivamente, aprendizagem.

1.7.1. A questao do ensino

A questao do ensino tem sido analisada profundamente por varios especialistas em educacao.
Nesta ordem de ideias, dos contributos colhidos destes especialistas em relacéo a tematica em analise
levou-nos ao entendimento de que o processo de ensino é bilateral. Assim sendo, apresentamos, numa
primeira fase, as teorias que defendem o ensino como mera transmissao de conhecimento e,
posteriormente, a abordagem actual que concebe o0 ensino como processo activo que envolve o aluno e

o0 professor em interaccao na busca do conhecimento.

Em termos conceituais, ensinar € uma palavra que vem do latim (signare) e assume o sentido
de colocar dentro, gravar no espirito. Deste significado, “emerge o conceito tradicional de ensino, que
compreende a dimensao de transmitir conhecimentos” (Piletti, 2006). Assim sendo, entendemos que o
ensino consiste em inculcar algo na vida de alguém. Neste sentido, o professor é tido como o detentor
do conhecimento, é quem sabe tudo, é quem dita as regras, cabendo ao aluno apenas a funcao de
gravar e reproduzir o que foi dito pelo professor (Piletti, 2006). Com base nesta logica, Formosinho et
al. (2014, p. 19) asseveram que “esta pedagogia transmissiva concebe a crianca como essencialmente
um ser passivo, um aluno mais ouvinte do que co-constructor da sua aprendizagem. Formosinho et al.
(2014, p. 20) afirmam ainda que “as pedagogias transmissivas sao centradas no ensino mais do que
na aprendizagem, nos conteudos a transmitir mais do que nos processos de construcdao da
aprendizagem e do conhecimento, isto &, mais nos meios do que nos fins da educacao”. Este
educando, a entrada da escola, ¢ como tabua rasa, cera a fundir, barro a modelar, folha branca a ser

escrita, copo a encher”.

A este tipo de ensino, Freire (2005) designou por “educacdo bancaria”, pois assemelha-se a
um banco onde o professor é o depositante e o aluno & o banco onde se deve colocar o dinheiro, neste
caso concreto, os conhecimentos. Nesta concepcao da educacao, o educador é quem educa, sabe e
pensa, cabendo ao aluno apenas a tarefa de memorizar e reproduzir as ideias do professor.
Finalmente, o educando € o que é educado, quem nao sabe, quem € pensado e quem segue a
prescricdo. Ainda sobre o assunto em questdo, Libaneo (1994, p. 78) partilha da mesma ideia ao
afirmar que “a actividade de ensinar é vista comumente como transmissdao da matéria aos alunos,
realizacdo de exercicios repetitivos, memorizacdo de definicbes e formulas. O professor passa a

matéria, os alunos escutam, respondem o interrogatorio do professor para reproduzir o que esta no
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livro didactico”.

Teodoro e Vasconcelos (2005) enfatizam as posicdes acima apresentadas ao sublinharem que:
no paradigma tradicional, o sujeito do processo é o professor, uma vez que ele ocupa o centro das
actividades e das diferentes accoes porque € ele quem transmite, quem comunica, quem orienta,
quem instrui, quem mostra, quem da a ultima palavra, quem avalia, quem da nota. Esta visao também
¢ partilhada por Libaneo (1994) ao salientar que o elemento activo neste modelo tradicional é o
professor, na medida em que é ele quem fala e interpreta o conteudo. Cabe ao aluno apenas a

reproducao mecanica do que foi ensinado.

Deste modo, o aluno assume um papel passivo neste processo uma vez que a sua tarefa é
infima e até certo ponto insignificante, podendo levar a uma certa monotonia das aulas. Para contrapor
ao conceito tradicional do ensino, considerando que nas sociedades actuais o ensino nao se restringe a
mera transmissdo de conhecimentos, autores como Libanio (1994), Altet (2000), Formosinho et al.
(2014), Roldao (1998, 2006, 2007), Freire (1996), apresentaram as suas posicdes em torno desta

tematica. Assim, na perspectiva de Libaneo (1994):

O ensino compreende accdes conjuntas do professor e dos alunos pelas quais estes séo
estimulados a assimilar, consciente e activamente, os contetdos e os métodos, de assimila-los com
suas forcas intelectuais préprias, bem como a aplica-los de forma independente e criativa, nas varias

situacdes escolares e na vida pratica. (p. 78)

E por isso que Altet (2000, p. 13) parte do pressuposto de que “ensinar ndo é apenas
informar; é antes de mais, comunicar, no sentido etimolégico de estar em relacdo com e, em segundo
sentido também, transmitir informacdes para levar a adquirir saberes e o saber fazer numa dada
situacao pedagodgica”. Freire (1996, p. 22) sustenta que “ensinar nao é transferir conhecimento, mas
criar possibilidades para a sua producdo ou a sua construcdo”. E neste contexto que Formosinho et al.
(2014, p. 29) enaltecem que “o professor perdeu, pois, o exclusivo privilégio do saber que, ainda por
cima, se desvalorizou, precisamente porque mais cidadaos a ele tm acesso. O saber deixou de ser um

bem de posse do professor para ser um bem de uso para todos”.

Entendemos que no processo de ensino o professor também quer que o aluno aprenda e, por
conseguinte, o processo de ensino deve envolver o processo de aprendizagem. Eles nao sdo dois
processos dicotomicos, isto €, integram-se, sao complementares, na medida em que nao se pode
conceber o ensino sem a aprendizagem, pois o ensino deve promover a aprendizagem, nao deve haver

0 ensino sem que ocorra a aprendizagem. Apoiamo-nos na concepcao de Libaneo (1994) que enfatiza
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que do processo de ensino resulta a transmissdo dos contetdos por parte do professor e a assimilacdo

activa de conhecimentos por parte dos alunos.

A transmissao dos contetdos pressupde a mobilizacao de metodologias e estratégias de
ensino adequadas que favorecem a aprendizagem. Assim sendo, a transmissao supde a assimilacao
activa do conhecimento, possibilitando a apropriacao activa e autdbnoma da matéria por parte dos
alunos, ou seja, 0 ensino tem neste caso um caracter bilateral na medida em que combina a
actividade do professor, ensino, com a actividade do aluno, entendida aqui como a aprendizagem.
Em relacao ao ensino, Rolddo (1998, p. 4) defende que “ensinar significa fazer aprender alguma
coisa a alguém, trata- se de uma accéo transitiva, que nao existe se nao se exercer sobre alguém e
alguma coisa. Ou seja, ndo so6 ensinar significa fazer aprender, como fazer aprender alguma coisa a
alguém”. Na mesma linha de pensamento, Formosinho (2009, p. 228) defende que o “’bom ensino
produz melhor aprendizagem, ninguém provavelmente discordara”. A este respeito, Roldao (2006)
afirma que o professor profissional ¢ aquele que ensina ndo apenas porgque sabe, mas porque sabe
ensinar. E saber ensinar é ser especialista da complexa capacidade de mediar e transformar o saber
conteudinal curricular pela incorporacao dos processos de aceder a e usar o conhecimento, pelo
ajuste ao conhecimento do sujeito e do seu contexto. Ensinar € um processo interactivo e, neste
sentido, Altet (2000, p. 13) defende que “é uma accao dialéctica organizada e orientada”. E com
base nesta logica que Roldao (2010, p. 56) compartilha a opinido de que “a accao de ensinar é pois
em Si mesma uma accao estratégica, finalizada, orientada e regulada face ao desiderato da

consecucao da aprendizagem pretendida no outro”.

Em sintese, o ensino é uma actividade que deve ser feita tendo em conta a aprendizagem
do aluno e requer estratégias curriculares adequadas. Neste caso, para que o ensino venha a gerar
aprendizagem deve demarcar-se da pedagogia transmissiva que faz do aluno mero consumidor dos

conteudos programaticos.
1.7.2. A questao da aprendizagem

Quando se fala em aprender, temos a percepcado de que a preocupacao inicial recai sobre o
aluno, como o unico que aprende, pois as atencdes devem estar viradas somente para ele e ndo para o

professor, uma vez que quem foi & escola para aprender ¢ ele. E 0 aprendiz que é o agente principal e
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responsavel pela sua aprendizagem. Neste contexto, a preocupacao do professor é procurar as
melhores estratégias de ensino para levar o aluno a aprender, tendo em conta as necessidades e

interesses de cada um.

Sant'Anna e Menegolla (2011) afirmam que os procedimentos didacticos devem estar
intimamente relacionados com os objectivos de ensino, com os conteudos a serem ensinados e com as
caracteristicas e habilidades dos alunos, dado que o melhor procedimento € aquele que atende as
caracteristicas individuais ou grupais dos alunos. Teodoro e Vasconcelos (2005, p. 81) defendem que
“para repensar a aula é fundamental rever o paradigma que sustenta seu esquema actual e propor
outro paradigma, ou seja, substituir a énfase no ensino pela énfase na aprendizagem”. Concordando
com a visdo dos autores acima, acentua-se 0os novos papeis do professor, que passam a ser os de
“profissional da aprendizagem” ou de “gestor das aprendizagens”, na medida em que s&o

responsaveis em promover a aprendizagem no aluno.

Torna-se por isso essencial que os professores se centrem no aprendente, trabalhando a partir
das representacoes dos alunos, procurando perceber o seu nivel de conhecimento e as suas
dificuldades de modo a seleccionar as estratégias de ensino adequadas para levar o aluno a aprender.
Nas suas reflexdes sobre o papel do professor e do aluno, Teodoro e Vasconcelos (2005, p. 83)

realcam que:

A énfase na aprendizagem como paradigma para o ensino superior alterara o papel dos
participantes do processo: ao aprendiz cabe o papel central de sujeito que exerce as accoes
necessarias para que aconteca sua aprendizagem- buscar as informacdes, trabalha-las,
produzir um conhecimento, adquirir habilidades, mudar atitudes e adquirir valores. Sem
duvida, essas accdes serao realizadas com os outros participantes do processo: 0s
professores e o0s colegas, pois a aprendizagem nao se faz isoladamente, mas em parceria,

em contacto com os outros e com o mundo.

O professor substitui 0 seu papel exclusivo de transmissor de informacoes para o de mediador
pedagdgico ou de orientador do processo de aprendizagem de seu aluno. Por outro lado, consideramos
como Ferreira (2009) que a énfase na aprendizagem activa vai além de simples acumulacdo de
conhecimentos tedricos, mas importa acima de tudo desenvolver aptidées que habilitem o aluno a
colocar em pratica o que aprendeu. Portanto, mais importante do que saber apenas sob ponto de vista

tedrico, € necessario saber fazer.

33



Torna-se necessario, por isso, desenvolver as habilidades comportamentais para que o aluno
saiba ser e estar. Neste sentido, Roldao (2007) sustenta que fazer aprender pressupde a consciéncia
de que a aprendizagem ocorre no outro e so é significativa se ele se apropriar dela activamente. Ainda
dentro deste contexto, Altet (2000, p. 171) enfatiza que “o professor é gestor das condicdes de

aprendizagem, porque € o aprendente e so ele que gere a sua aprendizagem”.
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CAPITULO II:

Gestao, autonomia e flexibilidade curricular
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APRESENTACAO

Neste capitulo, enunciamos de forma sucinta questdes relacionadas com principios de gestdo
curricular, de reflectir sobre os conceitos de autonomia e flexibilidade curricular. Discute-se ainda os
requisitos das condicdes para o exercicio de gestdo das praticas pedagogicas sob o designio da
autonomia e flexibilidade curricular, nomeadamente a formulacdo do projecto educativo de escola,
como instrumento de efectivacdo dos pressupostos enunciados de autonomia e flexibilidade na gestao

escolar e das actividades pedagodgicas.
2.1Principios da gestao curricular

A escola para melhorar a qualidade de ensino de modo a alcancar bons resultados dos seus
alunos e elevar o seu grau de prestigio social, tem de se pautar por uma gestao cientifica do curriculo.
Segundo Diogo (2010), a gestdo do curriculo na escola consiste em traduzir os contetdos em
actividades concretas na sala de aula. Neste processo, leva-se em conta 0s aspectos motivacionais dos
professores e alunos para a consecucao das metas que se pretende atingir e avaliar, os processos de
interaccdo na sala de aula, as estratégias seguidas, as actividades desenvolvidas, a receptividade dos
alunos as propostas feitas pelos professores nas aulas, o desempenho dos alunos e os resultados
obtidos, isto ¢, as aprendizagens realmente feitas. Assim, “a gestdo curricular na escola esta

relacionada com a planificacao do contetido” (Diogo, 2010, p. 23).

Roldao (1999, p. 48), afirma que “ha uma relacao entre o professor e o curriculo centrado na
execucdo”. Na mesma linha de pensamento, Rolddo (1999, p. 13) diz que “a gestdo curricular é
inerente a qualquer pratica docente”, pelo que define tanto o papel do professor no contexto escolar,
como o que se pretende que o professor faca com esse curriculo. A forma como o faz ja pode entrar

nas discussoes relativas as margens de autonomia e flexibilidade com que actua.

No nivel micro, o curriculo assume a dimensao de operacionalidade e o professor, de acordo
com Zabalza (1989, p. 45), é visto como auténtico agente tradutor e filtrador, a nivel de ensino, dos
pressupostos e prescricdes das planificacbes realizadas a nivel superior, e como gestor do

desenvolvimento real e concreto junto dos alunos.

O curriculo enquanto documento que descreve o percurso de uma determinada aprendizagem
obedece ao principio da cientificidade, na medida em que exige do professor, enquanto tradutor das

principais linhas de forca, métodos de ensino e habilidades para a construcdo de conhecimentos.
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Assim, o curriculo na sua dimensao didactica carece de principios como autonomia e flexibilidade
curricular. O principio da autonomia é fundamental porque submete os professores e alunos a desafios
em termos de organizacdo dos saberes. A autonomia do professor permiti-lhe alavancar o ensino no
paradigma construtivista das aprendizagens enfatizando a atencdo nos intervenientes da aula. O
professor enquanto arquitecto de conhecimentos ndo assume uma posicdo reprodutivista ou
transmissiva, torna-se antes num orientador com a funcéo de suscitar a interaccdo durante a aula, no
sentido de obter os melhores resultados possiveis que podem estar associados a capacidade de o
professor fazer a gestdo dessas margens de autonomia e flexibilidade curricular, com incidéncia na

qualidade das aprendizagens.

Em contextos didacticos, diga-se que o professor representa a componente de ensino e por
esta razdo tem as funcdes de organizar e planificar os contetidos constantes no curriculo, cabendo-lhe
definir os contetdos a ensinar de acordo com a especificidade de cada disciplina ou projecto de

trabalho.

2.2 Autonomia e flexibilidade curricular

Tratamos aqui de ponderar alguns dos pressupostos que fortalecem uma ideia de autonomia e
flexibilidade curricular, no sentido de permitir a todas as criancas, alcancarem os objectivos educativos.
Nesse pressuposto, cabe aos professores tomarem o curriculo como um processo de reconstrucéo e
contextualizacdo as condicdes reais e aos alunos substantivos que com eles interagem, nao em funcdo

do estrito cumprimento do curriculo, mas da efectivacdo das aprendizagens que se propde concretizar.

Actualmente, a autonomia curricular por parte dos professores ¢ um tema de destaque central
dos debates educacionais em todo mundo. Ambas expressdes submetem os actores didacticos numa
complexa teia que engloba orientacdes tedricas e dinamicas do contexto da pratica educativa, tais
como conhecimentos, competéncias, reflexdes, capacidades e experiéncias vividas no ambito da
educacao escolar e que concretizam o projecto global de formacao dos alunos. Porém, a par desta
orientacao coexistem pressdes politicas que colocam a tonica nos resultados, ignorando os processos
que exigem uma maior emancipacao por parte dos professores, no sentido de recriarem as logicas

burocraticas e legislativas, em funcéo da hegemonia do contexto de operacionalizacao curricular.

Da mesma forma que democracia nao se estabelece por decreto, mas por desejo e
participacdo activa de uma sociedade, pensamos que a autonomia nao pode ser determinada por lei.

De acordo com Morgado (2000), as leis podem ajudar no desenvolvimento da autonomia, criando
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condicbes para que tal se efective, mas a verdadeira autonomia nas escolas requer vontade,

responsabilidade e maturidade de todos os segmentos envolvidos no processo.

Autonomia é um termo de origem grega cujo significado esta relacionado com independéncia,
liberdade ou auto-suficiéncia. E um adjectivo fundamental para o professor, porque de acordo com
Freire (2021) ensinar exige autonomia. A par do professor digo também que aprender exige autonomia,
ou seja, o aluno nado pode em circunstancias didacticas ser totalmente dependente do professor
sentindo-se como um objecto. Em suma, a autonomia é tomada ao mesmo tempo como capacidade a

ser desenvolvida pelos alunos e como principio didactico geral, orientador das praticas pedagogicas.

Em Filosofia, autonomia & um conceito que determina a liberdade de individuo em gerir
liviemente a sua vida, efectuando racionalmente as suas proprias escolhas. Na educacao, a autonomia
é, ou pelo menos deveria ser, um processo de construcdo. “E um termo introduzido por Kant (1987, p.
88) para designar a independéncia da vontade em relacao a todo sujeito ou objecto de desejo e a sua
capacidade de determinar-se em conformidade com uma lei propria, que é a da razao. Paralelamente a
visdo de Kant, Freire (2021) afianca que autonomia é tomada ao mesmo tempo como capacidade a ser
desenvolvida pelos alunos e como principio didactico geral, orientador das praticas pedagogicas. O
professor autdbnomo considera o aluno como participe na construcédo de seus proprios conhecimentos e
valoriza as suas experiéncias, o seu capital social e a sala de aula como espaco de interaccao continua
entre o professor-aluno e aluno-aluno, buscando essencialmente a passagem progressiva de situacoes

em que o aluno é orientado e observado por outrem em situacdes concretas.

A autonomia é contraposta por Kant a heteronomia pela qual a vontade é determinada pelos
objectos da faculdade de desejar. As criancas entram cada vez mais cedo nas escolas, e isso implica
na questao de prepara-las para uma vida escolar mais propicia ao seu desenvolvimento integral, até
mesmo na formacdo da sua identidade. Com isso e para isso, torna-se indispensavel um olhar mais
que especial e sim de extrema importancia para o desenvolvimento da autonomia das criancas, tanto
fisica, intelectual e moral, para que o seu desenvolvimento seja pleno, saudavel, e prazeroso, tanto

para docentes quanto para as criancas.

Para tanto, deve-se trabalhar com experiéncias diarias, dialogos, debates, brincadeiras, e
conseguir agregar a estas a autonomia, de modo simples, mas sistematizado, para que aprender se
torne um habito comum e familiar para todos, que se possam desenvolver juntos, observando no outro
0 que ainda nao sabe, buscando o que tem a aprender, sentindo a necessidade de se melhorar a cada

dia, sem ser imposto, sendo simplesmente um desafio para as suas capacidades individuais.
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Lembrando sempre de respeitar os limites individuais e capacidades de cada um, tendo um olhar

individualizado e um olhar afectivo sobre as criancas.

Do ponto de vista pedagdgico, as escolas carecem de instrumentos que Ihes conferem espacos
para realizar actividades especificas. E importante afirmar que a escola no processo de ensino e
aprendizagem precisa de inovacdes metodologicas que providenciam as condicbes para o
desenvolvimento académico, humano, social e cultural do aluno. Assim sendo, a autonomia da escola

caracteriza-se:

Pela elaboracdo de um projecto educativo proprio, constituido e executado de forma
participada, dentro de principios de responsabilizacdo dos varios intervenientes na vida
escolar e de adequacao as caracteristicas e recursos da escola e as solicitacdes e apoios da
comunidade em que se insere. E o poder reconhecido a escola pela administracdo
educativa de tomar decisbes nos dominios estratégicos, pedagogico, administrativo,
financeiro e organizacional, no quadro do seu projecto educativo e em funcdo das

competéncias e dos meios que lhe sdo consignados (Silva, 2010, pp. 44-45).

Os instrumentos de autonomia escolar sdo fundamentais para regular e supervisionar toda
actividade que acontece pedagogica e administrativamente. A autonomia a que nos referimos é uma
expressao que quando mal interpretado distorce o sentido real da palavra, na medida em que pode
levar ao entendimento de uma disfuncdo entre a superestrutura e a microestrutura educacional de
qualquer pais. Canavarro et al. (2001, p. 29) asseveram que “a autonomia da escola é legitimada pela
autonomia pedagogica. A gestdo do curriculo torna-se, assim, um instrumento de resolucao de
problemas que visa a procura de maior eficacia pedagdgica”. Assim, Barroso (1997, citado por Rold&o

2005, p. 31) entende que:

Autonomia da escola nao é autonomia dos professores, ou autonomia dos pais, ou
autonomia dos gestores. A autonomia é um campo de forcas, onde se confrontam e
equilibram diferentes detentores de influéncia (externa e interna) dos quais se destacam: o

governo, a administracao, professores, alunos, pais e outros membros da sociedade local.

A autonomia curricular em Angola representa um desafio para as escolas. Até entdo, ndo ha
diplomas legais que regulam o nivel de participacdo das escolas na elaboracdo de curriculos proprios
ou a integracao de disciplinas que respondam os desafios compativeis com a sociedade actual. Porém,

0 Decreto Presidencial n.° 160/18, de 3 de Julho, sobre Estatuto da Carreira dos Agentes de
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Educacao, nas alineas a), c), g) e h), do artigo 53.°, enfatiza os seguintes deveres dos professores que

se circunscrevem no ambito da autonomia curricular:

Criar condicdes para uma aprendizagem globalizada, adaptando métodos, meios de ensino

e formas de organizacao, para que as criancas vejam a realidade como um todo (alinea a);

Promover uma gestdo flexivel e articulada dos programas de ensino de modo que a

generalidade das criancas tenha sucesso nos contetdos (alinea c);

Gerir os processos de ensino-aprendizagem, no ambito dos programas de estudo

estabelecidos (alinea g);

Enriquecer e partilhar os recursos educativos, bem como utilizar novos métodos e meios de
ensino que lhe sejam propostos numa perspectiva de abertura a inovacdo de reforco da

qualidade da educacao e do ensino (alinea h).

Como se pode observar, as orientacdes ligadas ao processo educativo obedecem a macro-
estrutura curricular. Nao se quer interrelacionar ao conceito de autonomia a ideia de libertinagem por
parte do professor, decisor politico, em relacdo a actividade curricular. Sobre a questdo da autonomia,

Morgado (2000, p. 49) define-a como:

A capacidade que qualquer organizacdo/entidade, individual ou coletiva, detém de se poder
reger por leis proprias, de atuar, de se orientar, de resolver os seus problemas, sem ter
necessidade de recorrer a outrem, pressupondo, portanto, um determinado grau de
independéncia, ndo vituperando nunca os postulados mais elementares da

responsabilidade.

Alinhando a Morgado, Machado (2008) entende que autonomia ¢ um processo de confianca
em si, de decisdo e de humanizacao que vamos construindo historicamente ao longo da existéncia.

Sequenciando, Morgado (2011) assevera que:

A autonomia curricular é a possibilidade que os professores tém para tomarem decisdes no
processo de desenvolvimento curricular, tanto no que diz respeito a adaptacao do curriculo
proposto a nivel nacional as carateristicas e necessidades dos estudantes e as
especificidades do meio em que a escola se insere, como no que se refere a definicdo de

linhas de acao e a introducao de tematicas que julguem imprescindiveis para a sua plena

40



formacao.

Segundo Lima (2000), autonomia profissional dos professores representa um importante valor,
intrinseco a profissdo docente, ao reforco da sua profissionalidade, dos seus direitos enquanto
trabalhadores docentes e, simultaneamente, um factor indispensavel a democratizacado da escola e ao
exercicio de actividades pedagogicas comprometidas com a cidadania democratica e a autonomia dos
educandos. Morgado (2000, p. 105) refere a existéncia de uma relacdo directa entre a autonomia e a
responsabilidade atribuida aos professores e assevera que “o grau de autonomia do professor advém
ndo s6 do seu grau de responsabilizacdo, como da sua preparacado pessoal e funcional para lidar com

as responsabilidades que lhes sdo acometidas.

Em sintese, os tedricos apresentam uma visdo polifacetada quanto a ideia da autonomia
curricular. Apesar das perspectivas ja aludidas, prevalece a ideia de que a autonomia curricular imerge
de esforcos protagonizados pelos professores enquanto concretizadores das aprendizagens. A
autonomia curricular pressupde do professor o sentido de participacdo e responsabilidade quanto a
observancia das leis que regem o processo educativo. A autonomia deve ser regida por leis que, por
sua vez, servirdo de linhas orientadoras da accao educativa. Os instrumentos legais sdo fundamentais e

imprescindiveis, porque evitam 0 caos na execucao dos processos curriculares.

A autonomia curricular € um processo que se efectua com base nos caminhos ou estratégias
que permitem a integracdo dos actores no processo educativo. O ensino primario ocupa o lugar central
no processo didactico-pedagdgico pelo facto de definir as aprendizagens prioritarias que os alunos
devem adquirir no principio e no fim do ciclo de estudos. A efectivacdo das aprendizagens passa pela
gestdo cientifica do curriculo, pela planificacdo dos conteudos, pelo principio de autonomia e

flexibilidade curricular.

No ensino primario & imperioso que o professor considere a sua autonomia, entendida aqui
como a responsabilidade para inovar e tomar decisbes com vista a garantir as aprendizagens aos
alunos. A autonomia dos alunos consiste em participar activamente na construcdo da aprendizagem
individual dentro e fora da escola. A autonomia dos actores a que nos referimos tem que ver com as

suas liberdades e responsabilidades no processo de ensino e aprendizagem.

Considerando o pressuposto da autonomia curricular, esta deve navegar na sua capacidade de
flexibilizacdo de escolha ou seleccdo dos melhores caminhos de concretizacdo das intencdes do
curriculo. Tal implica decisdes profissionais que optimizam as orientacdes curriculares com a

possibilidade efectiva de as criancas concretizarem as aprendizagens preconizadas. Assim, a
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flexibilidade curricular ¢ um dos pressupostos indispensaveis na gestdo das aprendizagens e é o
garante do alcance dos objectivos especificos da aula. A educacéo estd actualmente em mudancas
significativas, fruto do surgimento das novas tecnologias de informacdo que permitem o acesso aos

conhecimentos.

A flexibilidade curricular ¢ um dos temas sonantes na arena das politicas educativas. E um
assunto que se enquadra no ambito das emergéncias curriculares, dada as tensdes que se verificam
entre os teoricos. Uma das principais tarefas do professor em contextos didacticos € proporcionar a
aprendizagem ao aluno através do curriculo. O cumprimento desta missdo pressupde do professor o
dominio de métodos e estratégias de ensino compativeis com o contexto. Segundo Diogo e Vilar (2000,
p. 20), “a gestao flexivel do curriculo implica a ideia de ajustamento continuo, o principio da procura
constante de adequacdo”. De acordo com Diogo (2010, pp. 29-31), a gestdo flexivel do curriculo

caracteriza-se com base nos seguintes aspectos:

Adequacao dos conteudos e dos processos de ensino as caracteristicas dos alunos; requer um
bom conhecimento dos alunos, colocados assim no centro das preocupacées dos docentes na hora de
planificar a sua pratica curricular; pressupde e exige um professor reflexivo e colaborativo que centra as
suas preocupacdes e a sua accao na aprendizagem e nao no ensino; partilha conhecimentos e
interrogacdes, assume responsabilidades e desafios e investiga com os seus pares os caminhos da

adequacao da accao dos seus destinatarios.

Decorrente da globalizacdo, da revolucao digital e da expansao da sociedade do conhecimento
que caracteriza este século, a Escola enfrenta novos desafios que obrigam a diferenciacdo pedagdgica
num sentido duplo: a criacdo de uma dicotomia saudavel entre a diversificacdo e a individualizacdo das
experiéncias educativas (Cohen & Fradique, 2018, p. 11). Na realidade, a segmentacédo das escolas,
das turmas, dos professores e dos alunos, é apenas uma configuracao limitativa em termos
pedagdgicos. Como afirma Cabral (2014, citada por Cohen & Fradique, 2018, p. 10) “dar o0 mesmo a
todos, do mesmo modo, no mesmo espaco € no mesmo tempo, s6 pode gerar mais desigualdade”. A
escola que hoje conhecemos “seguiu o padrdo da fabrica, da cadeia de montagem. Dividiu e
segmentou 0s modos, o0s tempos, 0s espacos de producdo. Especializou e hierarquizou as pessoas em

séries” (Palmeirdo & Alves, 2017, p. 7) e essas nao correspondem as exigéncias da sociedade actual.

A flexibilidade curricular surge como resposta a essas exigéncias, uma vez que o curriculo
unico e prescrito para todo o territorio nacional nao corresponde as necessidades de um publico cada

vez mais heterogéneo e multicultural. Pelo menos, as formas de concretizacdo e afericdo da aquisicao
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dos conhecimentos podem e devem obedecer a principios de autonomia e flexibilidade curricular que

permitam adequar a actividade profissional do professor e potencializar as aprendizagens das criancas.

A flexibilidade curricular tem por finalidade garantir que as competéncias de saida de cada ciclo
de escolaridade sejam alcancadas por todos os alunos, ainda que através de diferentes percursos
(Roldao, 2011). A mesma autora salienta que a flexibilidade curricular ndo implica uma limitacdo das
aprendizagens a realizar, porque as alteracoes deverao ser sobretudo qualitativas e nao quantitativas.
Assim, o processo de flexibilizacdo pressupde que se organizem as aprendizagens de forma aberta,
adequando a estrutura, a sequéncia e 0s processos de ensino a um dado contexto (de regido, de

escola, de turma) tendo como base o referencial comum das aprendizagens socialmente necessarias.

Do ponto de vista didactico, autonomia e flexibilidade curricular sdo aspectos relevantes para o
exercicio da docéncia e devem ser implementados para que os objectivos didacticos sejam alcancados
a médio, longo e curto prazo. Sao conceitos de aplicacao directa na actividade docente, pois resultam,
em certa medida, das estratégias didacticas utilizadas pelos professores com a finalidade de facilitar a
aprendizagem nos alunos. As estratégias de ensino sdo definidas no momento da planificacdo de
conteudo. E um aspecto a considerar durante o percurso didactico, isto €, um elemento indispensavel
no pleno exercicio das funcdes pedagogicas. Assim sendo, Diogo e Vilar (2000) entendem que a
flexibilizacdo curricular acontece quando o professor define as estratégias, as actividades curriculares,
as metodologias de ensino, o tempo destinado a aquisicao de conhecimentos, os espacos educativos e

0 agrupamento de alunos.

Segundo Diogo (2010) estratégias sdo modos gerais de actuacao destinados a conduzir o aluno
a uma situacdo inicial até uma situacdo final o mais aproximada possivel dos objectivos definidos.
Clarke e Biddle, (1993), Lamas (2000) e Nisbet e Shucksmith (1987), citados em Rold&o (2009, p. 57)
usam o termo estratégias, em sentido lato, como sendo sequéncias integradas de procedimentos,
accoes, actividades ou passos escolhidos com um claro determinado propodsito. Implica um plano de

accao para conduzir o ensino em direccao a propositos fixados, servindo-se de meios.

Do ponto de vista curricular, as estratégias de ensino devem estar articuladas com os métodos
de ensino. Na visao de Diogo (2010, p. 80) “métodos sdo caminhos ou processo racional para atingir
um dado fim”. Em suma, deve-se olhar nos métodos e estratégias de ensino como uma linha
orientadora de um processo didactico rigoroso para permitir a sistematizacao de conhecimentos numa
determinada aula. Ambos sado aplicados intencionalmente de acordo com a especificidade de cada

disciplina curricular e assumem uma postura flexivel no processo didactico.
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2.3 Requisitos/condicoes para a autonomia e flexibilidade curricular

Um dos requisitos que emergem da autonomia e flexibilidade curricular sao as inovacoes
pedagogicas, que representam parte das estratégias alavancadoras do ensino. Em educacao, inovacéo
refere-se as praticas pedagogicas que visam explicitamente melhorar o funcionamento dos sistemas de
ensino sem pbr em causa as suas estruturas ou fundamentos ideolégicos, como as praticas que tém
por objectivo explicito mudar radicalmente a escola e a estrutura das relacdes que ela mantém com a
sociedade (Correia, 1991, citado por Silva, 2016). “Implica uma accéo que comporta a introducao de
algo de novo no sistema, modificando a sua estrutura e as suas funcdes de tal modo que implicam

melhorias, nos seus resultados educativos” (Rivas, 2000, citado por Silva, 2016, p. 21).

Alonso (1998, citado por Silva, 2016, p. 25) entende que a utilizacdo do conceito de inovacéo
refere-se a uma série de mecanismos e processos, mais ou menos deliberados e sistematicos, através
dos quais, se pretende induzir e promover certas mudancas nas praticas educativas vigentes, a luz de
determinados principios e valores, que Ihe ddo sentido e legitimacao. Silva (2016, pp. 25-26) entende

que:

O termo mudanca tem a ver com processos de inovacao nos contextos educativos, onde
escolas e professores assumem papel decisivo na melhoria dos processos e das praticas
educativas, em relacdo com os contextos e as comunidades que os configuram {...)
atribuindo-lhes uma maior autonomia e responsabilizacdo, assim como a melhoria da

profissionalizacdo docente, através das dinamicas de formacao e colaboracao.

Durkheim (2011) entende que o professor & o intérprete das grandes ideias morais do seu
tempo e do seu pais. Para Pacheco (2001, p. 58), “o professor reflecte um conjunto de opcdes
culturais, politicas e econémicas, através das quais modela e filtra o curriculo no momento da sua

concretizacdo, tornando-se num elemento activo da reproducéo ou da transformacao social”.

A mudanca implica criatividade e inovacdo em contextos didacticos. O professor, na qualidade
de um ser legitimo, auténomo, livre, critico e reflexivo, ndo deve assumir o papel de uma maquina
fotocopiadora, mas sim de alguém que procura tornar a sua aula mais atractiva tendo em vista as
metas estabelecidas. Como afirmam Diogo e Vilar (2000, p. 23) “a escola e o professor, para o bem e
para o mal, ndo sdo meros reprodutores de um curriculo que lhes é oficialmente imposto, antes o
reelaboram e transformam”. A atractividade de uma aula depende em grande medida da

profissionalizacdo docente. A bom rigor, o professor tem de diversificar e combinar varios métodos de
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ensino de acordo com a aula programada.

A inovacdo tem de acompanhar todo o processo pedagogico para melhor suscitar interesse e
sentido critico-reflexivo aos alunos. Oliveira (2014) afirma que o professor em contextos didacticos néo
desenvolve trabalhos automatizados, repetitivos e com escassez em termos de criatividade, imaginacao
e reflexdo. E evidente que o docente é o planejador do curriculo, cabendo-lhe definir os contetidos de

acordo com a especificidade de cada disciplina.

Segundo Rivas (2000, citado por Silva, 2016), a inovacdo ¢ um termo polissémico que, implica
uma accdo que comporta a introducéo de algo de novo no sistema, modificando a sua estrutura e as
suas funcdes de tal modo que implicam melhorias nos seus resultados educativos. Correia (1991,

citado por Silva, 2016, p. 20) enfatiza que a inovacdo em educacao referéncia tanto:

Praticas pedagogicas, que visam explicitamente melhorar o funcionamento dos sistemas de
ensino sem pdr em causa as suas estruturas ou fundamentos ideoldgicos, como pode
referenciar praticas que tém por objectivo explicito mudar radicalmente a escola e a

estrutura das relacoes que ela mantém com a sociedade.

Em sintese, a inovacdo pedagogica € um dos aspectos que da sentido a pratica docente e gera

expectativa ao professor e ao aluno. A inovacao atende objectivos concretos na sala de aula.
2.40 projecto educativo de escola como documento de autonomia

O projecto educativo de escola é um dos instrumentos de autonomia no ambito da gestéo
escolar e das actividades pedagodgicas. Trata-se de um normativo cuja concepcao e implementacao €
feita com a participacao de varios intervenientes do processo educativo. Em Angola, artigo 1 do Decreto
162/23 de 1 de Agosto define que as escolas devem estar alinhadas com o Projecto Educativo e do
Plano de Desenvolvimento Institucional para responder as exigéncias estabelecidas pelo respectivo

Subsistema de Ensino e ao Plano Nacional de Desenvolvimento da Educacao.
Nesta ordem de ideias, Pacheco e Pereira (2005, p. 51-52) afirmam que:
O projecto educativo é uma expressdo que encerra em si duas ideias-chave: projeto e
educacao. Por um lado, “a nocao de projecto que encerra a ideia de um plano de accéao,

intencéo, designio, intento, programa, projéctil, roteiro, empresa, esboco e lancamento” e

por outro lado, a educacao como o meio para aquisicao de contetidos educacionais.
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Segundo Mendonca (2002, citado por Pacheco & Pereira, 2005, p. 51), “o projecto &, assim,
associado, a capacidade de um ou varios sujeitos encontrarem o sentido da sua existéncia e das suas
accoes.” Para Sarramona (1993, citado por Pacheco & Pereira, 2005, p. 52), a educacdo ¢ uma
actividade que directa e indirectamente, nos afecta a todos, invade a vida quotidiana e ja se concebe,
hoje em dia, como uma tarefa que afecta toda a vida do individuo, devendo ser perspectiva da de dois
sentidos complementares: um, mais amplo, de formacdo e socializacdo do individuo; outro, mais

restrito, de aquisicdo de conteudos educacionais (Pacheco & Pereira, 2005, p. 52).

Nas ciéncias de educacao, o projecto educativo tem merecido atencao especial de acordo com

0s teoricos educacionais. Costa (2003, p. 53) define-o do como:

Documento de caracter pedagogico que, elaborado com a participacdo da comunidade
educativa, estabelece a identidade propria de cada escola através da adequacao do quadro
legal em vigor a sua situacao concreta, apresenta o modelo geral da organizacao e os
objectivos pretendidos pela instituicdo e, enquanto instrumento de gestdo, &€ ponto de

referéncia orientador na coeréncia e unidade da accédo educativa.

Antunes et al. (1991, pp. 20-21) afirmam que o projecto educativo € um contracto que
compromete e vincula todos os membros da comunidade educativa numa finalidade comum, sendo o
resultado de um consenso a que se chega depois de uma analise de dados, de necessidades e de

expectativas.

Ferreira (1995, citado por Pacheco e Ferreira, 2005, p. 52) entende o projecto educativo como
0 instrumento pelo qual as pessoas implicadas no processo educativo comungam dos objectivos da
educacao intencionados naquela escola, através de um processo de decisdao negociado e, por isso,

participado por professores, pais, alunos, funcionarios e representantes da comunidade local.

Costa (2003), apresenta a visdo de projecto educativo na esteira de alguns tedricos
conceituados. Formosinho (1991) entende-o como um instrumento ao servico da nova escola. Canario
(1992) diz que resume aquilo que a escola pretende ser e 0 que esta a realizar para o conseguir: € o
seu cartdo de apresentacdo. Macedo (1992) afirma que é um elemento fundamental da vida
organizativa da escola. Barroso (1992) é um documento orientador da escola, onde se registam os
alvos a atingir, as opcoes estratégicas a seguir, em funcdo do diagnostico realizado, e dos valores
partilhados, no quadro das competéncias e funcdes que lhe séo atribuidas. Na visdo de Silva (2016, p.

42):
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E um instrumento crucial da instituicdo escolar para definir e enquadrar o sentido e as
orientacdes de um determinado espaco ou territorio de intervencao educativa, segundo
principios devidamente esclarecidos e de caracter inovador, tendo em conta a melhoria e o
sucesso das aprendizagens a proporcionar ao objecto e razdo de ser das escolas — 0s

alunos e as comunidades de proveniéncia.

O projecto educativo € um instrumento imprescindivel para compreender as dindmicas
implementadas pelos agentes educativos e em certa medida define as estratégias e os métodos que

levam a sua operacionalizacao por conta do curriculo escolar e da turma.

O ambito da operacionalizacdo o curriculo engloba inimeras actividades que permitem o
desenvolvimento das aprendizagens intra e extra turma. Lima (1992, citado por Silva, 2016, p. 20)
afirma que o curriculo engloba “todas as actividades educativas planificadas e desenvolvidas sob a
responsabilidade da escola, lectivas ou nao e realizadas dentro ou fora dela”. Nesse sentido, Canario

(1992, p. 88) afirma que:

Curriculo constitui o projecto educativo que desenvolve a escola e uma escola centrada no
curriculo ¢ uma escola que consegue definir com clareza em que tipo de projecto educativo
se encontra empenhada: trata-se de curriculo e projecto educativo no sentido mais amplo e
integrador que transcende a lista de disciplinas ou na distribuicao das areas de

especializacdo, mas antes no tipo de formacao que se pretende dar aos alunos.

Os conceitos ora apresentados convergem para a melhoria da compreensao da pratica docente
e na confluéncia de esforcos para a orientacio dos objectivos da escola. E importante realcar que a
magnitude do projecto educativo depende, em grande medida, da visao, missao e dos objectivos que a
escola pretende alcancar. O projecto educativo na comunidade escolar e educativa revela, de forma
clara, a funcionalidade institucional e a valorizacao do aluno na medida em que define as metas,

valores e estratégias, caracteriza a identidade da escola e a unidade da accao educativa.
2.5A pratica pedagoégica

Trata-se de uma caracteristica indissociavel a profissao docente. A pratica pedagogica € a
componente do saber fazer do professor. Como afirma Sacristan (1999), a pratica pedagogica ¢

entendida como uma accao do professor no espaco de sala de aula. Por outro lado, Sacristan (1999)
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enfatiza que os efeitos das accdes realizadas em sala de aula permanecem na pessoa, influenciando as

suas atitudes, os recursos utilizados no futuro, possibilitando uma analise do que se fez.

O autor destaca a pratica pedagdgica como a cristalizacdo colectiva das experiéncias. O
trabalho docente ndo consiste, portanto, em executar tarefas mecanicamente, mas antes requer
estabelecer sentido nos objectivos, contetidos, métodos e nas técnicas que se utiliza. Desta forma,
entende-se que a pratica pedagogica ¢ uma accdo voltada para o fazer do professor no processo de
ensino e aprendizagem. Segundo Charlot (2005), o saber da pratica profissional € um saber que o
professor tem e nem percebe que tem: esse saber s6 se mostra na pratica, ou seja, quando o

professor age. As relacdes da pratica pedagdgica envolvem muito conhecimento e experiéncia pessoal.

A pratica pedagogica reveste-se de extrema importancia no processo didactico e sempre que se
realiza de forma sistematica em relacdo as unidades tematicas planificadas, exerce a sua accao na
aprendizagem do aluno. A pratica pedagdgica moderada e contextualizada torna a aula num momento
histérico pelas marcas indeléveis que deixa na vida dos alunos. A pratica pedagdgica esta estritamente

relacionada com a componente tedrica da aula e assume-se como uma accdo continuada do professor.

Considerando os desafios sociais, € necessario adequar as praticas pedagogicas para que 0s
alunos consigam através dos conhecimentos adquiridos nos circulos escolares, responder 0s seus mais
altos anseios. Assim, entende-se que o professor tem uma responsabilidade acrescida no processo de
orientacao pedagodgica, nao obstante o aluno ser o responsavel da sua aprendizagem que em muitos
casos acontece de modo formal, informal e ndo formal. A pratica pedagdgica deve estimular o aluno a

determinadas iniciativas, suscitando no aluno a vontade de aprender e buscar novas aprendizagens.
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CAPITULO III:

Autonomia e flexibilidade curricular:

o papel da avaliacao das aprendizagens
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APRESENTACAO

Ensinar pressupbe avaliar para posteriormente tomar a decisdo mais acertada sobre o0s
processos didacticos pedagogicos. Nesta linha de pensamento, entende-se que a avaliacdo das
aprendizagens constitui um dos desafios da gestdo cientifica do curriculo na medida em que o
professor é quem define dentro dos paradmetros curriculares os contetidos a avaliar. numa prova
parcelar, a cotacdo a atribuir em cada questdo e os tipos de perguntas da prova. O professor, no
ambito das suas competéncias, pode definir também, algumas regras a serem consideradas na

avaliacao das aprendizagens.

A avaliacao é algo inerente ao ser humano e constitui uma componente indispensavel, visto
que desempenha um papel relevante no processo didactico. E o meio usado para aferir se os objectivos
previamente definidos foram ou ndo alcancados. Por meio dela, professor e aluno, tomam consciéncia
da situacao real em que se encontram, isto €, dos sucessos e insucessos, possibilitando, desse modo a
reformulacdo das estratégias didacticas por parte do professor com o propdsito de melhorar o
aproveitamento escolar dos alunos. Quanto aos alunos, possibilita a reformulacado das suas estratégias
de aprendizagem de modo que se possa alterar o percurso académico. Estas actividades exercidas pelo
professor e pelo aluno, apds a avaliacdo, levam ao alcance do objectivo primordial de todo o processo
de ensino e aprendizagem que ¢ a aprendizagem, ou seja, criar modificacdes significativas na
dimensao cognitiva do aluno. Assim sendo, neste capitulo, abordamos a questdo da relacao entre
curriculo e avaliacdo das aprendizagens, sobre a avaliacdo e as suas finalidades e modalidades da

avaliacdo por forma a compreender a influéncia que ela exerce no processo de ensino- aprendizagem.
3.1Avaliacao das aprendizagens como espaco de autonomia curricular

E importante dizer que o curriculo é a fonte do processo didactico e avaliativo, pois € nele em
que se encontram os saberes que norteiam a actividade didactica. Nesta perspectiva, Diogo (2007, p.
15) assevera que “a avaliacdo das aprendizagens passa a constituir uma das varias componentes
curriculares do processo de ensino-aprendizagem, assumindo caracteristicas e funcdes diferentes das
outras componentes”. Pacheco (1994, p. 65) afirma que avaliar “é um processo de aquisicdo e
tratamento de informacdo que conduz necessariamente a formulacdo de um juizo de valor e a

consequente tomada de decisdo”.

Esta perspectiva ¢ enfatizada por Gomez (2006) ao realcar que avaliar € uma actividade
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continua que os professores realizam diariamente na sala de aula a fim de obterem informacdes sobre
o nivel de aprendizagem dos alunos, como também permite ao professor fazer uma auto-avaliacao do
seu proprio trabalho e reflectir sobre ele para o redireccionar e reformular as suas praticas de forma a
contribuir para a melhoria dos resultados de aprendizagem dos alunos Roldao (2003, p. 41) entende

que avaliar é:

Um conjunto organizado de processos que visam o acompanhamento regulador que
qualquer aprendizagem pretendida, e que incorporam, por isso mesmo a verificacdo da sua
consecucdo, valorizando o papel fundamental da relacado intrinseca, entre o curriculo e
avaliacdo das aprendizagens, mas numa légica em que essa verificacdo ajude a consolidar
conhecimentos e competéncias, que se verificam no quotidiano e a curto e médio prazo de
interesse para as preocupacbes emergentes dos estudantes. Esta logica leva a,
progressivamente, os proprios alunos a darem sentido a outras aprendizagens, ainda que as
mesmas tenham um alcance, nem sempre tdo imediato, mas que progressivamente
entendem a sua relacdo para uma formacao integrada e capaz de responder aos desafios

gue se colocam ao longo da vida.

Na perspectiva de Stufflebeam e Webster (1980) avaliar é ajudar a tomar decisées. E um
processo continuo em que se identificam as informacdes relevantes, se recolhem, analisam e medem
os dados e comunicam informacdes, isto &, factos a interpretar, que atendam a critérios de relevancia
para julgar as decisoes possiveis de ensino e orientacao dos alunos. Baseando-se na visao dos autores

supra referenciados, Fernandes (2008, p. 16) realca que:

A avaliacdo das aprendizagens pode ser entendida como todo e qualquer processo
deliberado e sistematico de recolha de informacao, mais ou menos participado e interactivo,
mais ou menos negociado, mais ou menos contextualizado, acerca do que os alunos sabem
e sdo capazes de fazer numa diversidade de situacoes. Normalmente este processo permite
a formulacado de apreciacao por parte de diferentes intervenientes, incluindo os préprios
alunos, acerca do mérito ou valor do trabalho desenvolvido pelos estudantes, o que, em
ultima analise, devera desencadear accdes que regulem os processos de aprendizagem e de
ensino. Ou sejam, accdes que contribuam decisivamente para que os alunos ultrapassem
eventuais dificuldades e aprendam com mais gosto e com mais autonomia. Accdes que
ajudem os alunos a desenvolver processos de auto-avaliacdo e de auto-regulacao,

relativamente ao que é suposto aprenderem. Assim, neste sentido amplo, a avaliacdo das
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aprendizagens inclui a avaliacao de conhecimentos, de desempenhos, de capacidades, de

atitudes, de procedimentos ou de processos mais ou menos complexos de pensamento.

Apoiamo-nos também em Sant’Anna (1999, p. 24) que define a avaliacdo educativa como “um
processo complexo, que comeca com a formulacdo de objectivos e requer a elaboracdo de meios para
obter evidéncia de resultados, interpretacdo dos resultados para saber em que medida foram os
objectivos alcancados e formulacdo de um juizo de valor”. Nesta ordem de ideias, Piletti (2006)
entende a avaliacdo como um meio que permite verificar até que ponto os objectivos estdo sendo
alcancados, identificando os alunos que necessitam de atencao individual e reformulando as praticas

com a adopcao de procedimentos que possibilitem ultrapassar as deficiéncias identificadas.

Estrela e Novoa (1999, p. 28) asseveram que “a avaliacao inclui o controlo na medida em que
este é tomado como verificacdo ou medida de distancias, discrepancias, desvios, conformidade ou
coeréncia, quer seja entre planificacdo e realizacdo, regulamentacdo e aplicacdo, objectivos e
resultados, quer como resultados e necessidades”. A este respeito, Ferreira (2007, p. 31) sublinha que
“a avaliacao implica sempre a producdo de juizos de valor. Independentemente de cada uma das
funcdes que a avaliacdo possa assumir, a formacao de um juizo de valor, a partir do qual cada uma
delas se cumpre, designa-se de valoracdo”. Concordando com a perspectiva de avaliacdo como um

juizo de valor, Ferreira (2007) salienta:

Um juizo de valor, resultante do processo avaliativo, pode ser manifestado, dependendo da
sua finalidade, de uma forma qualitativa, através de uma descricdo, ou quantitativa, pela
atribuicdo de uma nota. Desta forma, permite a tomada de decisdes sobre o processo de
ensino- aprendizagem e sobre os seus resultados, no sentido da regulacdo daquele
processo, ou da decisdo de aprovacdo ou de reprovacao, de seleccdo, de certificacdo. (p.

32)

Ferreira (2007) enfatiza ainda que a emissdo de um juizo de valor incide sobre a verificacdo do
estado actual do objecto que se quer avaliar, através da recolha de informacdes, sobre algo e sobre
alguém, como por exemplo: programa, instituicdo escolar, professor, aluno, materiais didacticos,
organizacdo de uma aula, etc. Referindo-se a relevancia da avaliacdo para as escolas, Fernandes

(2008) diz que:

A avaliacdo, componente indissociavel do processo constituido pelo ensino e pela

aprendizagem, ¢ um elemento essencial do desenvolvimento dos sistemas educativos
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porque € muitas vezes a partir e através dela que, por exemplo as escolas podem
empobrecer ou enriquecer o curriculo; os alunos podem estudar com maior ou menor
orientacao; os pais e encarregados de educacao podem acompanhar a vida escolar dos
seus filhos ou educandos com maior ou menor interesse; os governos podem, ou nao,

delinear mais profundamente e adequadamente as politicas educativas e formativas. (p. 16)

A estas utilidades e importancias da avaliacdo acrescentam-se também as de Sant’Anna
(1999) por considerar a avaliacdo dos resultados do ensino-aprendizagem de grande importancia pelo
fato de permitir oferecer informacdes fundamentais para o processo de tomada de decisdes quanto ao
curriculo, por forma a melhorar o processo de ensino- aprendizagem. Sant’Anna (1999) continua

afirmando que:

A avaliacdo também tem como pressuposto oferecer ao professor oportunidade de verificar,
continuamente, se as actividades, métodos, procedimentos, recursos e técnicas que ele
utiliza estdo possibilitando ao aluno o alcance dos objectivos propostos. Assim, o professor
avalia a si, o aluno e, ainda, o processo de ensino-aprendizagem. Também ao aluno devem
ser oferecidas oportunidades de avaliar, ndo somente a si, mas o trabalho do professor e as

actividades desenvolvidas. (p. 24)

Na reflexdo da avaliacdo, Hadji (1994, p. 27) defende que “a avaliacdo das aprendizagens
também ¢é multidimensional, porque se pode referir a julgar um trabalho em funcdo das instrucdes
dadas; julgar o nivel de um aluno em relacdo ao resto da turma; julgar segundo normas
preestabelecidas”. Ainda no contexto de avaliacdo, Ferreira (2007, p. 16) reflecte um pouco noutra
vertente ao referir que “o processo de avaliacdo pressupde trés etapas: a recolha de informacéo, a
analise dessa informacéo recolhida, e a emissao de um juizo de valor, exprimido de forma qualitativa
ou quantitativa, dependendo da funcao e das finalidades da avaliacéo, que conduz, consequentemente,
a tomada de decisdes diferentes”. Nesta linha de pensamento, Fernandes (2008) considera a avaliacao
uma ferramenta a ser usada pelos diferentes intervenientes do processo de ensino- aprendizagem e
com finalidades distintas, pois de acordo com este autor as escolas e 0s respectivos responsaveis
utilizam a avaliacdo para identificar pontos fortes e pontos fracos dos seus projectos educativos, para
planificar ou melhorar projectos e programas em curso ou para intervir na gestdo dos recursos

humanos e materiais.

Assim sendo, os professores e os diversos responsaveis pela vida das escolas utilizam a
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avaliacao para acompanhar o progresso dos alunos, para avaliar o curriculo e proceder ao seu
refinamento, para integrar correccdes no processo de ensino, por forma a melhorar as aprendizagens
dos alunos. Por fim, os pais e os alunos podem utilizar a avaliacdo para ajuizar acerca do trabalho
realizado pelas escolas, para tomar decisdes conscientes relativas ao prosseguimento de estudos, para
analisar pontos fortes e pontos fracos dos alunos ou para regular o processo de aprendizagem. Em
consequéncia, a avaliacdo apresenta-se como um processo de obter informacdo, de formulacdo de
juizos e de tomada de decisbes. Deste modo, avaliar € a expressao de um juizo, o que pressupde uma
tomada de decisdes através de procedimentos técnicos formais ou informais, correspondendo a um

acto perceptivo e cognitivo que se explica pelo modelo de processamento de informacao.

Por sua vez, Fernandes (2008) apela a transparéncia de todo processo de avaliacdo

expressando-se nos seguintes termos:

Qualquer processo de avaliacdo tem de ser transparente. Os objectivos, as aprendizagens a
desenvolver e todos os processos de avaliacao devem ser claramente expressos e devem
estar sempre disponiveis para quem a eles quiser ter acesso. Os critérios de avaliacao
devem ser apresentados de forma clara e devem constituir um elemento fundamental de
orientacdo dos alunos. Ou seja, qualquer apreciacdo que se faca do trabalho dos alunos
deve ter em conta os respectivos critérios e os alunos devem ser capazes de perceber sem

problemas a sua situacdo face as aprendizagens que tém de adquirir ou desenvolver. (p. 82)

Embora a avaliacdo e a classificacdo parecam palavras sinonimas, Lopes e Silva (2012)

distinguem-nas da seguinte maneira:

A avaliacao tem a funcao de regular o processo de ensino-aprendizagem. Ajuda a averiguar
se 0s alunos estao a realizar os progressos pretendidos e a encontrar os caminhos
necessarios para que consigam atingir as metas estabelecidas para o nivel de ensino que
frequentam. Por um lado, a classificacdo tem uma intencao selectiva, isto ¢, resulta da
seleccao dos alunos, na medida em que se lhes atribui uma posicdo numa determinada
escala. Por outro lado, a avaliacdo assume um caracter punitivo e a classificacdo atribuida

nos testes é muitas vezes utilizada para rotular os alunos, valorizando ou desvalorizando-os.

E com base neste raciocinio que Lopes e Silva (2012, p. 3) receiam falar das vantagens deste

instrumento no processo de ensino-aprendizagem, sabendo-se que:
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Embora a avaliacao tenha potencial para melhorar a aprendizagem de todos os alunos,
historicamente tem actuado mais como uma barreira ao invés de uma oportunidade para os
alunos melhorarem a sua aprendizagem. A avaliacdo tem sido usada mais frequentemente
para rotular os alunos e coloca-los em situacdo de insucesso ou exclusdo-funcdo de
classificacdo—, do que para lhes facultar as ajudas que os conduzam a compreender as
razdes do seu insucesso e lhes proporcionem ocasides para que o possam ultrapassar —
funcdo de avaliacdo. Por esta razdo, os testes tradicionais, usados com fins exclusivamente
de classificacdo, tém sido profundamente criticados por serem considerados tendenciosos e

injustos, principalmente para os alunos das minorias culturais e étnicas.

A avaliacdo inclui a utilizacdo dos instrumentos quantitativos e se completa e se perfaz
predominantemente através de dados qualitativos, tais como: observacao do comportamento,
participacdes em trabalhos, participacdes em sala de aula, entre outros dados. Assim sendo, a
avaliacao considera além dos objectivos pré-estabelecidos, aqueles que visam desenvolver a
personalidade, o processo de socializacao e 0 mundo das relacoes interpessoais. Dai que se considere

que a avaliacdo é mais subjectiva e pretende qualificar. Partilhando desta linha de pensamento,

Sant'Anna (1999, p. 31) enaltece que:

Os resultados de avaliacdo sdo expressos em julgamentos, descricdes e opinides e se
processam na interpretacdo dos resultados de testes e medidas. A énfase em medida ¢ na
aquisicao de conhecimentos ou em aptiddes especificas e habilidades, enquanto a avaliacao
volta-se para as modificacdes que a aprendizagem provoca no educando e nos objectivos do
programa educacional. Isto inclui ndo apenas conhecimento do conteldo da matéria, mas
também atitudes, interesses, ideias, habitos de trabalho, modo de pensar e agir, bem como

adaptacéao social.

Diante desta situacdo, Ferreira (2007, p. 13) apresenta algumas razdes que provavelmente

tenham contribuido para se considerar a avaliacao como medicao, ao lembrar que:

Durante muito tempo, a avaliacao das aprendizagens, esteve, exclusivamente, associada ao
paradigma quantitativo, positivista, assente nos pressupostos de objectividade, rigor, com
énfase no resultado da aprendizagem a curto prazo e no controle das variaveis
intervenientes. Por este motivo, a avaliacdo e medida eram termos que se confundiam. A

avaliacao era algo realizada a parte do processo de ensino-aprendizagem e consistia na
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medicdo do grau de consecucdo dos objectivos, definidos previamente por parte de cada

aluno, resultando a sua integracdo num ponto de uma escala de classificacao.

No que diz respeito aos objectivos que a avaliacdo tem, Lopes e Silva (2012) fazem mencao a
trés principais objectivos da avaliacdo, a saber: avaliacdo para a aprendizagem, avaliacdo como
aprendizagem e avaliacdo da aprendizagem. A avaliacdo para a aprendizagem envolve a utilizacao da
avaliacao em sala de aula para elevar o rendimento dos alunos, com base na ideia de que estes
aprendem mais quando compreendem os objectivos pretendidos para a sua aprendizagem, onde estao
em relacdo a esses objectivos e como podem alcanca-os. Ou seja, a avaliacdo é vista como um
suporte da aprendizagem e ocorre quando os professores utilizam dados sobre a aprendizagem dos
alunos para averiguar estadio de conhecimento actual dos alunos a fim de ajuda-los a alcancarem os

objectivos propostos.

Quanto a avaliacdo como aprendizagem, esta enfatiza a responsabilidade do aluno no processo
de aprendizagem. Ocorre quando os alunos reflectem sobre como monitorizar os seus progressos para
informar os seus futuros objectivos de aprendizagem. E por ultimo, a avaliacdo da aprendizagem ocorre
quando os professores utilizam elementos da aprendizagem dos alunos para fazer julgamentos sobre o
seu desempenho em relacéo aos objectivos de aprendizagem. Descreve o nivel de conhecimentos que
0 aluno atingiu demonstrando o que ele sabe até entdo. E, portanto, a avaliacdo que ¢ usada para
certificar o ensino, para informar os alunos, 0s pais e o sistema, podendo também ser usada para

planificar futuras metas de aprendizagem.

A teorizacao trouxe-nos a ideia de que a avaliacdo pode ser considerada como espaco de
autonomia curricular. Do ponto de vista curricular, a avaliacado das aprendizagens € o meio para o
prosseguimento da actividade curricular. A avaliacdo das aprendizagens deve ser considerada como
espaco de autonomia, entre outras razdes, porque: trata-se de uma actividade continua realizada pelos
professores, com o objectivo de se obter informacdes sobre o nivel de aprendizagem dos alunos;
permite ao professor fazer uma auto-avaliacdo do seu proprio trabalho; permite redireccionar e
reformular as suas praticas, de forma a contribuir para a melhoria dos resultados de aprendizagem dos
alunos; permite consolidar conhecimentos e competéncias dos alunos; permite tomar decisdes sobre o
processo didactico; permite formular objectivos das aulas; admite produzir juizos de valor; propicia
oferecer ao professor oportunidade de verificar, continuamente, se as actividades, métodos,
procedimentos, recursos e técnicas que ele utiliza estao a possibilitar ao aluno o alcance dos objectivos

propostos; permite ao professor definir com clareza critérios de avaliacao; possibilita julgar o nivel de
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um aluno em relacao ao resto da turma; admite julgar segundo normas preestabelecidas; auxilia no
desencadear accbes que contribuam decisivamente para que os alunos ultrapassem eventuais
dificuldades e aprendam com mais gosto e com mais autonomia; ajuda no identificar dos alunos que
necessitam de atencdo individual e reformular as praticas com a adopcdo de procedimentos que

possibilitem ultrapassar as deficiéncias identificadas.
3.2Funcoes e modalidades da avaliacao

Nas suas reflexdes sobre as funcdes de avaliacdo, Pacheco (1994) distingue quatro funcdes
principais, a saber: funcado pedagogica, funcao social, funcao de controlo e funcéo critica. A funcéo
pedagogica consiste no sancionamento dos alunos de modo a determinar a sua progressao ou
retencédo na classe. A funcao social determina se o aluno atingiu ou ndo os objectivos do processo de
escolarizacdo, sendo que a sua principal dimens&do consiste na seleccao e hierarquizacao dos alunos
de modo a se integrarem na sociedade e no mercado de trabalho. Quanto a funcao de controlo, esta é
exercida pelos professores como um mecanismo que reforca a sua autoridade, sobretudo de controlo
disciplinar, como um instrumento privilegiado de manter a ordem e estabelecer um clima favoravel de

trabalho.

Por fim, a funcéo critica da avaliacdo consiste na analise critica do sistema educativo no seu
todo, e do processo de desenvolvimento do curriculo em particular com o objectivo de melhora-los.
Quanto a estas funcdes de avaliacdo, Correia (2002) destaca também a existéncia da funcéo social e
pedagogica, porém acrescenta a funcao politico-administrativa. A funcao politico-administrativa consiste
na prestacdo de contas, como forma de cada escola obter apoio publico, ao revelar-se a conformidade
dos resultados da accdo educativa com as expectativas sociais face a escola; e a regulacdo do sistema

educativo por parte dos 6rgaos centrais.

A avaliacdo desenvolve-se nos diferentes momentos no processo de ensino-aprendizagem e
com objectivos distintos. Desta feita, € consensual entre varios autores (Ferreira, 2007; Pacheco, 1994;
Rabelo, 1998; Sant'Anna, 1999) a existéncia de trés tipos de avaliacdo, nomeadamente a avaliacao
diagndstica, a avaliacdo sumativa e a avaliacao formativa. E nesta ordem de ideias que Ferreira (2007,

p. 23) refere que:

As finalidades e as funcdes da avaliacao das aprendizagens determinam, os momentos de
avaliacdo, que se podem distinguir em antes, durante e depois do processo de

aprendizagem. Sao as finalidades da avaliacdo e as suas funcdes que diferenciam os
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procedimentos de avaliacdo, mais do que propriamente os seus aspectos técnicos. Isto leva-
nos a distincdo classica das trés principais funcées da avaliacdo das aprendizagens: a
avaliacao diagnéstica, a avaliacdo sumativa e a avaliacdo formativa, que nao se diferenciam
tanto pelas dimensdes técnicas e temporais das mesmas, mas sobretudo pelas finalidades

com que sao realizadas.

Sendo que a avaliacao acontece em diferentes momentos, tal como Ferreira referiu, centramos
a nossa atencado na reflexdo em torno da avaliacdo que ocorre antes do processo de ensino e
aprendizagem (avaliacdo diagnostica). Deste modo, apoiamo-nos na concepcao de Ferreira (2007, p.

24) que considera que:

Na avaliacdo diagnostica procura-se determinar se o aluno possui 0os pré-requisitos, em
termos de habilidade e de comportamentos, necessarios para iniciar uma nova
aprendizagem, para verificar o dominio de certos objectivos que possam leva-lo a insercéo
num programa mais avancado e, ainda classificar os alunos de acordo com o seu interesse,
aptidées, background, personalidade e o0 seu percurso de aprendizagem em relacdo a uma
determinada estratégia de ensino. Pretende-se com esta avaliacdo averiguar o dominio dos
pré-requisitos necessarios ao inicio do processo de ensino-aprendizagem do aluno, que
possibilitem que esteja em situacao inicial propiciadora de sucesso na aprendizagem,

determinando, por isso, a tomada de decisdes iniciais relativas aquele processo.

Tal perspectiva é sustentada por Pacheco (1994, p. 74) ao afirmar que:

A avaliacdo diagndstica corresponde quer ao momento da avaliacdo inicial (que se pode
situar tanto no inicio do ano lectivo como no inicio de etapas mais concretas, como as
unidades lectivas, os instrumentos, etc.), quer ao momento da avaliacdo pontual,
consistindo no levantamento de conhecimentos dos alunos considerados como pré-
requisitos para abordar determinados conteudos. Esta modalidade, que se interpreta pelo
estabelecimento de niveis de exigéncia minimos ou pela estimacao da possibilidade de
iniciar o processo, aplica-se mediante procedimentos informais (observacao, entrevista) ou
procedimentos formais com a elaboracao de instrumentos como provas de conhecimento,

tabelas de observacao e de auto-avaliacao.

Sant'Anna (1999) acrescenta que a avaliacdo diagnostica visa determinar a presenca ou

auséncia de conhecimentos e habilidades, buscando determinar o grau de preparacao do aluno no que
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respeita a pré-requisitos, antes de iniciar uma unidade de aprendizagem, possibilitando a replanificacao
do trabalho docente por forma a ajudar o aluno a ultrapassar as dificuldades diagnosticadas. Tal como
enfatiza Piletti (2006, p. 191), “no inicio do processo temos a avaliacdo diagndstica que é utilizada
para verificar: conhecimentos que os alunos tém; pré-requisitos que 0s alunos apresentam;
particularidades dos alunos. Aplica-se este tipo de avaliacao no inicio de uma unidade, semestre ou ano

lectivo”. E com base neste raciocinio que Ferreira (2007, p. 25) salienta:

E através da avaliacdo diagndstica, que se conhece o melhor possivel, as caracteristicas dos
alunos da turma, no que respeita aos antecedentes que lhes permitam iniciar a
aprendizagem, criando as condicdes necessarias a planificacdo do processo de ensino-
aprendizagem pelo professor. Também permite conhecer os interesses e a disposicdo dos
alunos para a aprendizagem, bem como 0s seus conhecimentos prévios sobre um
determinado assunto e ainda as expectativas que tém em relacao ao processo de ensino-

aprendizagem e a disciplina em geral.

Nesta ordem de ideias, Guerra (1993) considera muito importante esta funcdo da avaliacéo,
porque permite ao professor averiguar os conhecimentos prévios dos alunos, as suas expectativas, as
suas concepcdes sobre o tema a leccionar, sobre a escola, sobre a aprendizagem, e ainda conhecer as
atitudes dos alunos, os seus interesses e necessidades. Deste modo, Ferreira (2007, p. 25) acredita
que “estando atribuidas estas funcdes a avaliacdo diagndstica, facilita a planificacdo da accdo didactica

pelo professor”. A este respeito, Lopes e Silva (2012, p. 41) sublinham que:

Antes de iniciar o processo de ensino-aprendizagem, uma funcédo de diagndstico permite:
determinar os conhecimentos e as competéncias que os alunos possuem previamente, as
situacdes de aprendizagem da matéria que vai ser dada (pré-requisitos); revelar a
profundidade do conhecimento que os alunos possuem; esclarecer as atitudes, disposicoes
e crencas prévias dos alunos; orientar professor e aluno na planificacdo do ensino e da
aprendizagem; clarificar as falhas entre os niveis de desempenho actuais dos alunos e os
desejados no final da aprendizagem (critério de sucesso); motivar os alunos para a

aprendizagem.

Por se considerar que “toda avaliacdo podia ser diagndstica, na medida em que identifica
certas caracteristicas do aprendiz e faz um balanco, certamente mais ou menos aprofundado, de seus

pontos fortes e fracos” (Hadji, 2001, p. 19), o termo diagnostico tem sido cada vez menos utilizado,
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preferindo-se a designacdo de avaliacdo progndstica. Assim, refere-se que a avaliacdo prognostica tem
por funcao “permitir um ajuste reciproco aprendiz/programa de estudos (seja pela modificacdo do
programa, que sera adaptado aos aprendizes, seja pela orientacao dos aprendizes para subsistemas de
formacado mais adaptados aos seus conhecimentos e competéncias actuais)” (Ferreira, 2007, p. 26).

Assim sendo, Sant’Anna (1999, p. 33) enaltece que:

A partir de uma avaliacdo diagnostica segura, providéncias para estabelecimento de novos
objectivos, retomada de objectivos nao atingidos, elaboracdo de diferentes estratégias de
reforco (feedback), levantamento de situacoes alternativas em termos de tempo e espaco
poderdao e deverao ser providenciados para que a maioria, ou quem sabe todos os
estudantes aprendam de modo completo as habilidades e os conteudos que se pretenda

ensinar-lhes.

Portanto, consideramos como Sant’Anna (1999) que esta avaliacdo desempenha uma funcéo
diagnostica, na medida em que permite verificar se o aluno apresenta ou ndo determinados
conhecimentos ou habilidades necessarias para aprender algo novo (pré-requisitos); identificar, as

causas das dificuldades de aprendizagem de modo a trabalhar sobre elas.

Terminada a reflexdo sobre a avaliacdo diagndstica, centramos agora a nossa atencdo na
avaliacdo formativa. Na visdo de Pacheco (1994, p. 51), esta modalidade de avaliacao define-se como

consistindo:

Na recolha e tratamento, com caracter sistematico e continuo, dos dados relativos aos
varios dominios da aprendizagem que revelam os conhecimentos e competéncias
adquiridos, as capacidades e atitudes desenvolvidas, bem como as destrezas dominadas,
com as finalidades de regulacao e de orientacdo, da responsabilidade dos professores, em
articulacdo com os 6rgaos de orientacdo e de apoio educativo ou mesmo com 0s alunos e

com os pais e encarregados de educacao, traduzindo-se de forma descritiva e qualitativa.

Tal visdo é também sustentada por Hadiji (1994, p. 71) ao realcar que a funcdo formativa da avaliacéo tem,
essencialmente, uma finalidade pedagdgica e tem como caracteristica principal a de estar integrada no processo
de ensino e aprendizagem. Caracteriza-se, genericamente, por incidir no processo de ensino e
aprendizagem e ndo nos seus resultados, ou na averiguacao dos pré-requisitos necessarios as novas

aprendizagens.

Portanto, trata-se, de acordo com Pacheco (1994, p. 71), de “uma modalidade de avaliacao
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que tem a funcao de melhorar, de orientar, de regular e nao de certificar, de comprovar”. Para Ferreira
(2007, p. 78), “a finalidade da avaliacdo formativa ¢ o optimismo de conduzir os alunos ao sucesso
educativo, pelo cumprimento dos objectivos terminais, mesmo que por vias diferenciadas, criando os
meios pedagdgicos para o fazer em funcdo das caracteristicas individuais dos alunos e dos seus
processos de aprendizagem”. Neste sentido, pode-se considerar que a avaliacdo com finalidade
formativa é aquela que se realiza com o proposito de favorecer a melhoria de algo, quer seja das
dificuldades enfrentadas pelos alunos no processo de aprendizagem, assim como nas metodologias e
estratégias de ensino usadas pelo professor (Pacheco, 1994). No que diz respeito aos periodos em que
a avaliacao formativa ocorre, Arends (2008, p. 211) considera que as informacdes relativas a avaliacao
formativa “sdo recolhidas antes ou durante a instrucédo e destinam-se a informar os professores sobre
0s conhecimentos e as competéncias prévias dos seus alunos para ajudar a planificacdo”. Correia
(2002) ¢é outro autor que faz mencdo aos periodos em que a avaliacdo formativa ocorre e subscreve
aos periodos referidos por Arends (2008), mas acrescenta que ela ocorre também no fim (apds) de
cada unidade de ensino ou topico com a finalidade de reorganizar o processo de ensino, reformulando
as metodologias e estratégias de ensino, introduzindo outros recursos didacticos com o objectivo de

ajudar o aluno a ultrapassar as suas dificuldades.

Consideramos também, como Lopes e Silva (2012, p. 6), que “a avaliacdo formativa fornece
informacdes durante o decurso do processo de ensino, antes da avaliacdo sumativa. E um processo
frequente, continuo e dindmico que envolve professores e alunos numa relacdo de cooperacdo, com
vista a recolherem dados sobre a aprendizagem”. Como salienta Sant’Anna (1999, p. 34), a avaliacao
formativa ¢ utilizada com o proposito de informar o professor e o aluno sobre o resultado da
aprendizagem, durante o desenvolvimento das actividades escolares. Localiza deficiéncias na
organizacao do ensino e aprendizagem, de modo a possibilitar reformulacées no mesmo e assegurar o

alcance dos objectivos.

Entretanto, Ferreira (2007) afirma que a avaliacdo € chamada de formativa no sentido que
indica como os alunos estdo se modificando em direccdo aos objectivos. Assim sendo, poder-se-a
depreender que a avaliacdo formativa ndo so6 informa sobre 0s sucessos ou insucessos obtidos, sobre
as deficiéncias ou conhecimento dos alunos, mas, sobretudo, permite ao aluno compreender o que faz,

em que nivel se encontra em comparacao com o que devia fazer.

No contexto descrito, Morales (2003, p. 44) enfatiza que “a avaliacdo formativa tem como

finalidade fundamental informar o professor, para que reexamine o ritmo com o qual conduz a
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disciplina, veja o que deve explicar novamente, que exercicios adicionais preparar, e o aluno para que
tome consciéncia do proprio aprendizado e para que possa corrigir seus erros”. E neste ambito que
consideramos, tal como Ferreira (2007, p. 80), que “a avaliacdo formativa tem de ser entendida, antes

de mais, como um acto de comunicacao entre professor e aluno”.

Importa salientar que a comunicacao estabelecida entre o professor e o aluno no processo de
ensino e aprendizagem possibilita aceder informacdes sobre o estagio actual do aluno em termos de
conhecimentos adquiridos. Por outro lado, o didlogo permite aprofundar as areas que constituem
problema e acaba por compensar, pois ha menos necessidade de recorrer a outras fontes de

informacao (Ferreira, 2007).

Interessa também reflectir em torno da comunicacdo que se estabelece entre o aluno e o
professor no processo de ensino e aprendizagem. Sant’Anna (1999, p. 39) salienta que este tipo de
avaliacdo desempenha uma funcéo formativa ou de controlo, na medida em que permite informar “o
aluno e o professor sobre os resultados que estdo sendo alcancados durante o desenvolvimento das
actividades; melhorar o ensino e aprendizagem; apontar, insuficiéncias, no desenvolvimento do ensino-
aprendizagem para elimina-las; propiciar feedback de accéo (leituras, explicacoes, exercicios, etc.)”. A
este propdsito, Piletti (2006) enfatiza que na sua funcdo controladora, a avaliacdo formativa tem a
finalidade de informar o professor e o aluno sobre o rendimento da aprendizagem, assim como
localizar as deficiéncias na organizacdo do ensino, com o objectivo Ultimo de promover a aprendizagem

dos alunos.

Assim, alinhado ao fio de pensamento dos autores acima mencionados, sobre a

comunicabilidade da avaliacdo formativa, Ferreira (2007, p. 27) enaltece que:

A avaliacao formativa tem como func¢des principais a informacao dos varios intervenientes
no acto educativo sobre o0 processo de ensino-aprendizagem, o feedback sobre os éxitos
conseguidos e as dificuldades sentidas pelo aluno na aprendizagem e, ainda, a regulacéao da
mesma, com a intervencao atempada no sentido de encaminhar o processo realizado pelo

aluno.

E nesta senda que Hadji (2001) salienta que das varias funcdes da avaliacdo formativa
considera como principal a de informar os intervenientes do processo de ensino e aprendizagem sobre
0s resultados da avaliacao, fornecendo assim um feedback construtivo sobre como podem melhorar os

resultados obtidos, permitindo também a reflexdo sobre as causas dos fracassos obtidos e a sua
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posterior correccao de modo a evitar que se cometam os mesmos erros nas avaliacdes subsequentes.

Tal como defende Morales (2003, p. 44):

Com a avaliacao formativa, o que pretendemos é avaliar o processo no meio do caminho,
para melhora-lo, conseguir um rendimento maior dos alunos e evitar, na medida do
possivel, a maior quantidade possivel de fracassos (ou todos). Muitos fracassos devem-se,
em boa medida, a falta de informacao e de orientacao, e é justamente isso que se pretende
conseguir com essas avaliacdes (que nao sado exclusivas do sistema educacional; qualquer
processo se vigia e controla-se para assegurar o éxito: ndo se espera até ao final para

detectar que certo produto é defeituoso).

Na sua funcdo de recolha sistematica de informacdes sobre as aprendizagens que os alunos
estdo a fazer e de reflexdo sobre a adequacdo das estratégias de ensino aos processos de
aprendizagem dos alunos, Ferreira (2007) entende que se trata de uma avaliacdo que propicia a
tomada de consciéncia e a reflexdo sobre o processo de ensino e aprendizagem, de modo a fazer
correccoes, reformulacdes, a procurar estratégias alternativas e a reforcar os éxitos dos alunos. Ferreira
(2007) considera ainda que é através da interaccdo entre aluno e professor que se torna possivel
conhecer os raciocinios do aluno, as suas percepcdes, as causas que o levaram a cometer
determinados erros, as estratégias utilizadas no processo de aprendizagem, as suas dificuldades, e o
seu nivel de conhecimento em relacao a determinada matéria. Assim sendo, esta interaccao aberta em
que o aluno tem a possibilidade de explicar-se permite ao professor, assim como ao aluno,
consciencializar-se das causas dos fracassos obtidos, bem como tracar estratégias que visem melhorar

os resultados alcancados.

Nesta perspectiva, podemos considera-la, também, formadora, na medida em que permite ao
aluno consciencializar-se do erro/dificuldade e do porqué de ter ocorrido e ao professor a reflexdo
sobre os procedimentos de ensino utilizados, procurando, em conjunto com o aluno, estratégias para
0s ultrapassar ou para que continue com sucesso a aprendizagem (Ferreira, 2007, p. 28). Partilhando

de algumas das ideias de Ferreira, Lopes e Silva (2012, p. 14) enfatizam que avaliacao formativa:

Informa o aluno e o professor sobre o grau de dominio das competéncias enunciadas pelos
programas e sobre 0 processo de aprendizagem do aluno; visa a ajuda pedagogica imediata
ao aluno; permite identificar onde e quem é o aluno que estad a ter dificuldades para lhe

sugerir ou ajuda-lo a descobrir formas de melhorar; permite fazer diagndstico, se
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necessario; utiliza diversos instrumentos, como: questionario, grelhas de observacao,
escalas de apreciacao, fichas de autoavaliacdo, técnicas de avaliacdo formativa, etc.; faz-se
no inicio, durante, no fim de uma ou varias actividades de aprendizagem, isto &, enquanto o
aluno estd a aprender; ajuda a tomar decisdes de natureza pedagodgica. Modificacdo de:

planificacao, estratégias, atitudes, ambiente, etc.

Assim sendo, parece-nos possivel afirmar que a avaliacdo formativa, estando ao servico das
aprendizagens dos alunos, da aos professores os dados obtidos da interaccao com os alunos, servindo
como um feedback informativo para a melhoraria da aprendizagem dos alunos enquanto o processo
esta ainda a decorrer, ou seja, enquanto os resultados provisorios obtidos podem ainda ser

influenciados e alterados (Lopes & Silva, 2012). Nesta logica, Rabelo (1998, p. 73) enfatiza que:

Uma avaliacdo formativa tem a finalidade de proporcionar informacdes acerca do
desenvolvimento de um processo de ensino e aprendizagem, com o fim de que o professor
possa ajusta-los as caracteristicas das pessoas a que se dirige. Entre as suas principais
funcdes estdo as de inventariar, harmonizar, tranquilizar, apoiar, orientar, reforcar, corrigir,

etc. E uma avaliacdo incorporada no acto do ensino e integrada na accao de formacéo.

A este respeito Hadji (1994, p. 165) sublinha que “o que é formativo é a decisdo de por a
avaliacao ao servico de uma progressao do aluno e de procurar todos os meios susceptiveis de agir
nesse sentido”. Sdo varias as vantagens de uma avaliacdo realizada continuamente na sala de aula,

isto &, da avaliacao formativa:

A avaliacdo formativa permite a regulacdo do processo de aprendizagem pela adopcdo de
medidas de recuperacao ou de estratégias de ensino individualizadas, o que se converte
num factor de éxito para a realizacao da avaliacao sumativa e, assim, torna o processo de
ensino- aprendizagem mais motivador para o aluno; proporciona a analise do processo
didactico no sentido de o melhorar e de lhe atribuir mais qualidade; permite adoptar
atempadamente medidas de intervencdo face as dificuldades e aos erros dos alunos,
tornando-a economicamente vantajosa, porque se evita a reprovacdo dos alunos e a
repeticdo de mais um ano, o que acarretaria gastos para a administracdo e para as escolas.

(Ferreira, 2007, p. 29)

Para além do feedback informativo que a avaliacdo formativa proporciona ao professor e ao

aluno sobre o andamento do processo de ensino e aprendizagem, Ferreira (2007, p. 26) considera
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também que “é-lhe atribuida uma funcdo de regulacdo das actividades de ensino e aprendizagem
(considerada por muitos a principal funcdo da avaliacdo formativa), para a sua adequacao as
caracteristicas, ritmos, necessidades e dificuldades/erros diagnosticados no aluno durante o seu

percurso de aprendizagem”. Ferreira (2007) afirma que:

Se atribui a avaliacdo formativa a funcdo de informacao do aluno e do professor sobre o
desenvolvimento do processo de aprendizagem e da realizacdo das tarefas e, ainda, a
funcao de regulacdo desse processo. E por esse motivo que se considera que a avaliacdo
formativa estd no centro do processo de ensino-aprendizagem porque dela resulta um
feedback constante e a adaptacdo pedagogica ao aluno, modificando os aspectos da pratica
de ensino, do estatuto do erro, da implicacdo do aluno na avaliacdo e na tomada de

decisdes. (p. 64)

Por sua vez, Hadji (2001) acrescenta a esta funcao de regulacdo a funcdo correctiva, porque o
professor, assim como o aluno, deve poder corrigir a sua accdo, modificando, se necessario, o seu
dispositivo pedagdgico, com o objectivo de obter melhores efeitos, pela utilizacdo de estratégias de
ensino diversificadas, tendo em conta que os alunos tém igualmente estratégias diversas de
aprendizagem. Dai que a avaliacdo formativa esteja relacionada com o ensino individualizado e com a
pedagogia para a mestria entendida como o meio de conduzir cada um a uma igual mestria (Pacheco,
1994). Sendo os ritmos, as estratégias de aprendizagem dos alunos, as suas dificuldades e as suas
causas diferentes de uns para os outros, a intervencdo pedagdgica tem de ser diferenciada, embora no
sentido de levar os alunos a adquirirem as aprendizagens necessarias. Por outro lado, “a avaliacao
formativa também pressupde uma pedagogia compensatoria, pela adopcdo de medidas de apoio
educativo traduzidas em adaptacdes curriculares” (Ferreira, 2007, p. 29). Ainda em torno do mesmo

assunto, Ferreira (2007, p. 84) refere que:

A pratica da avaliacao formativa deve ser estabelecida considerando as funcdes de
informacao e de regulacao do processo de ensino-aprendizagem, na logica da criacao de
condicbes pedagdgicas que possibilitem que o maior numero possivel de alunos tenha
sucesso educativo, mesmo que estes sigam diferentes caminhos para o conseguir. Deste
modo, a utilizacao de estratégias diferenciadas serve para a alteracao da trajectoria dos

alunos em caso de dificuldades e de reforco das aprendizagens conseguidas.

Ainda na mesma linha de pensamento, Lopes e Silva (2012, p. 19) referem: a “avaliacdo
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formativa de elevada qualidade esbate as barreiras artificiais entre o ensino, a aprendizagem e a
avaliacdo, contribuindo para fomentar na sala de aula um clima de cooperacdo que permite que
professores e alunos se tornem parceiros de aprendizagem”. Entendendo-se a avaliacdo formativa

neste sentido, Rabelo (1998, p. 81) expressa-se nos seguintes termos:

Nao se pode confundir avaliacdo com nota e muito menos permitir que se continue usando
o termo nota como sindnimo de avaliacdo. Nota é apenas uma forma dentre muitas de se
expressar os resultados de uma avaliacdo. Precisamos apenas entender que a avaliacao
pode e deve alimentar, constantemente o didlogo entre alunos e professores, permitindo a
ambos uma relacdo dialéctica, informacdes sobre fazeres e aprendizagens cada vez mais
significativas para ambos. O professor precisa apoiar o aluno com informacdes que possam
esclarecé-lo, encoraja-lo e orienta-lo quanto a possiveis sucessos e insucessos, permitindo-

lhe situar-se melhor na sua jornada estudantil.

Pronunciando-se a respeito da finalidade formativa da avaliacao, Lopes e Silva (2012, p. 13)
consideram, tal como Rabelo, que “a avaliacdo formativa ¢ um tipo de avaliacdo que visa melhorar
qualitativamente a aprendizagem dos alunos e nao quantificar essa aprendizagem. Fornece dados que
possibilitam adequar o ensino as dificuldades de aprendizagem dos alunos e ndo classifica-los pela
aprendizagem conseguida, como é objectivo da avaliacdo do tipo sumativo”. A este respeito Hadji
(2001, p. 27) sustenta também que “a medida ¢ uma operacéo de descricdo quantitativa da realidade.
Mas a avaliacdo, pelo menos em sua forma dominante de pratica de notacdo, nao equivale

precisamente a atribuir nimeros a coisa”. Porém, Rabelo (1998) alerta que:

Se a avaliacao formativa constituir apenas um instrumento de terror, um elemento rotulador
em que se preocupa apenas para classificar pessoas, referindo quanto elas valem em
termos numeéricos seria melhor que nao existisse, uma vez que nao estaria ao servico da
progressao dos alunos. Porém, é necessario saber que informacao veicula essa nota. Se a
informacéao veiculada pela nota permite ao professor fazer o ponto de situacdo, com vista a
diagnosticar as reais dificuldades dos alunos, em ordem a apoiad-los entdo é lugar que

importa e ndo o resultado numeérico.

Assim sendo, consideramos, como Sant’Anna (1999, p. 65), que “os testes ndo mais deverao
ser utilizados como uma arma contra o aluno, causando-lhe todo o tipo de trauma. Deverao ser, acima

de tudo, um meio para confirmar o progresso do aluno, o alcance dos objectivos estabelecidos”. Como
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sustenta Zabalza (1992, p. 238), podemos fazer uma avaliacdo muito correcta do ponto de vista
técnico, mas se dela derivarem consequéncias negativas, de nada tera valido. Nesta perspectiva, poder-

se-a entender que:

O que torna qualquer avaliacdo formativa ndo € a técnica ou o instrumento especifico que é
usado, mas o0 modo como as informacdes obtidas a partir desse instrumento ou técnica sao
utilizadas. Se um professor usa as informacdes de uma avaliacdo para acompanhar a
aprendizagem, dar feedback aos alunos e ajustar as estratégias de ensino com o objectivo
de que estes avancem em direccdo as metas de aprendizagem, o professor esta a realizar

uma avaliacado formativa. (Lopes & Silva, 2012, p. 21)

Assim sendo, se por exemplo um professor usa um teste, um questionario, um trabalho, ou
qualquer outro tipo de actividade para verificar a aprendizagem dos alunos e, de seguida, usa os dados
recolhidos para apoiar 0s alunos nos aspectos em que tém dificuldades e para informar os seus alunos

do progresso que conseguiram até entdo, neste caso esta a realizar uma avaliacao formativa.

Portanto, consideramos como Lopes e Silva (2012, p. 6), que “embora as avaliacdes
continuem a ser rotuladas de formativa e sumativa, o que determina se a avaliacdo é formativa ou
sumativa é a forma como os resultados sdo utilizados. Desta forma, a diferenca mais radical entre a
avaliacao formativa e sumativa esta na sua finalidade”. E com base nesta logica que Ferreira (2007, p.
30) enfatiza que “é pela intencéo, pela atitude, pela finalidade e pelo tipo de informacdes recolhidas e,

ainda, pelas decisdes tomadas que se distinguem as duas formas de avaliacdo”.

Por seu turno, Ferreira (2007) defende que ao destinar-se a informar os varios intervenientes
do processo de ensino e aprendizagem (professor, alunos, pais) sobre o rendimento dos alunos e,
sobretudo, a orientar, a controlar em que medida os alunos estdo se modificando em relacao aos
objectivos propostos, numa perspectiva de diagnoéstico das necessidades, das dificuldades, dos erros
dos alunos e da adequacao das metodologias usadas no ensino, a avaliacdo formativa integra-se numa
dimensdo diagnéstica, na medida em que o professor procura detectar as dificuldades, os erros dos
alunos e as suas causas, para que possa intervir com estratégias adequadas a sua resolucdo. E nesta
perspectiva que Hadji (2001) refere que toda avaliacdo podia ser considerada diagndstica, na medida
em que identifica as dificuldades, erros e certas caracteristicas do aluno, possibilitando o conhecimento
de seus pontos fortes e fracos para intervir com estratégias de ensino adequadas para a sua resolucao.

Tal visdo encontra o seu sustento em Morales (2003, p. 45) ao sublinhar também que:
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A avaliacdo formativa é pela sua propria natureza uma avaliacdo diagndstica (detectar
falhas), embora também seja cabivel fazer uma avaliacao diagnostica propriamente dita (por
exemplo, ao comecar 0 curso para ver se 0s alunos tém conhecimentos suficientes,

solucionar deficiéncias de formacéo logo no inicio, etc.).

Na mesma perspectiva, Ferreira (2007, p. 26) enfatiza que “é da funcdo da avaliacao formativa
diagnosticar as dificuldades e as suas causas no decorrer do processo de aprendizagem”. Com base
nas percepcdes acima apresentadas, parece-nos possivel concluir que “trata-se de uma funcdo
pedagdgica da avaliacdo que nao visa a sancdo e a punicao do aluno, porgue 0S Seus erros sao
considerados normais no percurso de aprendizagem, devendo, por isso, ser objecto de exploracao e de
analise” (Ferreira, 2007, p. 28). E por essa razao que Lopes e Silva (2012) fazem uma analogia entre a
avaliacdo formativa com a actividade do treinador, na medida em que um treinador propde exercicios
de curta duracao para avaliar o ritmo, a velocidade e a técnica de um corredor e, em seguida, proceder

ndo so a classificacdo final, mas também no que respeita a melhoria do seu desempenho individual.

Ainda na mesma linha de pensamento, Lopes e Silva (2012) comparam a avaliacdo sumativa a
uma autopsia e a avaliacdo formativa a um exame fisico. A participacdo na avaliacdo formativa envolve-
0s numa aprendizagem activa, mantem-nos concentrados na tarefa e nos objectivos de aprendizagem.
Mas mais importante, a avaliacdo formativa permite aos alunos receber feedback especificamente
sobre 0 que precisam de fazer para melhorar. Mostra-lhes o que fazer a seguir para serem mais bem-
sucedidos (Lopes & Silva, 2012, p. 21). Autores como Ferreira (2007), Lopes e Silva (2012), Morales
(2003), reflectiram um pouco em torno das possiveis razdes que levam os professores a enveredar
apenas pela atribuicao de notas em detrimento do acompanhamento e do apoio ao aluno, tal como

recomenda a avaliacdo formativa. Assim, de acordo com o testemunho de Ferreira (2007, p. 47):

Apesar de a avaliacao ser de natureza subjectiva, as instituicoes e as impressdes tém pouco
crédito e sao vistas como causadoras de desigualdades e de injusticas por parte das
pessoas externas ao processo avaliativo, realizado dentro da sala de aulas. Estas pessoas
externas preferem a medicao dos resultados de aprendizagem dos alunos por neles verem

mais rigor e objectividade na avaliacao.
Por outro lado, Lopes e Silva (2012, p. 19) consideram que:

Os professores por vezes tém percepcoes negativas sobre a avaliacdo formativa pelo facto

de acharem que este tipo de avaliacao interrompe o processo de ensino (a aula); faz perder
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tempo precioso que deve servir para dar as matérias; aumenta o trabalho de correccéao;
aumenta igualmente o tempo exigido para a preparacao das aulas; € pouco valorizada pelos

alunos, porgue este tipo de avaliacdo nao € para atribuicao de notas.

Morales (2003, p. 46) reforca também esta visdo ao considerar que “o problema da avaliacdo
frequente, e que pode desanimar muitos professores, esta no trabalho extra e no tempo extra que ela
supde para o professor: preparar as avaliacdes, corrigi-las, comenta-las”. Frequentemente, outras
obrigacdes exigem o0 nosso tempo e as nossas energias e sentimos que nao é tao facil avaliar com
frequéncia. Pacheco (1994, p. 37) refere que “a avaliacdo formativa se destina a dinamizacdo da
aprendizagem, de acordo com os ritmos individuais e diferenciados dos alunos, a localizacdo e
resolucdo das dificuldades ou ao incentivo a melhoria, e como tal mais centrada nos processos do que

nos produtos”. Esta visdo é sustentada por Correia (2002, p. 26) ao enfatizar que:

A avaliacdo formativa é sensivel a diferenca e contribui para a diferenciacdo do ensino, de
modo que as aprendizagens e competéncias se estendam a todos e se efectuem de facto,
embora de modos diferentes. Permite a individualizacdo do atendimento didactico e

pedagogico, de acordo com cada caso-a diferenciacdo pedagogica.
Partilhando deste fio de pensamento, Ferreira (2007, p. 64) refere que:

A avaliacdo formativa esta relacionada com o ensino diferenciado, entendido como a
adopcao de estratégias diversificadas em funcdo das necessidades, problemas, dificuldades
e interesses dos diferentes alunos, possibilitando a (re)construcao continua do percurso de
aprendizagem. No entanto, o professor também responsabiliza o aluno pela sua
aprendizagem, consciencializando-o do seu percurso e apresentando-lhe, ou negociando
com ele, alternativas de aprendizagem que lhe permitam ultrapassarem os obstaculos

ultrapassados.
E nesta perspectiva que Correia (2002, p. 26) enfatiza que:

Na sua forma ideal, a avaliacdo formativa ocorre num clima de confianca passivel de
informar das dificuldades de cada aluno, e seus motivos, e também dos progressos dos
alunos, do modo como cada um aprende e usa o saber, para que seja possivel reorientar o
processo de ensino e aprendizagem, ajustando com oportunidade, os meios didacticos e

relacionais aos contextos em que a aprendizagem se realiza — adequando-os aos diferentes
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niveis do saber, a modos peculiares de aquisicao dos saberes, a competéncias
manifestadas ou ndo, a motivacdes e a ritmos de aprendizagem, respeitando esses mesmos

ritmos e, simultaneamente, procurando incentivar o seu encurtamento.

No que concerne aos modos de avaliacdo formativa, autores como Correia (2002), Rabelo
(1998) e Ferreira (2007) reflectiram em torno desta tematica, enunciando diferentes modos que a
avaliacdo formativa pode tomar. Desta feita Correia (2002) enuncia 3 modos, a saber: avaliacao

formativa pontual, avaliacdo formativa interactiva e avaliacao formativa mista.

Quanto a avaliacdo formativa pontual, esta realiza-se em momentos previstos na programacéao,
administrando-se pontualmente, formas de recolha de informacdo através de fichas de avaliacéo
formativa ou tarefas de avaliacdo capazes de fornecer dados sobre as dificuldades enfrentadas pelos
alunos no processo de aprendizagem com a finalidade de apoiar os alunos a ultrapassa-las. Por seu
turno, a avaliacdo formativa interactiva realiza-se continuamente, em forma de dialogo, onde o aluno
esclarece as dificuldades de aprendizagem que encara, permitindo ao professor intervir de imediato,
melhorando a compreensao e envolvimento nas tarefas de aprendizagem. E por ultimo, a avaliacdo
formativa mista conjuga a avaliacdo formativa pontual e a avaliacdo formativa interactiva, realizando-se
cada um destes modos em momentos aconselhados do processo de ensino, conforme necessidades

manifestadas.

A estes modos de avaliacdo formativa, Ferreira (2007) acrescenta, para além da avaliacdo
formativa pontual, a avaliacdo formativa continua. Para este autor, a avaliacdo formativa pontual, surgiu
inicialmente no contexto da pedagogia de mestria, onde o ensino é uniforme, centrado no professor e
na transmissdo de conhecimentos. E quanto a avaliacdo formativa continua, esta tem como
preocupacdo fundamental a compreensao do funcionamento cognitivo do aluno face a uma tarefa que
lhe é proposta tendo os resultados de aprendizagem uma importancia secundaria. Sendo
desencadeada durante a realizacdo do processo de ensino e aprendizagem, e por isso integrada nesse
mesmo processo, os dados recolhidos relacionam-se, sobretudo, com as representacdes do aluno
sobre a tarefa em que esta envolvido, com as estratégias e com os raciocinios que utiliza para chegar a

um determinado resultado. Assim, tal como simplifica Rabelo (1998, p. 72):

Avaliacao continua, como o préprio nome diz, é aquela que acontece de forma regular,
continuamente, em sala de aula. Ndo se espera chegar ao final de um trabalho para
proceder a uma avaliacdo. Ela se da durante todo o processo de ensino aprendizagem.

Assim sendo, podemos concordar facilmente que a avaliacao frequente é proveitosa para os
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alunos e também para os professores. O fracasso dos alunos é de alguma maneira o
fracasso do professor, embora ele ndo se veja como responsavel pelo fracasso e nao o seja
realmente: sempre se trata de uma actividade profissional que ndo teve éxito ou que teve

um éxito menor que o desejavel.

Tal perspectiva ¢ também sustentada por Pacheco (1994, p. 19) ao defender que “o sucesso
ou o insucesso dos alunos deve ser interpretado ndo apenas como o esforco destes, mas igualmente
Como o sucesso ou o insucesso dos professores”. Um aspecto relevante a considerar no ambito da
avaliacao ¢ a partilha dos critérios de sucesso e dos objectivos da aprendizagem. Neste contexto, Lopes
e Silva (2012) referem que uma caracteristica importante da avaliacdo formativa é a partilha com os
alunos, quer dos objectivos da aprendizagem, quer dos resultados e metas esperados para a mesma
de forma clara e explicita, pois pressupde-se que estes aprendem mais quando compreendem o0s
objectivos pretendidos para a sua aprendizagem, onde estdo em relacao a esses objectivos e como

podem alcanca-los.

Por outro lado, se o professor pretende que os alunos realizem uma tarefa com sucesso, é
essencial que estejam conscientes dos objectivos pretendidos, assim como dos critérios de avaliacéao
por forma a que estes saibam o que se espera que eles facam em termos de actividades, pois quando
o0 individuo nao sabe para onde vai, isto &, ndo tem a certeza do caminho a seguir e onde quer chegar,
acaba indo para onde nao pretendia. Dai que seja essencial que o professor determine logo a partida o
que os alunos devem ser capazes de fazer ao final da aprendizagem. Em termos de conceito, “os
critérios de sucesso sdo indicadores estabelecidos com referéncia aos objectivos de aprendizagem.
Descreve o que os alunos terdo de saber ou saber fazer para conseguirem alcanca-los”. (Lopes & Silva,

2012, p. 38)

O proposito de definir critérios de sucesso € assegurar que 0s alunos compreendam o que o
professor pretende com uma aula ou sequéncia de aulas e assegurar que assumem maior
responsabilidade e maior autonomia pela sua aprendizagem. O estabelecimento de critérios de
sucessos claros e explicitos e o envolvimento dos alunos no processo da sua definicdo é fundamental

para o processo de avaliacao formativa (Lopes & Silva, 2012, p. 38).

Para que esta pratica surta os efeitos desejados, é necessario que os professores reconhecam
a necessidade de os alunos aprenderem a avaliar o trabalho por si realizado, com recurso a
autoavaliacdo e a co-avaliacdo. Assim sendo, a autoavaliacdo e a co-avaliacdo destinam-se a permitir

que os alunos assumam mais responsabilidade pelo seu processo de aprendizagem através da reflexao
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e pela reaccao dos colegas e, por outro lado, os alunos s6 podem se auto-avaliar quando tém uma
imagem clara do que é suposto atingir (Lopes e Silva, 2012). E com base nesta perspectiva que Lopes

e Silva (2012, p. 17) referem que:

Os alunos sdo um dos factores-chave para assegurar o sucesso da avaliacao formativa,
devendo, por isso, ser, juntamente com o seu professor, parceiros integrantes do processo
da sua implementacdo na sala de aula. Para o conseguirem tém de ser capazes de
estruturar a sua propria aprendizagem, envolvendo-se de forma activa na autoavaliacao e na
co-avaliacdo (hetero-avaliacdo), e de conhecer os critérios de sucesso e 0s objectivos que

necessitam de alcancar.

A este respeito, Rabelo (1998, p. 70) enfatiza que “os critérios sao o referencial da avaliacao.
O critério de avaliacdo é um principio que se toma como referéncia para julgar alguma coisa”.

Terminada a reflexdo em volta da avaliacdo formativa, vamos agora nos debrucar um pouco
sobre a avaliacdo sumativa. De acordo com Piletti (2006, p. 191), a “a avaliacdo sumativa é aquela
que decorre no fim do processo de ensino e aprendizagem e que tem uma funcao classificatoria, isto &,
classifica os alunos no fim de um semestre, ano, curso ou unidade, segundo niveis de
aproveitamento”. Na linha de pensamento de Pacheco (1994) entendemos que a avaliacdo sumativa
esta ligada a medicdo e a classificacdo do aluno no final de um processo (trimestre, semestre, ano) por
meio de atribuicdo de notas ou valores numéricos, com a finalidade de certificar mediante a
determinacéo de niveis de rendimento para decidir sobre o éxito ou fracasso do aluno. Tal perspectiva é
também partilhada por Hadji (1994) ao afirmar também que a avaliacdo sumativa tem lugar no final do
processo de ensino e aprendizagem (trimestre, semestre, ano ou ciclo de estudos) através de
administracdo de testes e exames, e consiste na soma das aprendizagens dos alunos depois de uma
ou varias sequéncias de ensino e aprendizagem de modo a certificar, seleccionar, medir, atribuir notas

e promover, sendo por isso também designada por avaliacéo certificativa.

Ferreira (2007, p. 30) partilha da mesma opiniao e refere que:

Este tipo de avaliacdo visa medir e classificar os resultados de aprendizagem obtidos pelos
alunos (que tém sido essencialmente do dominio dos conteudos). Exprime-se
quantitativamente, pela atribuicdo de uma nota num determinado ponto da escala de
classificacdo adoptada formalmente, ou por um termo que expressa uma graduacdo em

funcdo da determinacao de niveis de rendimento que servirdo de base para os balancos
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pontuais e para o final, conduzindo a hierarquizacdo dos alunos.

Convergindo com os autores acima citados, Pacheco (1994) salienta que a avaliacdo sumativa
faz referéncia ao juizo final e global de um processo e sobre o qual se emite uma valoracéo final que se
passa a exprimir por juizos de ‘aprovado’ e ‘ndo aprovado’ no final de cada ciclo, exprimindo-se de
forma quantitativa, através da atribuicdo de notas, ocorrendo no final de cada periodo lectivo e no final
de cada ciclo. Por esse motivo, Hadji (2001) designa de cumulativa, porque faz um balanco das
aquisicoes visadas, sendo global, e incide sobre tarefas socialmente significativas. Apoiamo-nos

também na concepcao de Correia (2002, p. 28) onde afirma que:

Este tipo de avaliacdo torna possivel a tomada de decisdes acerca da progressao ou
retencao do aluno, num dado ano de escolaridade, de acordo com as competéncias
demostradas até ai e conforme for previsivel ou ndo que as competéncias essenciais
definidas nos projectos curriculares sejam inteiramente manifestadas até ao final de cada

ciclo respectivo.

Arends (2008, p. 11) compartilha também da mesma opinido expressando-se do seguinte

modo:

As avaliacdes sumativas, constituem a intencao de utilizar a informacao acerca dos alunos
ou dos curriculos apos a realizacdo de uma série de actividades educativas. A sua finalidade
¢ resumir o desempenho de um determinado aluno, grupo de alunos ou professor perante
um conjunto de objectivos de aprendizagem. As avaliacbes sumativas sao concebidas para

que se possa fazer juizos sobre os resultados.

Embora se considere a avaliacdo sumativa como um processo de tomada de decisao acerca da

progressao ou retencdo do aluno, Morales (2003, p. 46) contraria esta visdo e defende que:

Avaliacdo sumativa (como os exames finais) também pode e deve cumprir finalidades da
avaliacdo formativa, mas em outro nivel. Para os alunos ¢ tarde demais, mas nao para o
professor e para a instituicdo, que podem e devem utilizar esses dados (por exemplo,
numero de reprovacdes) para avaliar o processo e tomar decisdes que ajudem a melhora-lo.
Em alguns paises e em boas universidades a nova énfase e a tendéncia emergente no que
diz respeito a avaliacdo € levar em conta os resultados finais dos alunos, no nivel

institucional, para tomar decisdes (de politica educacional, de formacéo de professorado, de
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inovacoes metodoldgicas) que contribuam para a melhoria da qualidade de ensino.

E por esta razdo que Lopes e Silva (2012) reforcam a ideia de que os testes de avaliacdo
sumativa devem tornar-se uma parte positiva do processo de aprendizagem, onde os resultados dos
testes sumativos constituem uma ocasido para a avaliacao formativa, na medida em que os alunos séo
informados sobre os seus erros através dum feedback construtivo, permitindo deste modo que os

alunos se beneficiem desta avaliacao, pois pode ajuda-los a melhorar a sua aprendizagem.

Assim, “um sistema de notas que esteja voltado para objectivos qualitativos da avaliacao &,
pois, perfeitamente possivel e conveniente” (Rabelo, 1998, p. 81). Portanto, é nesta vertente que Lopes
e Silva (2012, p. 28) aconselham que “devem ser dados aos alunos meios e oportunidades para
trabalharem as dificuldades que os testes sumativos destacam. Apenas um teste no final de um bloco
de ensino ¢ indtil, para fins formativos, porque serd tarde demais para trabalhar com os resultados

obtidos e melhora-los”.

Pacheco (1994) e Correia (2002) fazem mencédo a uma outra modalidade de avaliacdo, para
além das trés sobejamente conhecidas e mencionadas acima, que ¢ a avaliacdo aferida. Assim, na
optica de Pacheco (1994, p. 53) “a avaliacdo aferida visa o controlo da qualidade do sistema de
ensino, contribuindo para a confianca social no sistema escolar, consistindo na realizacdo de provas
cuja finalidade principal é a de medir o grau de consecucdo dos objectivos curriculares, com base em

padrées comuns no dominio dos saberes e aptiddes”.

No entender de Correia (2002, p. 29) “a avaliacdo aferida tem como finalidades obter dados
acerca do desenvolvimento do curriculo nacional, através da aplicacdo de provas de afericdo e/ou
outros instrumentos que possibilitem conhecer as competéncias essenciais evidenciadas pelos alunos”.

E com base nesta logica que Pacheco (1994, p. 45) salienta que:

Pretende-se com a avaliacao aferida medir o grau de cumprimento dos objectivos
curriculares minimos, definidos a nivel nacional, porcada ciclo do ensino basico, visando o
controlo da qualidade do sistema educativo, a tomada de decisdes para o seu

aperfeicoamento e, ainda, a confianca social no sistema escolar.
3.3Técnicas e instrumentos de avaliacao

Entende-se por técnica de avaliacao “qualquer instrumento, situacao, recurso ou procedimento

que seja utilizado para obter informacao sobre o andamento do processo” (Zabalza, 1992, p. 230).
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Importa salientar que existem varias técnicas e instrumentos de avaliacdo desenvolvidos por varios
investigadores. Na perspectiva de Pacheco (1994), antes da escolha das técnicas, é necessario em
primeiro lugar ver o que efectivamente se pretende avaliar e depois é que se escolhe o instrumento,
uma vez que as escolhas das técnicas e dos instrumentos depende do que se quer avaliar. Apoiando-se

neste ponto de vista, Ferreira (2007) repisa que:

A seleccao dos instrumentos e das técnicas a utilizar na realizacdo da avaliacao formativa
depende: do tipo de informacado a recolher, do momento e da forma da recolha de
informacéo, da finalidade com que é recolhida, dos intervenientes no processo de recolha,
das caracteristicas especificas do instrumento, das condicdes da pratica e do trabalho dos
professores (numero de alunos, nimero de anos de escolaridade por turma, formacéo dos
professores, etc.). Estes factores fazem com que umas técnicas e instrumentos sejam mais

viaveis de serem utilizados do que outros. (p. 126)

Piletti (2006) nao foge a regra anteriormente enunciada por Pacheco (1994) e Ferreira (2007)

e reitera esta tese expressando-se do seguinte modo:

As técnicas e instrumentos de avaliacao variam de acordo com o tipo de avaliacao. Sendo

assim, para a avaliacao diagnostica, por exemplo, pode-se utilizar o pré-teste, o teste
diagndstico, a ficha de observacao ou qualquer outro instrumento elaborado pelo professor.
Para a avaliacdo formativa temos as observacdes, os exercicios, 0s questionarios, as
pesquisas, etc. E finalmente para a avaliacdo sumativa, os dois tipos de instrumentos mais

utilizados sao as provas objectivas e as provas subjectivas. (p. 197)

Embora exista esta diversidade de técnicas e instrumentos de avaliacao ja mencionadas
anteriormente por Piletti, Pacheco (1994, p. 118) lamenta o facto de que “os instrumentos de
avaliacdo formativa: listas de verificacao, escalas de classificacdo, grelhas de observacdo, registos de
incidentes criticos, entrevistas, etc., sdo muito pouco usados pelos professores”. Entretanto, Ferreira
(2007) lembra que na pratica da avaliacdo formativa classica, o teste constituia o instrumento que
permitia verificar os objectivos cumpridos pelo aluno e aqueles que nao o tinham sido. Embora
considerado classico, actualmente o teste continua sendo ainda utilizado na avaliacao formativa e em
todos os niveis de ensino com a finalidade de detectar dificuldades de aprendizagem dos alunos, e para

verificar os progressos obtidos. A este respeito, Hadji (1994, p. 168) ressalta que:
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Considerando-se que os testes s6 nos dao informacdes sobre resultados de aprendizagem
no dominio cognitivo e partilhando-se uma perspectiva cognitivista da avaliacdo formativa,
entende-se que o instrumento de avaliacdo formativa mais adequado seria, (...) um
instrumento que permitisse dialogar com o aprendente enquanto este efectua a sua

aprendizagem.

Dai que se enfatize a utilizacdo de instrumentos e de técnicas que possibilitem a interaccéo
entre professor e aluno, entre aluno e colegas e entre aluno e material didactico. E através desta
interaccdo que é possivel ao professor e ao proprio aluno acederem a informacdes sobre o modo de
funcionamento cognitivo no processo de realizacdo de uma tarefa/situacdo de aprendizagem, com vista
a regulacdo da mesma (Ferreira, 2007). Estando ao servico das aprendizagens dos alunos, a avaliacdo
formativa pressupde determinadas técnicas e instrumentos para a recolha e para a analise das
informacdes, assim como a determinacao dos intervenientes na avaliacdo, do tipo de informacéo que
deve ser recolhida, dos momentos em que a recolha e a analise vao efectuar-se e, ainda, da finalidade

da avaliacao (o esclarecimento da funcéo da avaliacdo formativa a realizar) (Ferreira, 2007).

Porém, Lopes e Silva (2012) advertem que n&do basta apenas seleccionar, as técnicas, pois as
técnicas de avaliacdo formativa so surtem efeitos quando estas facilitam a compreensado da matéria e
por consequéncia possibilitarem a apropriacdo do conhecimento através dum feedback claro e
construtivo. Portanto, mesmo com a seleccdo, planificacdo e implementacao cuidadosas, as técnicas
de avaliacao formativa s6 terdo uma dimensao formativa se os professores usarem os dados obtidos
para agirem na sala de aulas, isto é, se os professores através dos resultados das técnicas da avaliacdo
formativa interpretarem de modo a reverem as suas paticas, modificarem as suas metodologias para

gue os objectivos do processo de ensino e aprendizagem sejam atingidos.

Dada a importancia das técnicas e instrumentos de avaliacdo, Ferreira (2007, p. 127)
aconselha a diversificacdo dos mesmos. Interessa diagnosticar as dificuldades/erros no momento em
que surgem e as suas causas, bem como verificar os éxitos conseguidos. Reforca-se a importancia da
utilizacao de instrumentos variados que se centrem mais no processo de aprendizagem, do que
aqueles que nos dao so6 informacdes sobre resultados de algumas aprendizagens feitas pelos alunos e
sobre as dificuldades sentidas apos estas terem surgido. A semelhanca de Ferreira, Fernandes (2008,
p. 81) vé também a necessidade e importancia da triangulacdo de estratégias, técnicas e instrumentos

e realca que:
E necessario diversificar os métodos e instrumentos de recolha de dados e encontrar formas
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de dar alguma estrutura & avaliacdo de natureza mais informal. E através da avaliacdo que
os alunos tomam consciéncia do tipo de actividades, experiéncias de aprendizagem,
atitudes, valores, conhecimentos e competéncias que sao valorizados. A utilizacao
privilegiada de testes de papel e lapis é manifestamente insuficiente. E desejavel que se
recolha informacéao através de relatdrios, de pequenos comentarios, de observacdes mais ou
menos estruturadas, de conversas (entrevistas) mais ou menos formais ou de trabalhos e
produtos de diversas naturezas realizados pelos alunos. Perante a diversidade de tarefas de
avaliacao os alunos percebem que nao chega estudar para o teste e que se espera que

desenvolvam um alargado leque de aprendizagens.

E com base nestes pressupostos que Ferreira (2007, p. 128) refere que com a “utilizacdo de
instrumentos diversificados é possivel ver os alunos sob diversos angulos e compreender a
complexidade da aprendizagem, na individualidade de cada aluno. Consequentemente também ¢é
possivel delinear uma intervencdo mais adequada face ao percurso de aprendizagem avaliado”. Tal
visao é sustentada por Fernandes (2008, p. 81) ao referir que “a diversificacdo de métodos de recolha
de informacéo permite avaliar mais dominios do curriculo, lidar melhor com a grande diversidade de
alunos que hoje estdo nas salas de aula e também reduzir os erros inerentes a avaliacao”. Ferreira

(2007, p. 129) assevera que:

Na pratica da avaliacdo formativa ¢ necessario conciliar estratégias de avaliacdo formal,
tradicionalmente associadas a utilizacao de testes/exames escritos ou orais, com registos
informais estruturados dos processos de aprendizagem dos alunos no quotidiano escolar.
Por outro lado, as informacdes recolhidas através das técnicas e/ou instrumentos
tradicionais devem ser orientadas para alguma forma de regulacdo do processo de ensino-
aprendizagem, o que pressupde que sejam usadas de formas diferentes das habituais e que

as informacoes através delas obtidas sejam utilizadas com esta finalidade.

Por seu turno, Pacheco (1994, p. 119) alerta que “a avaliacdo formativa, ainda que seja
passivel de instrumentacdo, depende mais de uma avaliacao informal, continua, surgindo como uma
componente principal da actividade do professor”. Analisando especificamente a técnica de
observacao, Ferreira (2007, p. 130) enaltece a observacdo dos alunos no processo de ensino e

aprendizagem ao referir-se nos seguintes termos:

A observacao, enquanto processo de pesquisa de informacoes, apresenta varias vantagens
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relacionadas com a exploracao da aula e do processo de aprendizagem dos alunos, que
possibilita a recolha directa de informacdes e a sua contextualizacdo. Com a observacao
durante a aprendizagem, associada a pequenas entrevistas realizadas no sentido da
exploracdo do funcionamento cognitivo dos alunos, o professor obtém informacdes sobre os
percursos efectuados, sobre as estratégias e os raciocinios utilizados, diagnosticando as
dificuldades dos alunos e suas causas, verificando o seu ritmo de aprendizagem e as suas
necessidades. Dai que a observacao facilite o processo de recolha de informacdes sobre o0s
varios componentes da aprendizagem e permita uma melhor adequacao entre a maneira de

aprender dos alunos e as actividades propostas.

Correia (2002) afirma que na avaliacdo deve-se ter em conta a observacdo como processo de
olhar e escutar para dar conta dos aspectos essenciais dos acontecimentos da aula. Defende também
que a avaliacdo tem de incidir no desempenho dos alunos em relacdo as tarefas, as competéncias

reveladas e as atitudes exteriorizadas.

Entretanto, uma vez que a observacao aos alunos em sala de aulas permite a obtencao de
varias informacdes relevantes ao professor, tal como tivemos a oportunidade de analisar os
pressupostos tedricos anteriores, Pacheco (1994, p. 71), por sua vez, ressalta a dupla utilidade destas

informacdes nos seguintes termos:

Do trabalho quotidiano na sala de aula e na escola, os professores recolhem informacao
muito diversa em relacdo aos seus alunos, uma que € obrigatoriamente formalizada num
registo estruturado — a pauta, por exemplo —, outra que fica como simples observacéo e
apreciacdo. Apesar da sua informalidade, € nesta Ultima informacao recolhida dia a dia que
esta a avaliacdo continua. Para além da observacao que permite colher informacdes no
decorrer do processo de ensino-aprendizagem, uma outra componente completar também é
indispensavel neste processo, que € o questionamento oral do aluno no decorrer da

aprendizagem.

Ferreira (2007) destaca a importancia da utilizacdo do questionamento oral do aluno em sala
de aulas, durante a realizacdo de uma tarefa uma vez que possibilita averiguar se a matéria foi ou nao
assimilada, permitindo deste modo perceber onde reside a dificuldade do aluno, conhecer as causas
das dificuldades e por via disso reformular as estratégias de ensino que se adequem ao aluno. Como

sustenta Correia (2002, p. 37), “perguntando pode-se obter informacado variada acerca de processos
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cognitivos, atitudes, predisposicdo face a aprendizagem, interesses, habitos, motivacdes e relacdes
interpessoais que se estabelecem na sala de aula, na interaccdo entre professor e aluno. Morales

(2003) refere também que:

Devemos pensar nao apenas no que perguntamos, mas como perguntamos. Para tal, é
preciso dar tempo ao aluno para que pense na resposta; € preciso saber esperar pelo
menos por alguns momentos, antes de fazer outra pergunta ou de interrogar outro aluno. O
aluno sempre deve se sentir respeitado; se um aluno responde mal... € bom dar-lhe outra
oportunidade; pode ser feita outra pergunta que o ajude a pensar. Pode-se reconhecer o
certo parcial, que a resposta indica a direccdo, mas nao chega ao final; é util pedir para que

o0 aluno reformule ou esclareca mais a resposta dada por outro. (p. 50)

Deste modo, de acordo ainda com Morales (2003, p. 48), podemos proceder a realizacao de
perguntas com determinadas finalidades: a) no sentido de revisar e verificar o progresso da turma -
formular perguntas de revisdo a alguns alunos no sentido de verificar se ainda restam pontos obscuros
ou se é preciso uma maior exemplificacdo; b) no sentido de consolidar o que se aprendeu — formular
perguntas, de forma oral, sobre aspectos que promovam a sistematizacdo do que os alunos ja sabem,
que se prestam a corrigir erros generalizados em situacoes que demonstram aos alunos uma boa
vontade do professor, ao ndo guardar determinadas perguntas para surpreende-los durante a prova; e

¢) no sentido de proceder a um diagnostico dos problemas de aprendizagem.

Portanto, dada esta diversificacdo das técnicas e instrumentos de avaliacdo, que fornecem ao
professor de igual modo uma diversidade de informacdes relativas ao processo de ensino e
aprendizagem, defendemos claramente a ideia de que “o professor ao avaliar devera ter em vista o
desenvolvimento integral do aluno” (Sant'Anna, 1999, p. 24). Desse modo, segundo a autora, é
possivel proceder a uma comparacao dos resultados obtidos, considerando o ponto inicial e os
resultados obtidos depois do processo concluido, na medida em que “observando o esforco do aluno
de acordo com suas condicdes permanentes e temporarias, constara o que ele alcancou e quais as

suas possibilidades para um trabalho futuro” (p. 24).

Partilhando a posicdo dos autores acima citados, Pacheco (1994) considera que falar de
avaliacao integrada pressupde falar da conjugacao de diferentes técnicas de avaliacdo, assim como dos
diferentes tipos de avaliacdo que sdo usados em sala de aulas, tais como a diagndstica, continua e
sumativa. Porém, Pacheco (1994, p. 139) mostra uma preocupacao em relacdo aos procedimentos

informais, ao lembrar que “se por um lado, a avaliacao integrada é uma pratica que faz parte das
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praticas de avaliacdo dos professores”, noutro sentido, é preciso considerar que “0 seu maior
obstaculo estad precisamente na falta de legitimidade cientifica do conhecimento obtido pelo aluno
através dos procedimentos informais de avaliacdo e na impossibilidade de a traduzir numa nota ou

classificacao”.

3.4Planificacao como guia orientador do professor

A planificacdo das actividades pedagodgicas encontra sustentabilidade no curriculo que Silva
(2010) entende ser o centro da pratica pedagogica, pois permite ao professor discutir e definir o
conhecimento valido a ensinar e o que deve fazer parte do curriculo. Uma das caracteristicas da

actividade pedagogica é a planificacao das aprendizagens.

Deste modo, a planificacao é um factor de sucesso em qualquer actividade humana. Sem ela,
a actividade prevista provavelmente seria um fiasco e a educacao nao foge a regra. Quando se planifica
uma determinada aula pretende-se gerar aprendizagens, alcancar objectivos, dinamizar o processo de
ensino-aprendizagem, criar um espirito proactivo nos alunos e, finalmente, alcancar bons resultados

profissionais com énfase no aproveitamento dos alunos.

A planificacao permite que os docentes reduzam as desigualdades de sucesso escolar e facilita
a mobilidade social ascendente dos alunos (Barrére & Sembel, 2006). Interessa, entdo, referir que o
acto de planificar € o conjunto de processos psicolégicos basicos, através dos quais a pessoa visualiza
o futuro, faz um inventario de fins e meios e constréi um marco de referéncias que guie as suas accoes
(Escudeiro, 1982, citado por Zabalza, 1989, p. 48). A planificacdo consiste em traduzir os contetidos
em actividades concretas na sala de aula, tracar estratégias seguidas para o desempenho dos alunos e
os resultados obtidos em termos de aprendizagens realmente concretizadas (Diogo, 2010). Ao se
planificar uma aula tem-se como meta desenvolver as aprendizagens que sao ministradas aos alunos.
Crol et al. (1994, citados em Pacheco, 2005a, p. 17) afirmam que os professores actuam, na escola e
na sala de aula, como decisores politicos. Zabalza (1989, p. 45) “afirma que o professor € visto como
auténtico agente tradutor e filtrador, a nivel de ensino, dos pressupostos e prescricdes das
planificacdes realizadas a nivel superior, e como gestor do desenvolvimento real”. Roldao (1999), ao
fazer uma sintese das suas ideias, ja escritas em textos anteriores, “sustenta que o professor para
além de executor, passa a decisor e gestor de curriculo exercendo a actividade que lhe € propria —

ensinar, isto &, fazer aprender” (p. 48).

Olhando para o referencial tedrico nota-se que a planificacdo ¢ uma das praticas pedagogicas
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que sustenta o desenvolvimento das aprendizagens. Em suma, a planificacdo curricular tem muito a
ver com a contextualizacdo das aprendizagens, com 0s processos de autonomia e flexibilidade

curricular.
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CAPITULO IV:

Contextualizacao histérica do sistema educativo

angolano
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APRESENTACAO

O capitulo em andlise, aborda de uma forma resumida a educacdo nos periodos, antes,
durante e depois da independéncia, bem como da educacao nos dias de hoje. Ao abordarmos sobre a
problematica da educacdo, em Angola, partindo de uma perspectiva histdérica contextualizada do
sistema educativo angolano, com realce na perspectiva socioldgica, sentimo-nos quase na obrigacéo a
determo-nos no periodo colonial, por ser o marco de referéncia no surgimento do ensino oficial e formal
em Angola, assim como em muitos outros paises do continente africano, durante a presenca colonial
europeia, uma vez que a educacao desenvolvida pelos africanos e angolanos, em particular baseava-se

num quadro nao-formal, de mitos e rituais

Assim, para uma abordagem das caracteristicas do ensino angolano, torna-se imperioso, em
primeira instancia, a descricdo de um rescaldo da trajectdria do ensino angolano. Comecamos até por
dar uma breve expressdo aos tempos mais remotos que identificamos como a génese da educacao
angolana. Damos seguimento ao texto com consideracdes sobre a educacao angolana antes da sua
independéncia, que ocorreu no dia 11 de Novembro de 1975, quando o entdo primeiro Presidente de
Angola, Agostinho Neto, proclamou a independéncia de Angola. Debrucamo-nos também sobre a
educacdo no periodo da independéncia e depois fazemos um topico que nos traz desde o surgimento
do ensino oficial em Angola até ao presente momento, onde procuramos tracar o estado actual da
educacao e do sistema educativo que a procura sustentar, olhamos também para o percurso da
Educacdo nos periodos da independéncia a actualidade, no periodo do pos independéncia (1975-
1980), no periodo da Experiéncia Socialista, de 1975 a 1991, e culminamos com as reformas

Educativas.
4.1Génese da educacao angolana

Os séculos XVI e XVII sdo apontados como a génese do ensino em Angola. No decorrer da sua
presenca no Reino do Kongo, os padres catdlicos presentes na corte de Mbanza Kongo empenharam-
se em divulgar nao apenas o cristianismo, mas também a lingua portuguesa e a correspondente
escrita, bem como rudimentos de matematica. Nesta sequéncia, diz-se, que até aos primeiros anos do
Século XIX, a educacao laica ou estatal, em Angola, era ainda muito limitada e nao estava, por isso, ao
alcance de todos: s6 uma minoria de europeus abastados e da burguesia africana radicada,
principalmente em Luanda, podia frequentar a educacao escolar do sector privado. Assim sendo,

somente com o Decreto n.° 1845 de Joaquim Falcao procurou dar satisfacao as exigéncias das
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populacdes civilizadas e, s6 depois é que se comecou a beneficiar a maioria da populacéo

colonizadora.

A situacdo mudou no decorrer do Século XIX, paralelamente a accdo militar, e muitas vezes a
precedé-a houve uma accao missionaria cada vez mais extensa, tanto catolica como protestante que
ligavam sempre a cristianizacdo a uma escolarizacao mais ou menos desenvolvida que abarcava a
populacdo urbanizada que se aglomerava nas principais cidade e vilas que se foram criando passo-a-

passo, até o surgimento da independéncia.

Depois da fundacéo das Pracas Fortes de Luanda e de Benguela, estabeleceram-se la algumas
escolas de nivel basico, inicialmente apenas para filhos dos colonos brancos, inclusive alguns que
tiveram com mulheres africanas, depois também para um pequeno nimero de criancas africanas.
Nesta fase, as escolas ndo constituiam um sistema de ensino e nem sequer tinham estruturas muito
definidas. A situacdo mudou no decorrer do século XIX, quando Portugal passou a ocupar lentamente o
territorio correspondente ao da Angola de hoje e, paralelamente a accao militar, e muitas vezes a
precedé-la, houve uma accao missionaria cada vez mais extensa, tanto catolica como protestante. Os
missionarios ligavam sempre a cristianizacdo a uma escolarizacdo mais ou menos desenvolvida. Esta
comecou, inclusive, a abranger a populacdo africana urbanizada que se aglomerava em Luanda e

Benguela, bem como nas vilas que se foram fundando passo a passo.

4.2Educacao angolana antes da independéncia

Antes da independéncia, a educacéo que se praticava em Angola, era baseada num quadro de
educacado informal. Desta feita as habilidades humanas (cognitiva, motora e afectiva), provinham de
impulsos despertados pelos lideres de grupos de familias que, por sua vez, aprendiam a partir dos
exemplos comportamentais dos membros mais velhos da sociedade e dos mitos, como acima
referimos. Por isso, ja em 1482, aquando do inicio da expansao portuguesa, em Angola, ja o colono
portugués, tinha encontrado na foz do rio Zaire, um povo administrativamente organizado, com um rei,

uma capital (M’banza-Congo) e com uma economia baseada na agricultura.

Ainda nesta fase historica, com o andar dos anos, o ensino das primeiras letras a populacao
autoctone de angola, estava a ser ministrada, pelos missionarios catolicos, aos quais mais tarde se

juntaram os missionarios protestantes.

Antes da ocupacao e da expansao colonial, em Angola ja se praticava a educacao, baseada na

tipologia informal. Grande parte desta educacdo era adquirida pelos pais através do exemplo e do
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comportamento dos membros mais velhos da sociedade. Em circunstancias normais ela emerge
naturalmente, eleva-se do ambiente. E s6 nos lembrarmos de referéncias histéricas que, quando a
primeira delegacao chefiada por Diogo Cao, em 1482, chegou a foz do rio Zaire, encontraram um povo
administrativamente organizado, com um rei, uma capital (Mbanza Congo), uma populacdo superior a
100 mil habitantes e com uma economia baseada na agricultura. Todos estes factos histéricos
demonstram o quanto esta populacdo era educada. Assim sendo, apesar de este povo ndo ter o
dominio da escrita na altura, é de uma certa maneira leviano pensar-se que o povo que habitava Angola

nao praticava a educacao.

Vieira (2007, p. 32) entende que nao corresponde a uma verdade histérica afirmar que a
educacdo nesta parte do continente comecou com o processo colonial. A afirmacdo do autor tem
sustentabilidade cientifica, antropolégica e sociolégica, na medida em que a educacédo é considerada

como um fenémeno puramente humano que comeca com o processo de socializacdo primaria.
4.3 Surgimento do ensino oficial em Angola

Vieira (2007, p. 43) afirma que, “durante varios séculos da colonizacdo portuguesa, o ensino
esteve sob a responsabilidade das Missdes religiosas, sendo o ensino laico muito reduzido e praticado
por algumas instituicbes nao oficiais”. Segundo o autor, apesar da existéncia do ensino oficial na
Provincia de Angola, a situacdo da maioria da populacédo africana em nada se alterou, pois um grande
numero continuava sem escolarizacdo, uma vez que o decreto de 1845, de Joaquim Falcdo, procurou
dar satisfacdo as exigéncias das populacdes civilizadas, beneficiando assim a maioria da populacdo

colonizadora.

Alguns dados apontam que o ensino missionario nao era praticado apenas pelas Missdes
Catolicas, pois com o passar do tempo instalaram-se também no territério angolano algumas Missdes
Protestantes que contribuiram para o ensino das primeiras letras as populacdes autdctones. Até os
primeiros anos do século XIX, a educacao laica em Angola era ainda muito limitada e nao estava por
isso ao alcance de todos, pois s6 uma minoria de europeus abastados e da burguesia africana,
radicada principalmente em Luanda, podia frequentar algumas instrucdes de caracter privado que
existiam no territorio, principalmente nos aglomerados de populacdo colonial. Se, por um lado, o
Decreto de 1845, de Joaquim Falcao, procurou dar satisfacéo as exigéncias das populacdes civilizadas,
beneficiando assim a maioria da populacao colonizadora, Martins Santos (s/d, citado por Vieira, 2007),

por outro lado, refere que este decreto também marca o prenuncio da abertura dos primeiros alicerces
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da escola publica no ultramar e, muito especialmente, em Africa.

Com a legislacdo o ensino oficial comecou aos poucos a fazer parte da realidade angolana,
mas se tivermos em conta a data de chegada dos portugueses a foz do rio Zaire (1482) e a
preocupacdo destes com a questdo do ensino (1845), passaram-se mais de trés séculos para que se
pensasse na implementacao de um sistema de ensino publico, 0 que nao deixa de ser chocante para
um colonialismo que apregoava ter civilizado os chamados “povos barbaros” (Vieira, 2007, p. 45).
Contudo, admitimos e sabemos bem em que se baseava esta ideia de tornar 'civilizados' ditos povos;

nao era mais do que o 'disciplinar' para o ‘servir’ sem questionamentos e sem direitos.

Apesar da existéncia de um ensino oficial em Angola, a situacdo da maioria da populacéo
africana em nada se alterou, pois um grande nuimero continuava sem escolarizacédo. O ensino “liceal”
s6 teve inicio nos primordios do século XX, mais concretamente a partir de Fevereiro de 1919, quando
foi fundado o primeiro Liceu de Luanda e da provincia, o Salvador Correia (Santos, 1975, p. 185).
Assim, desde a assinatura do Decreto de José Falcdo, em 1845, até ao surgimento do 1.° Liceu
passaram-se 74 anos para que surgisse em toda a provincia de Angola uma escola secundaria oficial, o
que, por si s6, demonstra o atraso no desenvolvimento do campo educativo e as dificuldades de muitos

em prosseguirem os seus estudos secundarios.

Contudo, é importante salientar que, embora o surgimento do ensino secundario fosse ja uma
realidade em Angola, ou melhor em Luanda, a situacdo de escolarizacao da maioria da populacao
africana e outra desfavorecida ndo mudou significativamente. De facto, o Liceu Salvador Correia era
frequentado maioritariamente por filhos de grandes proprietarios europeus que viviam em Angola,
fazendeiros portugueses, elementos de ascendéncia portuguesa e alguns africanos. Para outros

angolanos restava-lhes as escolas profissionais onde faziam um curso de artes e oficios.

O ensino profissional destinava-se fundamentalmente aos africanos, entdo designados por
indigenas. Entre 1926 e 1933 Portugal implementa uma nova politica publica de ensino com relacéo
as coldnias ultramarinas. As colénias estavam diante de um novo quadro politico e as suas populacdes
iniciavam um novo ciclo de vida sob um regime ditatorial, que, mais do que conceber direitos e
dignidade aos povos africanos, se arrogava, através do acto colonial, o direito de oprimir e subjugar sob

a capa de “civilizar” e “educar”.

Em 1932, Salazar assume o poder do governo Portugués e, em 1933, na Conferéncia Imperial
Colonial defendia que «o estado central deve organizar com eficacia a proteccao das racas inferiores

(...) em beneficio do ocidente». Em termos da educacao e ensino, a politica do estado novo continuava
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a encarar a questdo da escolarizacdo dos africanos como sendo desnecessaria, como afirmava o
Boletim do Ensino da Coldnia de Angola: «O indigena tem de ser um individuo Util principalmente no
seu meio de origem e s podera ser, uma vez preparado, uma vez educado nos costumes salutares do
trabalho. O indigena na escola primaria estaria deslocado, tornando-se altamente prejudicial a si e aos
seus semelhantes. Devemos procurar evitar a difusdo de escolas primarias nos povoados selvagens»
(Vieira, 2001, p. 49). Aqui se pode confirmar a exclusividade da escola apenas para os filhos dos

colonos e de uma minoria africana identificada como assimilada.

Um assimilado era um negro que vivia segundo a cultura portuguesa e beneficiava de alguns
direitos da sociedade colonial. Apesar de alguns africanos terem acesso a escola, menos de 5% de
todas as criancas de idades compreendidas entre os 5 e os 14 anos frequentavam a escola em 1950,

enquanto 97% de todos os africanos de 15 anos e mais velhos eram classificados analfabetos.

De uma maneira geral, podemos afirmar que o ensino colonial ndo era um ensino virado para
as populacdes angolanas, para a sua cultura e para a promocao dos seus valores. Era sim um
instrumento ideoldgico do sistema colonial que tinha como objectivo inculcar valores morais, éticos,
politicos e religiosos acerca da realidade portuguesa, incluindo ideias de servilismo na consciéncia do
angolano, enquanto a escola era uma forte instituicdo de expansao da lingua portuguesa em detrimento
das linguas angolanas. E de salientar que, nas colonias, os programas e contetidos de ensino diziam
respeito a realidade portuguesa. Estudava-se a flora e fauna, a historia, a geografia de Portugal,

criando-se um vazio cultural acerca de conhecimentos da realidade da propria colénia.
4.4Um percurso da independéncia — de 1975 a actualidade

Neste ponto, falaremos sobre a trajectéria da educacdo em Angola tendo em consideracéo a
periodizacdo histdrica, a comecar pelo periodo pds-independéncia, socialismo e pelas reformas

educativas de 1978 e 2008. Estas etapas espelham o processo evolutivo da educacao em Angola.
4.4.1 A educacao no periodo da independéncia (1975 a 1980)

Com a proclamacao da Independéncia de Angola pelo MPLA, os objectivos imediatos do novo
regime consistiam na “destruicao” dos marcos do regime colonial e na construcdo imediata de um
novo pais, social, politico, e economicamente diferente de forma a servir os milhares de angolanos que

tinham sidos excluidos, discriminados e explorados pelo regime colonial (Vieira, 2007, p. 91).

Tendo em conta que a situacdo herdada do colonialismo, principalmente no campo da
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educacdo, ndo era das mais favoraveis, e consciente do alto nivel de analfabetismo existente na
sociedade angolana na altura, uma das primeiras medidas a ser implementada a nivel nacional foi o

combate ao analfabetismo.

A campanha teve uma grande aderéncia por parte da populacdo, quer no campo, quer nas
fabricas e nos quartéis, sendo que, em muitos casos, as aulas decorriam debaixo das arvores. Esta
campanha visava colmatar algumas caréncias a nivel da mao-de-obra qualificada e iniciar uma forma
de educacado popular, baseada na experiéncia dos grandes movimentos de educacdo popular da
Ameérica Latina, ao mesmo tempo que tentava fazer frente a situacdo econdmica do momento.
Recorde-se que no olhar das autoridades angolanas, a alfabetizacdo era uma aposta de todo o povo,
por isso, aqueles que sabiam ler e escrever eram recrutados para alfabetizadores que tinham a missao

de ensinar os que nao sabiam.

Anos mais tarde, num balanco sobre esta actividade, o Ministério da Educacao referia que, “ao
fim dos primeiros dez anos de Batalha de Alfabetizacdo, foram alfabetizados 1.048.000 cidaddos numa
média calculada em 100.000 por ano” (Vieira, 2007, p. 93). Mas este periodo, embora sendo aureo,
rapidamente foi acompanhado de constantes debilidades, uma vez que as dificuldades de ordem
economica e o agudizar da guerra em quase todo o pais, contribuiram para o decréscimo da campanha

de alfabetizacdo em muitas regides.

Durante a independéncia, é certo que ocorreram muitas mudancas, desde a criacao de um
sistema escolar estatal, sobretudo, no periodo das décadas recentes caracterizadas por rapidas e
profundas transformacdes no ambito da educacdo. Desde a primeira alteracdo registada, com
aprovacdo da Lei n.° 4/75, de 9 de Dezembro de 1975, um més depois da independéncia, que
consagrou a nacionalizacdo do ensino com objectivo de fazer do sistema de educacdo um instrumento
do Estado e substituir todo aparelho colonial da educacao e ensino, promovendo no seio da sociedade

angolana uma educacao virada para o povo, ou seja, uma escola para todos, sem exclusao.

De acordo com os objectivos delineados pela Lei n.° 4/75, acima referida e que abriu um
percurso decisivo, abrindo portas a um sistema educativo propriamente dito, implementado em
conformidade com a reforma lancada em 1977, e implementada em 1978, esta mesma reforma

possibilitou a acesso a educacao para todos, tornando-o gratuito obrigatorio.

Como era previsivel, 0 novo sistema de ensino em causa, ao se ter tornado abrangente,
permitiu o pais obter quadros formados e mais ou menos qualificados que, nos momentos mais

dificeis, isto é, da caréncia de quadros, em funcdo de uma independéncia conquistada por meio da
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guerra armada, o que fez com que, com a fuga dos colonizadores, ndo houvesse quadros preparados
para a gestdo do pais, em tempos imediatos a independéncia. Assim, esses quadros, formados gracas
a instauracao da reforma educativa de 1977, apesar de terem assegurado o funcionamento do pais, ao
fazé-lo, tiveram que se confrontar com muitos estrangulamentos, destacando-se, entre os outros, 0
conflito armado fratricidio (entre os trés movimentos: MPLA, UNITA e FNLA) que nado permitiu a
extensdo da rede escolar e destruiu as infra-estruturas escolares, fundamentalmente, a partir da
década de 90. Segundo o MED (2014), as conotacdes feitas do sistema educativo saido da reforma de
1978, tido como desajustado nas reclamacdes da sociedade e nas transformacdes socio-econémicas e
politicas do momento, que surgiram as primeiras reflexdes que conduziram a segunda reforma
educativa, em 2001, através da Lei n.° 13/01, de 31 de Dezembro é aprovada pela Assembleia
Nacional. Esta Lei prolongou o sistema primario obrigatério até a 62 classe, o ensino secundario do 1°
ciclo, da 7% até a 9% classe, e do I° ciclo da 10% a 12? classe, cujo anuéncia para a sua aplicacao,

ocorreu em 2003, com a implementac&o efectiva apenas a partir de 2011.

Torna-se importante salientar que na fase posterior & independéncia de entre a orientacoes
saidas do primeiro congresso do MPLA de 1978-1980, dentro das orientacdées fundamentais para o
desenvolvimento econémico-social, existiam, também, orientacdes educativas que definiram objectivos
do sistema de educacdo e de ensino, como por exemplo, formar as novas geracdes e todo o povo
trabalhador, sob a base da ideologia marxista-leninista e desenvolver as capacidades fisicas e
intelectuais de formas a que todo o povo possa participar na construcdo da nova sociedade e criar um
sistema de ensino geral, formacdo técnica profissional, assumindo o Estado a responsabilidade de
oferecer a educacdo a todas aos angolanos, seguindo-se o surgimento do Decreto, n.° 2/5 de 14 de

Janeiro, 1978. Através desta, deu-se a 1.7 reforma (1978- 2004) e 2.7 de 2000 aos dias de hoje.

Tendo o governo da Republica Popular de Angola compreendido a importancia do sector da
educacao para o desenvolvimento do pais, bem como da sua populacao, implementou um novo
sistema de Educacdo que nao englobasse nos seus objectivos e principios os signos da politica
educacional colonial e que, por isso, fosse capaz de ultrapassar os seus estigmas elitistas e
segregadores, proprios de regimes nao democraticos e colonizadores, desafios fundamentais para o
desenvolvimento da sociedade angolana, mais justa e fraterna, para a promocao da igualdade entre os
cidadaos. E neste quadro que foi promulgada a Lei n.° 4/75, um més a seguir & Independéncia, que
consagrava a nacionalizacdo do ensino. A nacionalizacdo do ensino tinha como objectivos imediatos
fazer do sistema de educacdo um instrumento do estado e substituir todo o aparelho colonial da

educacao e ensino, promovendo no seio da sociedade angolana uma educacao virada para o povo
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(escola para todos), uma vez que as autoridades coloniais ndo a tinham implementado devido a sua

politica de exclusao e discriminacao da maioria dos angolanos.

Em relacdo a educacao, em Angola, depois de um ensino que podemos chamar “flutuante”,
isto &, ora com laivos da educacao de influéncia socialista, ora com os laivos de um ensino com
influéncia democratica, as Bases do Sistema de Educacéo e Ensino, foram aprovadas em 2016, pela
Lei n.° 17/16, de 7 de Outubro, por isso, denominada Lei de Bases do Sistema de Educacdo.
Posteriormente, governo angolano, cumprindo com a necessidade de ter que melhorar e clarificar os
tipos, bem como a designacao das instituicdes de cada Subsistema de Ensino; reafirmar a importancia
do professor, o esforco do rigor no processo de ensino-aprendizagem, assim como a sua experiéncia
para 0 acesso a classe profissional, sem se esquecer da natureza terminal do Ensino Secundario e a
natureza binaria do Subsistema de Ensino Superior, que inclui o Ensino Universitario e o Ensino
Politécnico, distinguir a monodocéncia na 5.7 e 6.7 Classes, extinguir os cursos de Bacharelato, em
2020, introduz significativas alteracdes a mesma Lei n.° 17/16, aprovando a Lei n.° 32/ 20, de 12 de

Agosto, passando a ser a Lei de Bases do Sistema de Educacéo (LBSE).

O Decreto-Presidencial em causa, ao regular o sistema educativo angolano actual, com base no

seu Artigo 44.°, numeros 1 a 3, organiza-o do seguinte modo, quanto aos niveis de ensino:

1. Ensino Primario, com duracao de 6 anos, cada um deles, denominado de Classes;
2. Por sua vez, o Ensino Primario, integra 3 (trés) Ciclos de aprendizagem, compreendendo,

cada Ciclo duas classes em cada Ciclo, como vemos:

1.2 e 2.7 Classes, com a avaliacdo dos objectivos pedagadgicos, devendo ser feita na

2.2 Classe;

3.2 e 4.% Classes, com a avaliacdo dos objectivos pedagogicos, devendo ser feita na

4.2 Classe;

5.7 e 6.7 Classes, com a avaliacao dos objectivos pedagogicos, devendo ser feita na

6.7 Classe.

3. Refira-se que, do ponto de vista da ministracdo das aulas, no que toca as Classes: 1.7, 2.2,
3.2 e 4.2, observa-se o regime da monodocéncia, isto &, a responsabilidade do processo de
ensino e aprendizagem é relegada a um Unico professor.

4, 0 Ensino Secundario Geral, funciona suportado por 2 Ciclos, compreendendo, cada um, 3

(trés) Classes, com a seguinte organizacao:
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O | Ciclo do Ensino Secundario Geral, composto pela 7.2, 8.% e 9.2 Classes;
E o Il Ciclo do Ensino Secundario Geral, que compreende a 10.%, 11.7 e 12.2

Classes, segundo o Artigo 47.°.

E, no que se refere a duracdo e aos objectivos do Il Ciclo do Ensino Secundario Geral, o

Decreto-presidencial (Artigo 48.°), prescreve a duracdo de 3 anos, respondendo pelos seguintes

objectivos, segundo o Artigo 4.°:

a)

b)

c)

d)

f)
g

h)

Assegurar o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, visando a aquisicao de
competéncias, habilidades, atitudes e valores éticos;

Garantir a articulacado e a inter comunicabilidade entre os ciclos e os subsistemas de ensino;
Harmonizar a organizacdo e gestdo escolar do Ensino Primario e do | e Il Ciclos do
Ensino Secundario.

Alargar e aprofundar os conhecimentos dos alunos no dominio da ciéncia especifica;
Cultivar e estimular as capacidades e a vocacao dos alunos;

Contribuir para o desenvolvimento integral dos alunos no que concerne a cultura geral;

Dar conhecimentos tedricos e praticos necessarios a formacdo profissional e especializada
dos alunos;

Garantir a toda a comunidade social e a todos os sectores de actividade nacional o

afluxo continuo de quadros técnico-profissionais de diversos perfis;

Organizar a capacidade sistematica dos alunos para o trabalho dos postos que lhes

forem distribuidos, como também para o seu aperfeicoamento técnico-profissional.

Como vimos, a duracao do Il Ciclo do Ensino Secundarios Geral é de 3 anos, que compreende

as 10.2, 11.2 e 12.2 Classes, organizado em quatro Areas de conhecimentos, nomeadamente: Area de

Ciéncias Fisicas e Biologicas; Area de Ciéncias Economicas e Juridicas; Areas de Ciéncias Humanas,

bem como Area de Artes Visuais, de acordo o Artigo 47.°, alinea b), e Artigo 48.°, n.° 2,

respectivamente. A durabilidade da Formac&do Média de Educacéo é sustentada pela actual Lei de Base

do Sistema Educativo de Angola n.° 32/20 que define no Artigo 47.° que o Ensino Secundario

Pedagdgico se realiza apos a conclusao da 9.% classe com uma duracdo de 4 anos em Escolas do

Magistério e nos Centros de formacao profissional, com curriculo equiparado. Sequenciando, o artigo

48.° define para este Ciclo de estudos os seguintes objectivos especificos:

a)

Ampliar, aprofundar e consolidar os conhecimentos, as capacidades, os habitos culturais,

as atitudes, as aptiddes e as habilidades adquiridas no | Ciclo do Ensino Secundario;

91



b) Capacitar os individuos para o exercicio actividade docente-educativa na Educacao Pré-
escolar, no Ensino Primario e Primeiro Ciclo do Ensino Secundario;

c) Assegurar o desenvolvimento do raciocinio légico, da reflexdo e da criatividade técnico-
pedagogica e cientifica;

d) Permitir a aquisicao de conhecimentos, habitos e habilidades necessarias para insercao na
actividade docente-educativa ou para o prosseguimento dos estudos no subsistema de
Ensino Superior;

e) Fomentar o empreendedorismo para o desenvolvimento de habilidades de trabalho para a

vida activa, associados ao espirito de iniciativa e de autonomia.

E importante salientar que, em funcdo da influéncia dos seus aliados politicos, o primeiro
sistema de ensino tracado pelo 1.° Congresso o Movimento Popular de Libertacdo de Angola (MPLA),
tinha fortes influéncias de paises do bloco socialista (Vieira, 2007, p. 107). Tendo em conta as
orientacdes fundamentais para o desenvolvimento econdmico e social da Republica Popular de Angola
(RPA), no periodo de 1978/1980, as decisdes saidas do 1.° Congresso sobre a politica educativa

definiram como objectivos do sistema de educacao e ensino o seguinte:
Formar as novas geracoes e todo o povo trabalhador sob a base da ideologia marxista-leninista;

Desenvolver as capacidades fisicas e intelectuais de formas a que todo o povo possa participar na

construcao da nova sociedade;
Desenvolver a consciéncia nacional e o respeito pelos valores tradicionais;

Desenvolver o amor ao estudo e o trabalho colectivo e o respeito pelos bens que constituem a

propriedade do povo angolano;
Desenvolver a unidade nacional;

Garantir o desenvolvimento econdmico e social e a elevacao do nivel de vida da populacao.
De acordo com as decisdes saidas desse congresso, que decorreu de 04 a 10 de Dezembro de
1977, redefiniu o novo sistema de educacdo e ensino de seguinte forma: um subsistema do Ensino de
Base; um subsistema do Ensino Técnico-profissional e um subsistema do Ensino Superior. O ensino
formal ¢é feito em lingua portuguesa, no entanto, ja existe abertura a nivel governamental sobre a

implementacao ou da inclusao de linguas nacionais no curriculo.

Do ponto de vista historico, Angola foi durante cerca de quinhentos anos uma colénia
portuguesa e conquistou a sua independéncia a 11 de Novembro de 1975. A lei constitucional

angolana consagra a educacao como um direito para todos os cidadaos, independentemente do sexo,
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raca, etnia e crenca religiosa. Em 1977, dois anos apds a independéncia nacional Angola aprovou um
novo sistema nacional de educacao e ensino cuja implementacao se iniciou em 1978 e que tem como
principios gerais 0s seguintes: igualdade de oportunidades no acesso e continuacao dos estudos;

gratuidade do ensino a todos os niveis; aperfeicoamento constante do pessoal docente (LBSE, 2001).

Este sistema ¢ constituido pelo ensino geral de base, pelo ensino médio técnico e profissional e
pelo ensino superior. Em 1977, Angola dispunha cerca de 25 mil professores formados, mas o novo
sistema de educacdo originou uma explosédo escolar, que se traduziu na grande afluéncia da populacéo
as escolas, pois se, em 1974, estudavam cerca de meio milhao de angolanos, em 1980 esse numero
ja era superior a 1,8 milhdes. Em 1986, foi efectuado pelo Ministério da Educacdo um diagndstico do
sistema de educacdo com a finalidade de fazer um levantamento das debilidades e das necessidades
do sistema. Com base nesse diagnostico chegou-se a conclusdo da necessidade de ser concebida e

implementada uma reforma educativa e curricular (INIDE, 2003).

No ambito da histéria educativa do Pais a mesma fonte declara que no ano de 1990, Angola
abandona o sistema de governacao de partido Unico e aderiu ao sistema multipartidario que por sua
vez trouxe mudancas na politica educativa. A guerra em Angola sempre foi uma constante
desestabilizadora e provocadora de um empobrecimento cada vez maior do estado, das populacdes e

ja da escassa rede escolar.

Ainda segundo o INIDE (2003), grandes fluxos de populacdo, dirigiram-se em busca de
seguranca por conta da instabilidade evidente no pais, deslocando-se para as cidades consideradas
mais seguras, 0 que aumentou a ja grande concentracdo de populacdo nas capitais de certas
provincias, nomeadamente, Lubango, Benguela e com maior destague em Luanda que é também a
capital do pais. Assim, mais de metade da populacao escolar distribuia-se pelas provincias de Luanda

(35%), Benguela (12%) e Huila (14%).

De 1990 a 1992, a taxa bruta de escolaridade atingiu cerca de 82% no ensino primario, no
pais. A partir de 1992, a situacdo piora, estimando-se que o nimero de criancas em idade pré-escolar
ultrapassava os dois milhdes, mas apenas 1% dessas criancas tinham possibilidade de acesso a esse

nivel de educacao.

No ano lectivo de 1994/95, foram matriculadas cerca de 101 mil criancas, o equivalente a
uma taxa bruta de matricula na ordem dos 15%. A populacdo em idade escolar dentro do sistema
escolar, dos 6 aos 14 anos, era de 4.290.000 e fora do sistema era de 2.020.442 (41,3%) (INIDE,

2003). Ainda sobre a populacao estudante, no ano lectivo de 1996, da populacdo angolana em idade
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escolar dos 6 aos 14 anos, cerca de 70% corria o risco de cair no analfabetismo, por falta de
oportunidade de acesso a rede escolar. Segundo as estimativas, a taxa de analfabetismo era de 60%. A
populacdo analfabeta com mais de 15 anos em 1995 foi estimada em cerca de 4 milhdes de pessoas,

das quais 2,5 milhdes eram mulheres.

Recuperando o raciocinio anterior, e de acordo com a fonte referenciada atras (INIDE, 2003),
no sentido de abrandar o fraco poder de absorcéo da rede escolar, foram criados, no ensino primario, o
horario triplo e as turmas numerosas, com 60 a 80 alunos. E neste contexto, naturalmente hostil, que
se iniciam os primeiros passos para a preparacdo da 2.? reforma do sistema de educacdo. Em 2001 a
Assembleia Nacional da Republica de Angola aprovou a Lei de Bases do Sistema de Educacdo e

Ensino, a Lei n.° 13/01, de 31 de Dezembro.

Este normativo legal, no artigo 10.° da LBSE, contém o delinear do que se pretende com esta
accao e o novo sistema cuja estrutura integra os seguintes subsistemas: da educacao pré-escolar, do
ensino geral (o ensino primario é o alvo do nosso estudo), do ensino técnico-profissional, de formacéo
de professores, de educacdo de adultos e do ensino superior. O subsistema de formacdo de
professores, segundo o artigo 28.°, estrutura-se nos seguintes niveis com duracdo de 4 a 6 anos,

respectivamente: médio normal, superior pedagogico.

Tais institutos, de acordo com a LBSE, Lei n.° 13/31, tém por finalidade formar professores de
acordo com as normas curriculares da reforma, ja que se constata haver um elevado défice de
formacao. Por isso, devem ter um perfil organizacional necessario para a materializacao integral dos
objectivos gerais da educacao e particularmente dos objectivos do ensino primario, desenvolvendo
planos de formacdo solidos a nivel de conhecimentos cientificos, pedagogicos e profissionais, para
além de incutir uma profunda consciéncia patridtica de modo que os professores assumam com

responsabilidade a tarefa de educar as novas geracdes, numa sociedade plural (INIDE, 2003).

Nesta perspectiva, segundo os dados do relatorio do INIDE (2003), a formacado e a melhoria da
qualificacdo cientifica e técnico-pedagogico dos docentes devem constituir duas das condicdes
essenciais para a obtencao de niveis de eficacia e de qualidade de ensino, adaptando-se as mudancas

socioecondmicas do pais.

0O artigo 29.° da Lei n.° 32/20 define objectivos especificos para o cumprimento dos propositos
educativos no Ensino Primario. Nesta conformidade, espera-se que os alunos deste subsistema de
ensino alcancem no fim da formacao as competéncias essenciais que se caracterizam nos niveis do

saber, do ser e do saberfazer. Para tal, dentro destas metas estabelecidas e bem patentes no
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normativo legal do sistema educativo, torna-se evidente a responsabilidade das escolas de formacdo
inicial de professores, com vista a prepararem futuros professores capazes de actuar nos varios
contextos, com o fim de se criar uma sociedade capaz de acompanhar o desenvolvimento global. A
este facto acresce-se a necessidade de maior responsabilizacdo das instituicdes de formacao inicial de
professores, visando-se fazer corresponder o perfil de saida aos objectivos definidos pela reforma

educativa e curricular, mais especificamente no que se refere a qualidade de ensino.

Um dos grandes problemas é o facto de os institutos prepararem os seus formandos para a
leccionacdo de disciplinas de cada uma das especialidades, sendo que depois estes acabam por serem
responsabilizados pela dinamizacdo simultdnea de varias disciplinas, para as quais nao estdo

preparados, atendendo a que acabam por serem colocados num regime de monodocéncia.

4.4.2 “Experiéncia socialista”: as politicas educativas de 1975 a 1991

Ao conquistar o poder e declarar a independéncia do pais em 1975, o Movimento Popular de
Libertacdo de Angola (MPLA) optou ao mesmo tempo por uma tentativa de combinar a construcéo
nacional com a construcdo de uma sociedade socialista, tal como definida pelo Marxismo-leninismo.

Nesta perspectiva adoptou uma politica educacional inteiramente subordinada a estes objectivos.

Durante anos, uma alta prioridade foi dada a uma ampla campanha de alfabetizacdo de
adultos que utilizou a técnica didactica, mas ndo a metodologia de base do educador brasileiro Paulo
Freire. Para além da transmissao de conhecimentos instrumentais basicos, a campanha teve por
objectivo a promocdo sistematica de uma identidade social abrangente (“nacional”) e uma
mentalizacao politica destinada a obter a aceitacao do regime estabelecido. Nao sdo conhecidas
estatisticas fiaveis quanto a esta campanha, mas pode ser dado como certo que ela atingiu centenas
de milhares de pessoas. Paralelamente procedeu-se a uma reestruturacao e expansao do sistema do

ensino geral, concebido para, ao menos tendencialmente, abranger a totalidade da populacao.

Na sua versao regular, destinada a populacdo em idade escolar, este sistema passou a
compreender oito anos: quatro de ensino primario, dois de ensino pds-primario e dois de ensino
complementar. Na sua versao para adolescentes e adultos que nao frequentaram a escola enquanto
criancas, um programa comprimido era ministrado em seis anos. Este sistema chegou a ser
implantado na quase totalidade do territério, sendo para o efeito essencial a cooperacao cubana que,
de certo modo, substituia os luso-angolanos que, durante o periodo colonial, tinham sido o suporte

indispensavel de todo o ensino, mas que haviam deixado o pais na altura da independéncia.
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Na continuacédo deste ensino basico, foi estabelecido um ensino médio de quatro anos (9.% a
12.% classes). Boa parte das respectivas escolas tinham como objectivo uma formacao técnico-
profissional nos mais diversos ramos, inclusive no da formacao de professores. A conclusdo da 12.°

classe dava acesso ao ensino superior.

Criaram-se também a nivel médio escolas de ensino “Centro Pré-universitario” (PUNIV),
especialmente desenhadas para, em menos tempo, levar ao acesso a estudos superiores em letras e
ciéncias naturais. Para o estudo superior existia apenas a Universidade de Angola. Esta era a sucessora
da Universidade de Luanda e passou, em 1979, a chamar-se Universidade Agostinho Neto. Embora ela
compreendesse varias faculdades, situadas em Luanda e no Huambo, esta universidade nao tinha
condicbes para corresponder a procura gerada pela expansao do ensino, antes e depois da
independéncia - tanto menos como o seu corpo docente ficou drasticamente reduzido com a saida dos
professores luso-angolanos, s6 parcialmente substituidos por “cooperantes” cubanos, alemaes (da
antiga RDA - Republica Democratica Alema) e russos. Por esta razdo, o MPLA estabeleceu um sistema
de bolsas de estudos que permitiu, no decorrer dos anos, a varios milhares de alunos de realizar
estudos universitarios em diferentes “paises socialistas” — principalmente em Cuba, mas também na

Unido Soviética, na Republica Democratica Alema e na Poldnia.

4.4.3 As reformas educativas actuais

A reforma educativa implementada no ensino primario é fruto das politicas educativas
angolanas. Em qualquer parte do mundo, a questao educativa compreende-se no ambito da politica
educativa, o que se traduz a luz tedrica e de acordo com Paulo (2018, p. 96) “como tudo aquilo que
um governo faz ou deixa de fazer, com efeito imediato na vida das populacdes”. Vale dizer que as
linhas de forca das politicas educativas sao definidas nos curriculos, na medida em que 0s mesmos

definem as intencdes do governo sobre o tipo de cidadaos que se quer formar, como e onde forma-los.

O curriculo é de extrema importancia para responder a ideologia de quem governa, pois por
meio do mesmo € possivel difundir saberes diversificados de que os cidadaos precisam para responder
os desafios sociais, culturais e politicos, em termos gerais. Vieira (2007) explica mais claramente que
as politicas publicas educacionais sdao um conjunto de ideias, expectativas e tendéncias que se
relacionam aos conceitos e as accOes da categoria publica, expressando a multiplicidade e a
diversidade de multiplas intervencdes, num especifico momento historico, podendo ainda se desdobrar

em outras politicas.
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Uma das principais actividades desenvolvidas pelo governo angolano, no ambito das politicas
educativas ¢ a reforma educativa cujo foco principal é a reformulacao do curriculo escolar que consistiu
na definicdo das linhas orientadoras do trabalho pedagogico onde o seu espaco principal de
implementacao & a sala de aula, um dos espacos apropriados para que 0s alunos adquiram

aprendizagens e experiéncias de vida de ambito cientifico, social, cultural e técnico-cientifico.

No ambito das politicas educativas, a reforma curricular abrangeu os curriculos didacticos. Em
Angola, o sector educativo caracteriza-se por trajectorias histéricas onde se podem vislumbrar o
interesse dos actores educativos quanto as linhas de concepcdo e implementacao de politicas
educativas, ou seja, o governo dentro das suas linhas estratégicas & susceptivel de tomar decisdes e

recuar sempre que for necessario.

Do ponto de vista histérico o sector educativo angolano passou por duas reformas educativas
gue surgem na sequéncia da extincdo do sistema antigo e que, de acordo com Decreto n.° 2/05, de 14
de Janeiro, a primeira vigorou desde 1978 até 2006. Neste periodo, o ensino primario compreendia
quatro classes, respectivamente a 1.2, 2.7, 3.7 e 4.7 e permitia o exercicio da actividade didactica no
ambito da especializacdo dos saberes. Os anos de 2008 a 2021 caracterizam a segunda fase que
abrangeu a 5.% e 6.% classe. De 2008 a 2021, as turmas comecaram a ser dirigidas por um unico
professor titular (monodocéncia). O mesmo Decreto afirma que a reforma educativa consistiu
essencialmente na aplicacdo dos novos curriculos (perfis de saida, dos planos de estudo, dos

programas de ensino e dos materiais pedagogicos) em toda a extensao do territério nacional.

A reforma educativa pressupde olhares teoricos diversificados de interesse social, cultural,
economico e cientifico. Pacheco (2001, p. 150) entende a reforma educativa como uma transformacao
da politica educativa de um pais a nivel de estratégias, objectivos e prioridades, transformacéo esta que
pode ser traduzida por conceitos como inovacado, renovacao, mudanca e melhoria que tém como

denominador comum a introducao de algo de novo no sistema anterior.

Sack (s.d., citado por Pacheco, 2001), afirma que a reforma educativa implica uma estratégia
planificada para a modificacdo de certos aspectos do sistema educativo de um pais de acordo com um

conjunto de necessidades, resultados especificos, meios e métodos adequados.

De Marco a Junho de 1986, o Instituto Nacional de Investigacdo e Desenvolvimento da
Educacao (INIDE), orgao afecto ao Ministério da Educacdo (MED) realizou os primeiros estudos de
diagnostico para viabilizar a reformulacao do sistema educativo colonial. Concluido o diagnéstico, foram

apontadas as fraguezas do ensino de base, com repercussdes noutros niveis de ensino. Segundo INIDE
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(2009) as razdes dos estudos feitos prenderam-se nos seguintes aspectos:

a) Fraco aproveitamento escolar dos alunos nos diferentes niveis de ensino;

b) Falta de determinacao sobre o nivel de conhecimentos que um aluno devia ter a saida do
ensino de base;

¢) Diferenca enorme entre 0 numero de horas estipulados nos programas e o tempo real
disponivel;

d  Numero reduzido de alunos com aproveitamento;

e) Elevado nimero de alunos repetentes, conforme se pode observar: em cada 1000 alunos
que ingressavam na primeira classe, somente 142 concluiam o | nivel do ensino de base,
dos quais 34 transitavam sem repeticdes de classes, 43 com uma repeticdo e 65 com duas

ou trés repeticoes.
O diagndstico referenciado enquadra-se na dimensao politica da educacdo. Cherkaoui (1986)
entende que:
Nas sociedades contemporaneas a influéncia do dominio politico sobre a educacéo parece
evidente em virtude do controlo pelo Estado ou por certos grupos de pressao dos recursos
financeiros e humanos, sua reparticdo, elaboracao dos programas escolares por comissoes
nomeadas ou eleitas pelo governo ou pelas organizacdes profissionais. Verifica-se,
certamente, que a tendéncia politica do governo orienta a procura de solucdes para os
problemas educativos.
Apods a identificacdo das anomalias do antigo sistema de educacdo, em 2001 chegou-se a
etapa de concepcao da reforma educativa que se baseou numa ampla recolha de opinides, tendo estas
fundamentadas as opcdes feitas no quadro da reforma educativa, que constitui a base para a

elaboracao da Lei n.° 13/01, de 31 de Dezembro. O INIDE (2009, pp. 8-9), no ambito da concepcéo

da reforma educativa, tracou os seguintes objectivos:

Expansao da rede escolar — consistiu na universalizacao da classe de iniciacao e do Ensino
Primario de seis classes e na integracdo das criancas com necessidades educativas especiais no

sistema normal;

Melhorar a qualidade de ensino - tem a ver com a reformulacdo, em profundidade, dos
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objectivos gerais da educacao, programas escolares, conteudos, métodos pedagdgicos, estruturas e
meios pedagogicos adequados a nossa realidade; melhoria das aprendizagens e enquadramento
pedagogico dos alunos, formacao inicial e em exercicio de professores; modernizacdo e reforco da
Inspeccao escolar; melhoria da qualidade e quantidade de manuais escolares e garantia do trabalho

metodoldgico e do processo docente educativo das escolas;

Reforcar a eficacia do sistema de educacdo — compreende a formacao de gestores escolares; a

melhoria na circulacdo de informacao de dados do processo de ensino e aprendizagem;

Equidade do sistema de educacdo-refere-se a garantia de oportunidades a todos os cidadaos
através de um Ensino Primario de qualidade, atingindo particularmente as classes mais desfavorecidas
e a reducdo das disparidades do género, atingindo particularmente os portadores de deficiéncias

psicossomaticas e as assimetrias regionais no acesso a educacao.

Apds a concepcdo da reforma educativa em 2001, seguiu-se a etapa da implementacao

iniciada em 2002 que comportava cinco fases (INIDE, 2009, pp. 13-14), a saber:

— 1.% fase, Preparacao (2002). Consistiu na preparacao das condices imprescindiveis para
assegurar um funcionamento normal das instituicdes. Elaboraram-se novos curriculos (perfis de saida,
planos de estudos, programas de ensino e materiais pedagogicos), bem como a sua reproducao e
distribuicao. Houve formacdo do pessoal docente e dos gestores escolares; aquisicdo de meios de
ensino e equipamentos pelas instituicdes escolares, finalmente a reabilitacdo e construcdo de infra-

estruturas escolares.

— 2.7 fase, Experimentacdo (2004-2010). Relativa a aplicacdo dos materiais pedagogicos em
algumas escolas seleccionadas nas 18 provincias. A organizacdao selectiva e faseada da
experimentacdo permitiu que em cada uma das provincias se desenvolvessem experiéncias e
competéncias locais de gestdo do novo sistema de educacéo, contribuindo para o enriquecimento do

curriculo nacional.

— 3.7 fase, Avaliacao e correccao (2005-2010). Consistiu na avaliacéo e correccao do grau e
nivel da aplicacdo dos materiais pedagdgicos experimentados. Para o efeito, sdo tratados os dados e
informacdes recolhidos durante a fase de experimentacdo do novo sistema de educacao,

principalmente na adaptacao dos curriculos (perfis de saida, planos de estudo, programas de ensino).

- 4.2 fase, Generalizacdo (2006-2011). Orientada para a aplicacdo dos novos
curriculos (perfis de saida, dos planos de estudo, dos programas de ensino e dos materiais

pedagdgicos) em toda a extensdo do territério nacional.
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— b.? fase, Avaliacao Global (2012). Estabelecida para a avaliacdo global dos principais
dispositivos do sistema de educacéo (curriculos, processo de ensino e aprendizagem, formacao de

professores, administracao e gestao das escolas e recursos materiais).

A avaliacao foi feita mediante accdes de supervisao, actividades inspectivas e de diagnostico
nas escolas seleccionadas para a experimentacao, na qual obteve-se os pontos fortes e fracos da

reforma educativa.

A implementacao da reforma educativa foi gradual, na medida em que o seu funcionamento foi
abrangendo anualmente as classes do Ensino Primario, como o caso da 5.* classe que entrou em
funcionamento em 2008 e a 6.7 classes em 2009. Segundo o INIDE (2009, p. 12), o Decreto n.° 2/05,
de 14 de Janeiro, apresenta-nos as razdes que estiveram na base de um funcionamento parcial da
reforma educativa: a opcdo pela extincdo progressiva anual de uma classe apos outra tem
fundamentalmente a ver com a escassez de recursos financeiros para a execucdo das inumeras
actividades que a implementacdo do novo sistema de educacao requer. Dentro dessas actividades
destacam-se, por exemplo, os referentes a elaboracao, edicdo, aquisicdo e distribuicdo de manuais e
livros escolares, de equipamentos e mobiliario escolar, a reabilitacdo de infra-estruturas escolares ja
existentes, a construcdo de novas infra-estruturas escolares, a capacitacdo de professores na utilizacao

de novos programas e dos novos materiais pedagogicos e a capacitacao dos gestores escolares.

Face ao contexto acima apresentado e a pertinéncia que encerra este capitulo, uma vez que
ilustra como a educacdo era, em Angola, vale lembrar que a educacao, antes da chegada dos
portugueses, ja existia, embora informal, com objectivos e estruturas diferentes. Assim, a educacéo

colonial comecou com a chegado do colono em Angola e, segundo Neto (2005, p. 15):

A penetracao do colono, em Africa e, em particular em Angola, nao se deu, so6 por meio da
forca das armas, mas também por meio da forca doutrinal que os nativos foram obrigados a
aceitar e assimilar a doutrina da lgreja Catodlica, pois, eram considerados “sem-alma”,
“barbaros” e, como nesta altura existia uma forte ligacao entre o Estado portugués e a
Igreja Catdlica, houve neste periodo uma grande preocupacdo com o ensino da educacao

aos indigenas de Angola, deixando de lado a sua instrucéo e a sua literatura.

De acordo com o que ja dissemos, o colono, ignorando o sistema que ja vigorava no seu
tempo, entendeu refazé-lo e estrutura-lo de acordo com o seu interesse, ja que se considerava a

educacao como sendo o instrumento que moldava o nativo, para aprender a sobreviver mediante o
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meio em que estava inserido. No entanto, havia muitas exigéncias para que o professor tivesse a
consideracdo de assimilar a cultura do Ocidente, pois era importante dominar e ter bom
comportamento, dominar as regras portuguesas de saber e escrever correctamente, ter bons habitos e
cumprir conforme a sujeicdo da lei do Estado portugués. Na época colonial, o aluno era visto como um
gravador, ou seja, era obrigado a memorizar tal como lhe foi ensinado na escola, no sentido de
memorizar e reproduzir sem qualquer questionamento acerca dos propdsitos maiores que a educacao
poderia trazer para a melhoria das suas condicdes sociais e econdmicas. Deveras se tornava
impressionante que, apesar de ser uma imposicao externa e uma violentacao da livre vontade de
manifestacdo muitos dos alunos conseguiam memorizar a matéria do principio ao fim, sem um reparo
e essa capacidade de retencdo da informacdo. Porém, apesar de ser um habito antiquissimo e

retrégrada, este acto ainda existe nas nossas escolas actuais, infelizmente.

Na primeira Republica, depois da Independéncia de Angola, quem ditava as leis educativas era
o partido MPLA (politica orientada pelo pensamento Marxista-Leninista). As politicas do sistema
educativo sao legitimadas pela Republica de Angola, apoiando-se nas declaracdes dos organismos
internacionais, nomeadamente: UNESCO, UNICEF, PALOP e CPLP, no que diz respeito aos programas

de desenvolvimento dos povos, por meio de politicas educativas.

Nesta conformidade, as politicas do sistema educativo angolano, deviam corresponder aos
seguintes Subsistemas de Ensino: Educacdo Pré-escolar, Ensino Geral, Ensino Técnico-Profissional,
Formacao de Professores; Formacao de Adultos e Ensino Superior. Quanto a abrangéncia do curriculo,

este sempre assumiu uma légica nacional, uniforme, centralizado e padronizado.

Actualmente, a educacao é mais abrangente, diferente da estrutura do ensino colonial (que era
de exclusdo) e que era necessario torna-lo nacional através de nacionalizacdo do ensino, com
objectivos imediatos de fazer do sistema de educacdo um instrumento do Estado e substituir todo o
aparelho colonial da educacao e ensino, promovendo no seio da sociedade angolana uma educacao

virada para o povo (escola para todos).

O actual sistema educacional angolano mostra o quao avancada esta a educacao nos dias de
hoje. Claro que ndo nos devemos esquecer que estamos num tempo onde as influéncias da
globalizacédo e das tecnologias tem gerado impacto no nosso ensino. Nao obstante, hoje, temos uma
educacao mais liberal e democratica onde o aluno é o centro do ensino, pois nao so recebe, como
também participa activamente do processo de ensino e aprendizagem. Por outro lado, as tecnologias

sao as ferramentas que vieram ajudar o aluno nos dias de hoje, pois este sendo um ser pensante essas
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tecnologias auxiliam-no grandemente na sua tarefa de investigar, ou seja, na busca de conhecimentos
fora da escola para o seu melhor desenvolvimento académico, fazendo deste tempo actual, uma época

privilegiada para um ensino que corresponda aos anseios do desenvolvimento da sociedade angolana.

As tarefas de definicdo e execucdo da autonomia e flexibilidade curricular decorrem do quadro
orientador estabelecido pelo artigo 13.° do Decreto Presidencial n.° 162/23, que aborda sobre o
Regime Juridico do Ensino Primario e Secundario do Subsistema de Ensino Geral e inserem-se no
processo da necessaria implementacao da referida autonomia fixada em 20% para a elaboracédo de

provas.

Em relacdo a duracdo de anos entre os diferentes subsistemas, quando comparados os dois
sistemas (o extinto e o actual), notam-se determinadas mudancas, designadamente relativamente ao
Ensino Primario, que actualmente tem a duracao de seis anos de escolarizacdo, quando no sistema

extinto este fazia parte do ensino de base com trés niveis e durava apenas quatro anos.

Ao longo do presente capitulo, discorremos sobre a contextualizacdo historica do sistema
educativo em Angola, antes e durante a colonizacao e consequentemente depois da independéncia até
aos nossos dias com o sistema educativo em curso no pais, analisamos a perspectiva historica do

sistema educativo angolano.

Dizer que as ultimas décadas do século XX foram marcadas por profundas transformacdes no
mundo, e, talvez, uma das principais delas seja a mudanca no papel do Estado-Nacado. A crise do
socialismo e capitalismo, o processo de mundializacdo da economia e o esgotamento do modelo
fordista de organizacdo do trabalho provocaram também uma tendéncia mundial de reestruturacdo e
reforma do sistema educativo angolano, como se tendo vindo a fazer noutras geografias e noutras

circunstancias.
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CAPITULO V:

Metodologia de investigacao
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APRESENTACAO

Tendo por base o contexto histdrico das politicas educativas em Angola, que surgem no ambito
das necessidades de fundar um sistema educativo que permitisse o acesso a educacdo para todos os
cidadaos angolanos, num processo complexo de transicao do colonialismo para a implantacao de um
pais independente; considerando a exploracao e analise de teorias e orientacdes conceptuais
defendidas por diversos autores em torno dos processos educativos curriculares e da proposta da
concretizacdo dos mesmos pelos pressupostos da autonomia e flexibilidade curricular, no sentido de
elucidar os possiveis desafios e possibilidades, no sentido de melhorar a oferta educativa e os
resultados escolares; ¢ chegado o momento de descrever o percurso metodologico deste estudo, ou

seja, 0 rumo da investigacao.

A metodologia de investigacdo define estratégias que permitem operacionalizar os conceitos
tedricos do trabalho. Ramos e Noranjo (2014) afirmam que, no trabalho cientifico ¢ necessario que
haja uma relacdo dialdgica entre a parte tedrica e a empirica. Destarte, na concretizacdo desta
investigacao € importante que se considerem os aspectos do enquadramento teodrico do estudo
metodoldgico e outros elementos de indole mais pratico (e técnico), ao nivel de procedimentos para a
sua concretizacdo. Nesta perspectiva, o desenho metodologico ¢ uma etapa fundamental na elaboracéo
duma pesquisa, dado que € através dele que se descreve o percurso de toda a investigacao. Portanto,
¢ nesta etapa que se apresenta de forma pormenorizada a metodologia usada no trabalho, ou seja, é o

momento em que se responde a pergunta: “como” se vai executar determinada actividade?

Assim, neste capitulo, apresentamos a metodologia desenvolvida para esta investigacao.
Comecamos por clarificar a natureza do estudo, assim como o seu problema e respectivos objectivos,
justificando as opcdes metodologicas adoptadas e tecendo consideracdes sobre a sua delimitacao.
Fornecemos também informacdes detalhadas sobre os participantes da investigacdo, assim como
detalhamos as técnicas e procedimentos de recolha de dados utilizados, incluindo entrevistas
semiestruturadas, questionarios, recolha documental e observacao participante. Neste ponto tracamos
ainda algumas consideracdes sobre a construcao dos instrumentos da recolha de dados, assim como
aludimos a ponderacbes éticas que orientaram todo o processo de investigacdo, garantindo a
salvaguarda dos principios éticos envolvidos, nomeadamente: honestidade, confiabilidade,
imparcialidade e responsabilidade. Por fim, discutimos as decisdes tomadas em relacao a analise de

dados, através de procedimentos identificados com a analise de contetido, especificando as categorias
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e subcategorias que promovem a analise das entrevistas realizadas, assim como o olhar critico

sobre multidimensionalidade do objecto estudado.

5.1Estudo de caso

O objecto do nosso estudo ¢ a “Autonomia e Flexibilidade Curricular em Angola: Desafios e
Possibilidades”, sendo que o processo do desenho engendrado para o seu estudo enquadra-se nos
pressupostos do estudo de caso. Nesta perspectiva, a investigacao enquadra-se num estudo tipo
estudo de caso, uma vez que aborda a realidade das escolas do ensino primario da provincia de
Luanda dos municipios de Luanda, Viana e Icolo e Bengo, que passarao a ser chamadas por Alfa, Beta

e Delta por questdes de ordem ética.

Deste modo, a nossa opcao esta sustentada por Guijarro e Velazquez (2007, p. 181), quando
sublinham que “o estudo de caso é um tipo de investigacao particularmente apropriado para estudar
um caso ou situacao com certa intensidade num periodo de tempo curto”. Na mesma visdo, Bogdan e
Biklen (1994) acrescentam que o estudo de caso consiste na observacao detalhada de um contexto, ou

individuo, de uma Unica fonte de documentos ou de um acontecimento especifico.

Dai que uma das propriedades essenciais do estudo de caso é o de ser particular e descritivo.
E particular na medida em que o estudo de caso se centra numa situacdo, programa ou fendmeno
particular. E descritivo porque pretende realizar uma rica e densa descricao do fenomeno em estudo.
Ainda na mesma linha de pensamento, Vilelas (2009, p. 141) enfatiza de forma detalhada que o caso:
“é uma unidade de analise, que pode ser um individuo, o papel desempenhado por ele ou por uma
organizacao, um pequeno grupo, uma comunidade ou até mesmo uma nacao”. Na mesma linha de
pensamento, Ramos e Noranjo (2014, p. 167) afiancam que “o estudo de caso se centra no sujeito, no

quotidiano, nas praticas sociais, nas instituicdes e nos sistemas educativos”.

Assim, no inicio do estudo, os investigadores procuram locais ou pessoas que possam ser
objecto de estudo ou fontes de dados e, ao encontrarem aquilo que pensam interessar-lhes, avaliam o
interesse do terreno ou das fontes de dados para os seus objectivos (Bogdan & Biklen, 1994). Guba e
Lincoln (1994, citados por Coutinho, 2015, p. 337) consideram que num estudo de caso o investigador
pode relatar ou registar os factos tal como sucederam, descrever situacdes ou factos, proporcionar
conhecimentos acerca do conhecimento estudado e comprovar ou contrastar efeitos e relacdes

presentes no caso.

O estudo de caso é uma metodologia de pesquisa muito utilizada na area académica de
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ciéncias de educacado cuja sua funcdo ¢ investigar detalhadamente um fendmeno especifico dentro de
um contexto real, permitindo aos pesquisadores explorar profundamente variaveis, processos e
relacdes que ndo seriam acessiveis apenas com métodos quantitativos. Ao focar em casos individuais
ou pequenos grupos, o estudo de caso busca nao apenas descrever o que acontece, mas também
entender como e por que certos eventos ocorrem, oferecendo /nsights ricos e detalhados que podem

informar teorias, praticas ou decisdes futuras.

Portanto, além de sua funcdo exploratéria e descritiva, o estudo de caso ¢ valorizado pela sua
capacidade de proporcionar um entendimento holistico e contextualizado de situacdes complexas sobre
autonomia e flexibilidade curricular, ao recolher dados multiplos, como entrevistas, observacdes e
documentos, com profundidade e detalhe, possibilitando uma analise minuciosa das interaccdes entre
diferentes variaveis. Deste modo, nado apenas enriquece a compreensdo do caso em questdo, mas
também contribui para o desenvolvimento de conhecimento disponivel, além do pressuposto do

desenvolvimento profissional e académico do investigador, que em muito valorizamos.

5.2Problema e objectivos de investigacao

Esta pesquisa contou com o seguinte problema investigativo: Quais sdo os desafios e as
possibilidades que os professores da educacao badsica, de nivel primario, enfrentam em termos
de implementacao de possivels iniciativas de autonomia e flexibilidade curricular nas escolas
publicas, em Angola, num contexto em que o curriculo prescrifo é visto primordialmente como

um instrumento de prestacao de contas?

Esta investigacdo, tem por finalidade, compreender os desafios e as possibilidades que os
professores de educacdo basica de nivel primario enfrentam perante a implementacdo de possiveis
iniciativas de autonomia e flexibilidade curricular nas escolas publicas, em Angola, a partir de um

curriculo prescrito. Para tal, definiram-se os seguintes objectivos especificos:
Descrever a evolucao e o enquadramento das politicas educativas e curriculares, em Angola;

Analisar as estratégias das escolas publicas em estudo para a materializacao da autonomia e

flexibilidade curricular;

Realcar o papel dos actores educativos na implementacdo de pressupostos de autonomia e

flexibilidade curricular das escolas do ensino primario;

Ponderar o papel da avaliacdo das aprendizagens como elemento preponderante, na efectivacdo de

106



praticas de autonomia e flexibilidade curricular;

Esclarecer os desafios e os constrangimentos, tendo em vista o cumprimento das normas curriculares

prescritas;

Determinar as implicacoes pedagodgicas de um curriculo uniforme, tendo em conta o contexto social,

em que as mesmas se encontram inseridas;

Identificar os factores intrinsecos e extrinsecos que concorrem para as iniciativas de autonomia e

flexibilidade curricular, em trés escolas publicas angolanas, integradas no estudo.

5.3Delimitacao e desenho da investigacao

O presente estudo abrange as escolas dos municipios de Icolo e Bengo, Luanda e Viana,
pertencentes a provincia de Luanda, em Angola. Trata-se da provincia mais pequena, em termos
geograficos, e distribui-se ao redor da metropole de Luanda, a sua capital. Trata-se de um estudo cuja
finalidade é explorar a percepcdo dos actores escolares em relacdo aos desafios e possibilidades da
autonomia e flexibilidade curricular, tendo por consideracédo o actual estado da situacdo educativa em

Angola.

Durante o processo investigativo o foco consiste descrever os factos recolhidos, em explorar
ideias, explicar o como é que o0s conhecimentos curriculares sao construidos nos contextos
escolares/pedagogicos. As entrevistas e os questionarios trabalhados nesta investigacao agregam os
sujeitos de investigacao, a saber: professores, coordenadores de classes e gestores do Ensino Primario,
seleccionados por uma amostra aleatéria, nos municipios referenciados, mas com critérios de
conveniéncia, ligados a exequibilidade do estudo e disponibilidades dos sujeitos. Esta conveniéncia esta
também correlacionada com o acesso privilegiado que assumimos a estes sujeitos, em virtude da
nossa actividade profissional como inspector educativo na provincia de Luanda, que nos permite inferir

interesse na seleccao representativa da realidade, com os municipios identificados.

A investigacdo cientifica incide sempre sobre determinada realidade a estudar segundo
determinados procedimentos definidos por uma metodologia considerada adequado ao objecto de
estudo. E através da mesma que se consegue definir estratégias que permitem ao investigador
recolher dados necessarios para posteriormente analisa-los e chegar a conclusées correlacionadas
com 0 objecto do trabalho. Assim sendo, Ramos e Noranjo (2014) definem o método como a
organizacao interna do processo investigativo que permitem a reconfiguracao sucessiva de

procedimentos que envolvem diversas técnicas e instrumentos para outorgar-lhe validade. Os dados
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que integram este estudo, foram recolhidos por meio do inquérito por questionario e da entrevista

semiestruturada.

Ambos instrumentos foram respondidos pelos professores de trés escolas afectas ao Ensino
Primario. Como sabemos, os dados antes de serem recolhidos, obedecem ao principio da ética
investigativa. Nesta ordem de ideia, tivemos em conta, o anonimato dos respondentes tanto no
questionario como na entrevista, garantimos a confidencialidade dos dados obtidos somente para este

estudo e asseguramos a destruicao dos audios apds a transcricao das unidades do registo.

O presente estudo enquadra-se numa metodologia mista (qualitativa-quantitativa) com uma
abordagem com maior predominancia qualitativa. Deste modo, a investigacao tem reflexos no
paradigma positivista e interpretativo de investigacdo em educacdo que tem como intencionalidade
compreender os desafios e as possibilidades que os professores da educacao basica de nivel primario
enfrentam em termos de implementacdo de possiveis iniciativas de autonomia e flexibilidade curricular
nas escolas publicas em Luanda. Este trabalho reveste-se de um caracter exploratorio e descritivo, visto
que a sua principal finalidade nao é a generalizacao dos resultados, mas apenas uma interpretacao de
um dado fenomeno contextualizado com base nos referentes tedricos existentes, bem como dos

depoimentos dos intervenientes.

Por um lado, usou-se a pesquisa qualitativa que ndo tem a pretensdo de medir os resultados
encontrados, mas sim, entendé-los (Sampier, 2010). Recorreu-se a esta abordagem por relevar a
importancia da compreensao e descricdo dos fenomenos, uma ideia defendida por Bogdan e Biklen
(1994, p. 53), que consideram que “os investigadores fenomenologistas tentam compreender o
significado que os acontecimentos e interaccdes tém para as pessoas vulgares, em situacoes

particulares”.

De acordo com Bogdan e Biklen (2013), a metodologia qualitativa permite conhecer e
compreender o ponto de vista dos sujeitos para, posteriormente, se proceder a sua interpretacao. Este
tipo de metodologia permite compreender todo o contexto do objecto estudado e recolher todas as
informacdes necessarias a investigacdo. Assim, a finalidade do estudo remete para a compreensao da

autonomia e flexibilidade curricular nas escolas publicas em Luanda de forma reflexiva e critica.

Ainda de acordo com Tuckman (2012, p. 722), a perspectiva metodologica de caracter
qualitativa traduz-se num combinado “de questdes de investigacao, uma situacdo natural e as pessoas
assumindo os seus comportamentos nessa situacdo, a recolha de dados centra-se na descricao,

descoberta, classificacdo e na comparacao, através de um processo muitas vezes referido como
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método comparativo”.

A visdo qualitativa da investigacdo enquadrada no paradigma interpretativo e deve-se ao facto
de que pretendiamos compreender e interpretar o tema deste estudo. Tal como salienta Amado (2014,
p. 40) o aspecto “central nesta investigacdo é a compreensao das intencdes e significacdes — crencas,
opinides, percepcoes, representacdes, perspectivas, concepcdes, que os seres humanos colocam nas

proprias accoes, em relacado com os outros e com os contextos em que e com que interagem”.

A nossa opcao encontra também o seu sustento em Vilelas (2009, p. 106) ao afirmar que “a
investigacao qualitativa se centra no modo como os seres humanos interpretam e atribuem o sentido a
sua realidade subjectiva”. O autor sublinha ainda que a investigacdo interpretativa ¢ uma forma de
estudo da sociedade que se centra no modo como as pessoas interpretam e dao sentido as suas
experiéncias e ao mundo em que elas vivem com o objectivo de compreender a realidade social das
pessoas, grupos e culturas. Como refere Bogdan e Biklen (1994, p. 70) “a investigacdo qualitativa
procura compreender o processo mediante o qual as pessoas constroem significados e descrevem em
que consistem estes mesmos significados”. Aliado a esta ideia, Sampieri et al. (2006, p. 11) sublinham
que “um estudo qualitativo busca compreender seu fenémeno de estudo em seu ambiente usual

(como as pessoas vivem, se comportam e actuam, o que pensam, quais as suas atitudes, etc.”.

Além disso, conforme descrito por Bogdan e Biklen (2013), a pesquisa qualitativa se
caracteriza por alguns atributos fundamentais. O investigador actua como instrumento principal,
desempenhando um papel central na recolha directa de dados em forma de palavras, para uma
investigacdo descritiva. Os pesquisadores se concentram no processo de emergéncia do fenémeno
mais do que nos resultados ou produtos resultantes, conduzindo uma analise indutiva que se
desenvolve conforme os dados sdo progressivamente agrupados. O significado das experiéncias
assume grande importancia, pois o investigador qualitativo busca compreender como 0s sujeitos

interpretam suas vivéncias e estruturam seu mundo social.

Por outro lado, foi utilizada também a pesquisa quantitativa, que, segundo Rodrigues (2007),
traduz as opinides e informacdes em numeros para classificacdo e analise por meio de técnicas
estatisticas. Nesse sentido, optou-se por estruturar a recolha de dados por meio de questionarios
dirigidos aos professores, coordenadores e gestores do Ensino Primario das escolas estudadas, com
perguntas de multipla escolha e fechadas. Esse método visa obter resultados numéricos que sao
comuns nas Ciéncias da Educacao, priorizando a analise quantitativa de um grupo especifico ou de

uma representacao da populacado estudada.
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5.3.1 Caracterizacao do contexto de investigacao

O objecto do nosso estudo € a “Autonomia e Flexibilidade Curricular em Angola: Desafios e
Possibilidades”, sendo que o processo do desenho engendrado para o seu estudo enquadra-se nos
pressupostos do estudo de caso. Nesta perspectiva, a investigacdo enquadra-se num estudo de caso
uma vez que aborda a realidade das escolas do ensino primario da provincia de Luanda dos municipios
de Luanda, Viana e Icolo e Bengo, que passardo a ser chamadas por Alfa, Beta e Delta por questoes de
ordem ética. A escolha destas escolas deveu-se ao facto de apresentarem caracteristicas distintas no

universo das escolas do ensino primario da provincia de Luanda, a saber:

1. A primeira tem a ver pelo facto de as escolas situarem-se em zonas diferenciadas, sendo a
Alfa em zona urbana, a Beta em zona suburbana e a Delta numa zona rural;

2. A segunda trata-se do facto da Escola Alfa ter sido criada ao abrigo do disposto no artigo
71.° da Lei n.° 13/ 01, de 31 de Dezembro, que aprova a Lei de Bases do Sistema de
Educacao, ao passo que a Beta e Delta foram criadas ao resguardo do artigo 83.° da Lei n.°

17/16, de 7 de Outubro que estabelece a Lei de Bases do Sistema de Educacao e Ensino.

Em sintese, apesar da diferenca existente entre elas todas sdo escolas de ensino primario e
usam o mesmo curriculo. Portanto, sdo escolas que ja resultam da reforma educativa, sdo tuteladas
pelo Ministério da Educacdo e cada uma delas assenta sob um decreto da criacdo que define o niimero
de salas, o corpo docente e discente. Deste modo, o Governo da uma certa autonomia as escolas em
relacdo a elaboracdo do projecto educativo, bem como os professores tém contracto por tempo

indeterminado.

5.3.2 Escolas participantes

Séo trés as escolas seleccionadas para participarem neste estudo. O trabalho de campo foi
feito em Luanda, em trés escolas publicas situadas nos municipios de Luanda, Icolo e Bengo e Viana
(Anexos 01, 02 e 03). Em termos demograficos, a provincia de Luanda tem cerca de 10.830.000

habitantes. Esta provincia que, por conseguinte, € a capital do pais tem nove Municipios, com cerca de

28.470 professores, 359 escolas primarias, 86 colégios publicos, 44 liceus, 261 complexos
escolares, 6 magistérios primarios, 36 Institutos Politécnicos, o que totaliza 792 escolas do ensino
primario e secundario. Neste estudo foram entrevistados 18 professores e 118 inquiridos que

ministram aulas no Ensino Primario. A seguir apresentam-se as razdes da sua escolha:
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— £Escola Alfa. Segundo o Decreto Executivo Conjunto n.° 194/015, de 8 de Abril, Alfa foi
criadano ano de 2015 e encontra-se localizada no Municipio do Luanda, provincia de Luanda. Tem 12 salas
de aulas, 24 turmas, dois turnos com 36 alunos por sala e capacidade para 864 alunos. E uma escola do
ensino primario e lecciona da 1.% a 6.7 Classe. Tem 35 professores, um Director e um Subdirector Pedagdgico.
Nesta escola, os alunos da 1.7 a 3.% Classe estudam no periodo matinal e os da 4.* & 6.? Classe estudam de
tarde. Trata-se de uma escola cuja propriedade é do Governo angolano. Os alunos desta escola séo
provenientes das familias do referido municipio. A escola trabalha em dois periodos, sendo um de manha e
outro no periodo da tarde. As aulas no periodo da manha comecam as 8h00 e terminam as 12h45 e no

periodo da tarde comecam as 13 horas e terminam as 18 horas.

— [Escola Beta. Segundo o Decreto Executivo Conjunto n.° 245/019, de 17 de Marco, a
escola Beta foi Criada no ano de 2019 e encontra-se localizada no Municipio do Icolo e Bengo,
provincia de Luanda. Tem 16 salas de aulas, 32 turmas, dois turnos com 36 alunos por sala e
capacidade para 1152 alunos. E uma escola do Ensino Primario e lecciona da 1.% a 6.% Classe. Tem
40 professores, um Director e um Subdirector Pedagogico. E uma escola também de propriedade do
Governo angolano. Os alunos desta escola sao provenientes das familias do referido municipio. A
escola trabalha em dois periodos, sendo um de manha e outro no periodo da tarde. As aulas no
periodo da manha comecam as 8h00 e terminam as 12h45 e no periodo da tarde comecam as 13
horas e terminam as 18 horas. Nesta escola, frequentam as aulas no periodo matinal os alunos da

1.7a 3.7 classe e os da 4.7 a 6.7 classe estudam de tarde.

— Escola Delta. Segundo o Decreto Executivo Conjunto n.° 039/018 de 25 de Janeiro, a
escola Delta foi Criada no ano de 2018 e encontra-se localizada no Municipio do Viana, provincia de
Luanda. Tem 20 salas de aulas, 40 turmas, dois turnos com 36 alunos por sala e capacidade para
1440 alunos. E uma escola do Ensino Primario e lecciona da 1.7 & 6.2 Classe. Tem 100 professores,
um Director e um Subdirector Pedagogico. E uma escola de propriedade do Governo angolano. Os
alunos desta escola séo provenientes das familias do referido municipio. A escola trabalha em dois
periodos sendo um de manha e outro no periodo da tarde. As aulas no periodo da manha comecam
as 8h00 e terminam as 12h45 e no periodo da tarde comecam as 13 horas e terminam as 18 horas.
Nesta escola, frequentam as aulas no periodo matinal os alunos da 1.% a 3.2 classe e os da 4. a 6.7

classe estudam de tarde.

Estas escolas foram seleccionadas com objectivo de percebermos os diferentes contextos de
gestdo das aprendizagens que surgem no ambito da autonomia e flexibilidade curricular em Angola.

Lembrar que, em Angola, as politicas curriculares sdo centralizadas e uniformes. Assim sendo, 0s
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sujeitos participantes neste estudo, apresentaram-nos visdes de acordo com as realidades e

necessidades em que as escolas estdo inseridas.
5.3.3 Sujeitos participantes

A populacao do estudo é o conjunto formado por todas as unidades de analise ou por todas as
caracteristicas que s&o do interesse e relevantes para o investigador. E o conjunto de todos os casos
que concordam com uma série de especificacdes. Constituem a populacéo deste estudo todos os
professores, coordenadores de classes e gestores das trés escolas do Ensino Primario dos municipios
referenciados. Neste caso, foram entrevistados 18 professores e inquiridos 118 professores das

escolas Alfa, Beta e Delta que ministram aulas no ensino primario.

A partir da populacdo foi possivel extrair os sujeitos participantes do estudo (normalmente
identificados por amostra do estudo) que, segundo Coutinho (2015, p. 89), “é o conjunto de sujeitos
(pessoas, documentos, etc.) de quem se recolhe os dados e deve ter as mesmas caracteristicas da
populacdo de onde foi extraida”. Para Ramos e Noranjo (2014, p. 216), “amostra é um conjunto
extraido por um procedimento técnico da populacdo”. E um grupo relativamente pequeno; é um grupo
desta populacao que vai ser estudado e com base no qual, se pode, com cuidado e a devida
contextualizacdo, abstrair contributos significativos e, eventualmente, generalizar resultados,
constituindo unidades de analise que pretendem ser representativos, em maior ou menor grau, das

caracteristicas da populacao

Desta forma, para o questionario optou-se pela amostra ndo-probabilistica, que, segundo
Sampieri et al. (2006), consiste na seleccao deliberada dos elementos da amostra global, ou seja,
depende dos critérios paramétricos e apreciacao pessoal do investigador. Para tal, obedeceu-se a

determinados critérios:

1. Critérios de inclusdo dos participantes: ser professor, coordenadores de classe ou gestor
(Director e Subdirector Pedagbgico) das escolas em estudo, ter experiéncia no minimo dois
anos no exercicio da funcao e declarar formalmente aceitar participar do estudo.

2. Critérios de exclusdo dos participantes: ser funcionario administrativo ou desempenhar outra
funcédo incompativel com o envolvimento directo no processo pedagégico, ter menos de dois
anos na funcao de professor, coordenador de classe ou gestor e declarar a nao participacao

do estudo.
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Neste caso, estamos lidando com uma amostra de conveniéncia, onde uma parte da populacao
acessivel e disponivel & seleccionada, em vez de ser escolhida através de um método estatistico
probabilistico. Geralmente, essa escolha é feita pela facilidade operacional e pelo baixo custo da
amostragem, porém a consequéncia € a limitacdo na capacidade de generalizar com precisao
estatistica para toda a populacéo (Fortin, 1999). Assim, a amostra para o questionario foi composta por

um total de 118 (cento e dezoito) professores.

5.3.4 Técnicas e instrumentos de recolha de dados

Apds definir a questao inicial e os objectivos da pesquisa, foi necessario seleccionar o0s
instrumentos adequados para recolher a informacdo necessaria. Para atender aos objectivos
estabelecidos de forma ética, optou-se por realizar tanto questionarios quanto entrevistas. Antes da
aplicacao da entrevista e do questionario, foi apresentado as Direccdes das escolas a Declaracéo/
Requerimento da Investigacao (Apéndice 01) para pedir autorizacéo da recolha dos dados do trabalho.
No momento da entrevista apresentamos o termo de consentimento informado (Apéndice 02) para dar

a conhecer 0s objectivos da investigacao.

Segundo Coutinho (2015, p. 105), “todo plano de investigacao, seja ele quantitativo, qualitativo
ou multimetodoldgico, requer a recolha de dados pelo investigador”. Alves (2012, p. 50) indica que
"para a recolha de dados, o investigador pode escolher entre entrevistas ou questionarios". Guerra

(2006, p. 59) recomenda que "as entrevistas sejam gravadas enquanto s&o feitas notas".

Neste contexto, a escolha dos instrumentos de pesquisa considerou 0s principios
metodoldgicos delineados por Rosa (2008, p. 16), que enfatiza a importancia do profundo
conhecimento do pesquisador sobre o tema, a definicdo clara dos objectivos do problema e uma sélida
base tedrica. A autora destaca que qualquer instrumento de recolha de dados deve atender dois
critérios fundamentais: confiabilidade e validade. A confiabilidade refere-se & consisténcia dos
resultados quando o instrumento é aplicado repetidamente ao mesmo objecto ou assunto (Sampieri,

2010, p. 201).

Os instrumentos de recolha de dados em uma pesquisa ndo sdo apenas meios, mas sao
interactivos entre o investigador e o sujeito estudado. Rey (2005) argumenta que o instrumento é

essencial na producao de informacéo na pesquisa, pois facilita a expressao do sujeito investigado.

Para a abordagem quantitativa, utilizou-se o questionario (Apéndices 03 e 04), definido por Gil

(1999, p. 128) como uma técnica composta por perguntas escritas para conhecer opinides, crencas,
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sentimentos, entre outros aspectos. Este instrumento foi utilizado para obter dados sobre o
posicionamento de professores, coordenadores e gestores do Ensino Primario das escolas estudadas,
permitindo andlise estatistica das respostas com ferramenta Excel. O questionario possibilitou alcancar
um grande numero de participantes em uma area geografica extensa, mantendo o anonimato das
respostas e reduzindo a influéncia pessoal sobre as opinides dos pesquisadores. Portanto, o
preenchimento do questionario foi feito nas escolas e levou em média 15 minutos para cada inquirido

preencher.

De referir que, do ponto de vista estatistico, sabemos que podemos aceder a informacdes
claras, precisas e profusas. Contudo, estamos cientes que o universo da exploracao estatistica é de
grande alcance e de uma diversidade enorme de situacdes, mais ou menos complexas, que envolvem
procedimentos paramétricos, ndo paramétricos, assim como de parametros de tendéncia central
(média, moda, mediana, entre outros). Neste estudo, opta-se por apenas trabalhar com a analise de
frequéncias e analise percentual, que, de alguma forma, responda ao problema e objectivos tracados

para este estudo (Camara, 2001; Moore, 2002; Siegel, 2006).

Para a abordagem qualitativa, utilizamos a entrevista (Apéndices 05 e 06) direccionada
exclusivamente aos professores de trés escolas primarias estudadas. A entrevista foi empregada para
recolher informacfes sobre a autonomia e flexibilidade curricular nas escolas, explorando as
experiéncias dos entrevistados. Esta técnica metodologica € amplamente reconhecida nas ciéncias da
educacado por valorizar a singularidade como um campo produtivo de investigacdo (Bogdan & Biklen,

1994, p. 91).

Ramos e Noranjo (2014, pp. 141-142) definem-na como “uma técnica de compilacdo de
informacao, mediante uma conversa profissional com que, além disso, se adquire informacdo acerca
do que se investiga”. Para Quivy e Campenhoudt (1995, p. 192), “a entrevista caracteriza-se por um
contacto directo entre o investigador e os seus interlocutores e por uma fraca directividade por parte

daquele”.

Para Morgan (1988, citado por Bogdan & Biklen, 1994, p. 134), a entrevista consiste numa
conversa intencional, geralmente entre duas pessoas, embora, por vezes, possa envolver mais pessoas,
dirigida por uma das pessoas, com 0 objectivo de obter informacdes sobre outra. Bogdan e Biklen
(1994, p. 134) afirma que, “a entrevista é utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do
préprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver uma ideia sobre a maneira como os sujeitos

interpretam os aspectos do mundo”. Para Alves (2012, p. 51), a entrevista permite “aprofundar um
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determinado assunto, junto de um numero reduzido de pessoas”. Tuckman (2012, p. 432) diz que as
entrevistas ajudam os investigadores a transformar em dados a informacéo directamente recolhida das
pessoas (sujeitos da investigacao). Possibilita 0 acesso ao que esta “dentro da cabeca de uma pessoa”,
permitindo que os investigadores ‘mecam’ o que uma pessoa sabe (informacao ou conhecimento), o

que gosta e ndo gosta (valores e preferéncias) e o que pensa (atitudes e crencas). Assim:

A entrevista semi-directiva ndo ¢ inteiramente aberta nem encaminhada por um grande
numero de perguntas precisas. Geralmente, o investigador dispde de uma série de
perguntas guias, relativamente abertas, a proposito das quais & imperativo receber uma

informacéao da parte do entrevistado. (Quivy & Campenhoudt, 2017, p. 193)

Enquanto decorre o processo de recolha de dados, tem de se ter em conta alguns aspectos
entre os interlocutores, de modo a tornar a entrevista mais interessante. Em relacdo aos entrevistados,
Biggs (1986, citado em Bogdan & Biklen, 1994) diz que numa boa entrevista, os sujeitos tém de estar
a vontade. Neste contexto, de acordo com Bogdan e Biklen (1994, p. 136), “as boas entrevistas
produzem uma riqueza de dados, recheados de palavras que revelam as perspectivas dos
respondentes”. Em relacdo ao entrevistador (Bogdan & Biklen, 1994) apresentam as seguintes regras:
comunicar aos sujeitos o seu interesse pessoal, estando atento, acenando a cabeca e utilizando
expressoes faciais apropriadas; estimular o entrevistado a ser especifico, pedindo-lhe para ilustrar com
exemplos alguns aspectos que mencionou evitar perguntas que podem ser respondidas com sim e nao,

ouvir cuidadosamente os entrevistados. (pp. 136-137)

Deste modo, para a realizacdo da entrevista (Apéndices 05 e 06) foi fundamental obedecer
determinados critérios nomeadamente: construcao do guiao da entrevista; seleccao dos entrevistados;
preparacao do entrevistado, marcacao da data e local da entrevista. Nesta ordem de ideia, foi
necessario explicar a finalidade da pesquisa, o esclarecimento das duvidas do entrevistado, procurar
criar confianca e tranquilidade ao entrevistado, garantir a confidencialidade, saber escutar; dar tempo
para se familiarizar a relacado. A preparacao da entrevista engloba um conjunto de actividades, desde a
elaboracdo do préteste e a aprovacdo do guido de entrevista final, o aparelho de gravacao,
estabelecimento de categorias de analise, transcricdo e finalmente a apresentacao, interpretacéo e

discussao.
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A entrevista decorreu nos meses de Fevereiro e Marco de 2023 e a seleccdo dos sujeitos
realizou-se a partir de contactos pessoais prévios. A entrevista foi feita de forma individual na sala
gestores e coordenadores das escolas, gravada e, posteriormente transcritas, para proceder a analise
de conteudo (Apéndice 07). Assim sendo, a entrevista decorreu num ambiente calmo e que teve a
duracéo de cerca de 40 minutos cada. A entrevista foi semiestruturado e revelou-se a melhor opcéo
para o estudo, pois possibilitou ndo sé fornecer pistas para a caracterizacdo do processo em estudo,

como também conhecer, sob alguns aspectos, os intervenientes do processo.

Contudo, o guido do questionario e o guido de entrevista foram elaborados com base nos
objectivos da pesquisa e das categorias e subcategorias de analise apuradas (Quadro 01),
proporcionando espaco para que 0s entrevistados se expressassem liviemente. Desta forma, esses
instrumentos combinados permitiram uma abordagem abrangente e rigorosa na recolha de dados,
essencial para compreender as dinamicas e praticas educacionais nas escolas primarias investigadas

em relacdo a autonomia e flexibilidade do curriculo.

Para o embasamento tedrico, adoptou-se uma abordagem exploratéria e descritiva que
envolveu a recolha, revisdo e analise de documentos provenientes de fontes de informacédo primarias e
secundarias, como decretos, leis, publicacdes oficiais, livros, artigos cientificos, teses, relatérios e
outros documentos relevantes. Este processo permitiu estabelecer os fundamentos teoricos necessarios
para a pesquisa. Foi realizada uma exploracao documental da legislacao educacional em Angola. A
pesquisa de fontes documentais desempenhou um papel crucial, pois esses documentos sdo primarios

e nao incluem interpretacdes de autores externos.

5.3.5 Elaboracao de pré-testes

Antes de finalizar o questionario e o guiao da entrevista para a sua validacao, foram realizados
pré- testes com o objectivo de obter informacdes mais claras sobre as perguntas formuladas e avaliar a
sua complexidade, pontos fracos, bem como possiveis ajustes quanto a forma, como ao contetdo. No
caso da entrevista também aferimos o tempo necessario para os entrevistados responder as questoes,
de acordo com os objectivos pretendidos. Os pré-testes envolveram a participacdo de 18 professores
das escolas primarias nos municipios de Luanda, Viana e Icolo e Bengo que nao foram incluidos no
estudo principal para garantir imparcialidade (3 professores nas entrevistas e 15 professores no

questionario).

Durante o processo de validacao dos instrumentos de recolha de dados, também solicitamos a
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verificacdo dos instrumentos por pessoas consideradas peritas, no sentido de aportar fiabilidade aos

mesmos, ponderando as suas consideracdes no reajuste e refinamento dos referidos instrumentos.

Assim, com base nos resultados do pré-teste, e quanto a entrevista, foi necessario ajustar as
perguntas um e trés, devido a confusdo percebida pelos entrevistados. Quanto ao questionario, foi
preciso reduzir o numero de perguntas, ja que os participantes levavam em média 15 a 20 minutos
para completa-lo. Esse processo permitiu planear os procedimentos a serem adoptados e estimar o

tempo necessario para o preenchimento do questionario.

Marconi e Lakatos (2007) sublinham a importancia da realizacdo de pré-testes, como uma
etapa fundamental para identificar e corrigir falhas potenciais, inconsisténcias, ambiguidades,
linguagem complexa ou perguntas desnecessarias, assegurando assim a confiabilidade, validade e

operacionalidade dos instrumentos a ser utilizados.

5.4Questoes de ordem ética

Para atender aos objectivos da investigacdo e respeitar consideracdes éticas, foi uma
preocupacdo central do pesquisador entrevistar os profissionais da educacdo de maneira imparcial,
natural e espontanea, garantindo respostas auténticas durante o inquérito. Medidas de
confidencialidade foram rigorosamente seguidas em relacdo a divulgacédo dos resultados, anonimizacéo
dos participantes e proteccao contra qualquer forma de identificacdo directa ou indirecta. Além disso,
todos os participantes assinaram o consentimento livre e esclarecido para participar das entrevistas
(Apéndice 02). No ambito das questdes éticas, os participantes das escolas estudadas foram
codificados de P1C a P6C Alfa, Beta e Delta em que a letra ‘P’ significa Professor, os numeros séo

indicadores de classes e a letra ‘C’ significa Classe.

0 mesmo cuidado ético tivemos quanto ao processo de construcdo, elaboracdo e recolha de
dados através do inquérito por questionario, no sentido de nao colocar em causa a confidencialidade
dos dados colectados. Nesse sentido, os questionarios sao anénimos e apenas foram posteriormente
identificados por escola, no sentido de aferir eventuais diferencas de interesse para o objecto de

investigacao.

Assim, os sujeitos participantes foram destinados para as entrevistas voltadas para uma
abordagem qualitativa, uma vez que procurou-se aprofundar-se sobre a autonomia e flexibilidade do
curriculo nas escolas do ensino primario em estudo a partir dos depoimentos professores das Escolas.

A escolha, em particular, de coordenadores e gestores foi feita de maneira intencional por serem

117



elementos que coordenam todo processo de gestao do curriculo do ensino primario e considerados
como profissionais experientes, participando nas reunides técnicas, na elaboracdo do relatorio
trimestral e anual sobre o grau do cumprimento do curriculo, bem como acabam por serem o0s
escolhidos para superar eventuais debilidades de professores, que podem ocorrer ao longo do ano

lectivo.

Nesta perspectiva, participaram da entrevista 18 elementos das trés escolas em estudo. As
entrevistas aos professores iniciaram-se com a recolha de algumas informacdes que permitissem
caracteriza-los, nomeadamente, idade, formacdo académica, habilitacdes académicas e experiéncia

profissional.

Foram entrevistados 18 (dezoito) professores que leccionam da 1.7 a 6.7 classe. A idade dos
professores estd compreendida entre os 30 e os 56 anos. De dizer que nao houve qualquer

preocupacao de restringir género ou idade nos sujeitos que participaram nas entrevistas.

Relativamente a formacado académica 18 (dezoito) sdo formados nas areas de Ciéncias de
Educacao, nomeadamente, nas Escolas de Formacao de Professores, Escolas Superiores Pedagogicas
e Institutos de Ciéncias de Educacdo; No que se refere aos graus das habilitacdes literarias 4 (quatro)
sdo técnicos médios, 12 (doze) sdo licenciados e 2 (dois) sdo mestres. Finalmente, as experiéncias

profissionais variam dos 5 aos 28 anos como profissionais de educacdo no ensino primario.

5.5Analise do Conteudo

Nesta tese, para organizar e analisar as informacdes recolhidas por meio de entrevistas,
adoptou-se procedimentos da técnica de analise de contetdo. Esta abordagem foi orientada pelas
etapas propostas por Bardin (2004): analise, exploracdo do material, tratamento dos resultados e

interpretacao.

A analise de conteudo, conforme descrita por Vala (2001), é amplamente utilizada na pesquisa
empirica para lidar com material ndo estruturado, como entrevistas abertas, onde o investigador néo
pode antecipar todas as categorias ou formas de expressao que os sujeitos podem apresentar. Quivy e
Campenhoudt (2008) destacam que esta técnica permite um tratamento metodico de informacdes e
testemunhos complexos, possibilitando inferéncias, descricdes e interpretacdes que atribuem sentido e

significado aos elementos recolhidos e organizados.

As informacbes foram recolhidas através de entrevistas semiestruturadas, realizadas

individualmente com base em oito perguntas que guiaram o estudo. Respeitou-se a espontaneidade e
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livre expressao dos entrevistados, sem imposicao de condicbes pré-estabelecidas pelos pesquisadores.
Posteriormente, os dados das entrevistas com coordenadores de classe e gestores das trés escolas
foram reproduzidos e categorizados, considerando elementos essenciais para promover a organizacao
dos dados. Isso possibilitou uma compreensdo mais clara e transparente dos discursos dos

participantes.

O processo de categorizacdo, seguindo a perspectiva de Bardin (2004), envolveu a
classificacdo dos elementos constitutivos em categorias e subcategorias de analise do estudo,
utilizando critérios de exclusdo mutua, homogeneidade, pertinéncia, objectividade, fidelidade e
produtividade. Essas categorias foram organizadas de forma a convergir para a questdo central da

pesquisa, promovendo a analise e interpretacdo dos discursos dos participantes (Quadro 01).

Para promover a analise dos dados recolhidos, nomeadamente das entrevistas realizadas,
neste estudo, foram estabelecidas categorias que visam atender aos objectivos da investigacdo. As
categorias seleccionadas sdo fundamentadas nos principios de autonomia e flexibilidade curricular,

buscando adequar a pratica docente e potencializar as aprendizagens dos alunos.

A partir do trabalho inicial de identificacdo e organizacdo das categorias e subcategorias do
estudo, que estdo na base de uma estruturacdo aberta e flexivel dos instrumentos de dados, foi
possivel, com uma prévia apreciacado e tratamento dos dados chegar a um conjunto pressupostos para
o0 alinhamento e a analise dos dados colectados, de acordo com os seguintes topicos: flexibilizacdo do
processo curricular, autonomia pedagogica dos professores, desafios didacticos relacionados com a
autonomia curricular, instrumentos de avaliacdo e flexibilidade das aprendizagens, além do papel da
planificacdo como ferramenta de autonomia e flexibilidade. Sao estes elementos, assim pensados, que
nos vao permitir proceder a apresentacdo e analise dos resultados deste estudo, sendo que numa
primeira fase fazemos a apresentacédo e discussao dos resultados do questionario. Esses indicadores
foram escolhidos para possibilitar uma analise critica sobre a autonomia e flexibilidade curricular no
ensino primario das escolas estudadas, com o objectivo de promover um processo de ensino e
aprendizagem de qualidade. E importante destacar que, neste estudo, os instrumentos de recolha de
dados nao foram apenas vistos como um fim em si mesmos, mas como ferramentas interactivas que
promoveram a relacdo e a comunicacao entre o investigador e os participantes do estudo. Por isso é
que o Quadro 01, ja referenciado, foi um procedimento inicial de alinhamento e de organizacao do
processo investigativo, que foi tendo os seus ajustes ao longo da interaccdo com os sujeitos e os dados

recolhidos.
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Quadro 1 - Definicao de categorias e subcategorias para a analise dos dados recolhidos.

Categorias Subcategorias

Ensino + Estratégias de ensino

+ Autonomia curricular do professor

Autonomia curricular .
- Desafios do professor

+ Flexibilidade curricular do professor
Flexibilidade curricular + Possibilidades dos desafios do professor
* Planificagdo como meio de flexibilidade curricular

Desenvolvimento

Curricular + Planificacdo das aprendizagens

Avaliacao das

. * Instrumentos de avaliacao das aprendizagens
aprendizagens
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CAPITULO VI:

Apresentacao e analise dos resultados
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APRESENTACAO

Este capitulo debruca sobre a apresentacao, analise e interpretacdo dos resultados oriundos
dos inquéritos por questionarios e por entrevistas. Num primeiro momento, foram analisados os dados
do questionario e, posteriormente, os dados das entrevistas. Como sabemos, o nosso estudo ¢ de
natureza exploratoria e descritiva e foi realizado em trés escolas do Ensino Primario de Luanda. Os
dados dos questionarios foram, inicialmente, submetidos ao processo de tabulacdo e posteriormente
foram analisados em tabelas de acordo com cada indicador de pesquisa, por meio de frequéncias e
percentagens, tal como estabelecido na metodologia. As entrevistas foram, inicialmente, categorizadas

e analisadas por escolas.

Lembrar que integram neste assunto trés escolas codificadas por Alfa, Beta e Delta. A analise
dos dados oriundos dos questionarios, comeca pelas caracteristicas sociodemograficas dos inquiridos e
a seguir faz-se uma analise sobre as questdes aplicadas e respondidas pelos inquiridos. O tratamento e
apresentacdo de dados, assim como a analise dos resultados tem como génese os elementos do
Quadro 01, indicador de categorias e subcategorias formuladas no inicio do trabalho, apresentado no
capitulo da metodologia, aquando da referéncia ao processo de analise de contetdo, e que orientam

agora, de forma aberta e flexivel, o trabalho de apresentacéo e analise de resultados.
6.1Apresentacao e analise do questionario

Os dados da Tabela 01 levam-nos a compreensdo de que foram inquiridos um total de 118
professores que ministram aulas no Ensino Primario. Vale dizer que o niimero de professores aqui
projectados foi extraido do total de professores de cada escola. O género mais representado é o

feminino com uma percentagem de 69% (81) dos sujeitos participantes no preenchimento do

guestionario.
Tabela 1 — Género dos inquiridos por escola/total.
i Escola Alfa Escola Beta Escola Delta Total
Género

N % N % N % N %
Masculino 9 23 12 29 16 42 37 31
Feminino 30 77 29 71 22 58 81 69
Total 39 100 41 100 38 100 118 100
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Em relacdo a idade dos inquiridos, denota-se que dos 118 professores, 38% (45) deles estdo
no intervalo dos 31 a 36 anos de idade, o que significa que boa parte dos docentes das instituicdes sdo
jovens (Tabela 02). Esta ideia é reforcada quando o intervalo de idade entre 25-30 anos representa
36% (42). Isto quer dizer que, dos 118 respondentes 87 (74%) estao entre os 25 e os 36 anos, o que
torna os quadros profissionais destas escolas, podemos dizer, bastante jovens. Tal situacdo parece ser
um indicador favoravel do ponto de vista da capacidade de aceitar ou estar predispostos a processos

de inovacao curricular e mudancas educativas.

Tabela 2 - Idades dos inquiridos por escola/total.

Escola Alfa Escola Beta Escola Delta Total
Idades
N % N % N % N %
25-30 13 33 13 31 16 42 42 36
31-36 18 47 14 34 13 34 45 38
37-42 6 15 8 20 6 16 20 17
+42 2 5 6 15 3 8 11 9
TOTAL 39 100 41 100 38 100 118 100

Os dados da Tabela 03 referem-se as classes leccionadas pelos docentes. Da analise feita,
percebe-se que ha maior representatividade dos professores da classe de iniciacdo, ou seja 22% (26
professores). Todavia, se excluirmos a classe de Iniciacdo, tal como acautelamos na seleccdo dos
sujeitos alvo das entrevistas, onde se procurou um equilibrio de sujeitos por classes, também aqui ao
proceder a realizacdo dos inquéritos a todos os professores de cada escola, isso possibilitou uma
distribuicao relativamente equilibrada em todas as classes, com uma amplitude entre 13 e 17

professores por escola.

Tabela 3 — Numero de professores por classes.

Escola Alfa Escola Beta Escola Delta Total
Classe

N % N % N % N %
Iniciacao 6 6 12 11 8 7 26 22,03
1.7 Classe 7 4 3 5
2.% Classe 5 4 8 7 4 3 17 14,40
3.% Classe 5 4 10 8 2 2 17 14,40
4.2 Classe 4 3 5 4 4 3 13 11,01
5.7 Classe 5 4 0 0 8 7 13 11,01
6.? Classe 6 5 2 2 7 6 15 12,71
Total 39 33,05 41 34,74 38 32,20 118 100%
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Quanto ao nivel académico (Tabela 04) constata-se que grande parte dos inquiridos séo
formados com o grau de Licenciatura, representando 67% (79) dos inquiridos. De notar que os
professores com o Ensino Médio estdo representados com 31% (37) e os Mestres com 2%, o que
corresponde a apenas 2 professores. Pode-se concluir que ha uma percentagem bastante significativa
(31%), que corresponde a cerca de um terco dos professores a trabalhar no Ensino Primario desta

populacéo seleccionada que tem uma formacédo de Ensino Médio.

Tabela 4 - Nivel académico.

Nivel Escola Alfa Escola Beta Escola Delta Total
Académico N % N % N % N %
Doutoramento 0 0 0 0 0 0 0 00
Mestrado 0 0 1 1 1 1 2 02
Licenciatura 27 23 27 23 25 21 79 67
Ensino Médio 12 10 13 11 12 10 37 31
Total 39 33 41 35 38 32 118 100

Em relacdo a formacao académica (Tabela 05), nota-se que 51,7% dos inquiridos sao formados
em Ciéncias da Educacdo e 48,3% sdo formados em outras areas cientificas. Daqui podemos aferir que
quase metade dos professores inquiridos ndo tém formacao na area das Ciéncias da Educacao, o que
pode relevar quanto a situacdo de devida preparacdo dos professores para as questdes curriculares,
pedagogicas e didacticas da actividade docente. Conforme os dados projectados, notamos que maior
parte dos inquiridos sdo professores de profissdo o que, em certa medida, influencia positivamente na
aprendizagem dos alunos. Possuir formacao académica na area da educacdo é fundamental, porque
qguem ensina deve dominar as estratégias de ensino, os métodos de ensino e 0s principios de ensino.
Paralelamente aos professores formados em educacao estdo em numero menor os formados em
outras areas. Vale dizer que muitos destes professores exercem a docéncia durante algum tempo e ja

tém uma experiéncia consideravel no ensino.

Tabela 5 - Formacao académica.

Escola Alfa | Escola Beta | Escola Delta Total

N % N % N % N %
Formacao em Ciéncias da Educacao 17 14 24 20 20 19 61 | 51,7
Formacao em outras areas 22 19 17 14 18 15 57 | 48,3
Total 39 33 41 34 38 34 118 | 100

Formacao académica
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Questionou-se os inquiridos sobre as competéncias que tém no ambito da autonomia e
flexibilidade curricular (Tabela 06) e obtivemos as seguintes respostas: 86% dos professores concordam
que o professor ¢ quem define as estratégias de ensino; 89% concordam com a definicdo dos
objectivos da aula e 3% discordam; 85% concordam com a seleccdo de contetdos de ensino e 8%
discordam; 72% concordam na exploracdo de conhecimentos aos alunos e 15% discordam; 84%
concordam na afericdo das aprendizagens alcancadas; 96% concordam na inovacdo didactica. Do
ponto de vista comparativo, os inquiridos consideram que o professor dispde-se de inumeras

competéncias e neste contexto valorizam todos os indicadores seleccionados na tabela.

Tabela 6 — Competéncias do professor no processo de ensino.

DT D NTO Cc CT D/DT | C/CT

Indicadores da pesquisa N % |N| % N| % |N| % N|% | N % N | %
Definir as estratégias de ensino 0O 0 |0| O |16 13|69 58|33/ 28[0| 0 |102 86
Definir os objectivos da aula 2 2|1 10 8 |56 47 (49| 42| 3| 3 |105| 89
Seleccionar os conteudos de ensino 2| 16| 5|10 8 (52| 44 49|42 8| 7 |100| 85
Explorar os conhecimentos aos alunos 6| 5 12 10 |15 13 (49 42 |36| 30 |18 15| 85 | 72
Aferir as aprendizagens alcancadas 5 4 (0| 0 |14 12|52 44 (47|40 (5| 4 | 99 84
Inovar didacticamente 0 0|0 0 5 4 37 31|76)64 |0 0 |113 9%

Todas as possibilidades de resposta mereceram especial atencdo dos inquiridos e
enquadram- se no ambito da autonomia e flexibilidade curricular. Como é do nosso conhecimento, o
professor tem responsabilidade de ensinar e avaliar as aprendizagens partilhadas ao longo de varias
unidades tematicas. Quanto a avaliacdo, Pacheco (1994, p. 65) afirma que avaliar “é um processo
de aquisicao e tratamento de informacao que conduz necessariamente a formulacdo de um juizo de
valor e a consequente tomada de decisao”. Por sua vez, Gomez (2006) sustenta que avaliar € uma
actividade continua que os professores realizam diariamente na sala de aula a fim de obterem
informacdes sobre o nivel de aprendizagem dos alunos, como também permite ao professor fazer
uma auto-avaliacao do seu proprio trabalho e reflectir sobre ele para o redireccionar e reformular as
suas praticas de forma a contribuir para a melhoria dos resultados de aprendizagem dos alunos.
Fernandes (2008, p. 16) realca que a avaliacdo das aprendizagens pode ser entendida como todo e
qualquer processo deliberado e sistematico de recolha de informacao, mais ou menos participado e
interactivo, mais ou menos negociado, mais ou menos contextualizado, acerca do que os alunos
sabem e sdo capazes de fazer numa diversidade de situacdes. Sant’Anna (1999, p. 24) define a

avaliacao educativa como “um processo complexo, que comeca com a formulacdo de objectivos e
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requer a elaboracao de meios para obter evidéncia e interpretacao dos resultados”. Em relacao a
definicao das estratégias de ensino por parte do professor, Roldao (2013) defende que ensinar é
uma accdo estratégica, finalizada, orientada e regulada face ao desiderato da consecucédo da

aprendizagem pretendida no outro.

Quanto a exploracdo de conhecimentos pelos alunos, nao se trata de um desafio da autonomia
e flexibilidade curricular pelo facto de traduzir a ideia do paradigma tradicional que para Teodoro e
Vasconcelos (2005) enfatizam que o professor ocupa o centro das actividades e das diferentes accdes
porgue é ele quem transmite, quem comunica, quem orienta, que medeia, quem instrui, guem mostra,
quem da a ultima palavra, quem avalia, quem da nota. Libaneo (1994) salienta que o elemento activo
neste modelo tradicional ¢ o professor, na medida em que é ele quem fala e interpreta o contetdo.
Cabe ao aluno apenas a reproducdo mecanica do que foi ensinado. O ensino passa a ser um desafio
caso haja uma accdo dialéctica entre os actores didacticos. Nesta ordem de ideia, Libaneo (1994, p.

78), assevera que:

O ensino compreende accdes conjuntas do professor e dos alunos pelas quais estes sdo
estimulados a assimilar, consciente e activamente, os conteudos e os métodos, de assimila-
los com suas forcas intelectuais préprias, bem como a aplica-los de forma independente e

criativa, nas varias situacdes escolares e na vida pratica.

Freire (1996, p. 22) sustenta que “ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar
possibilidades para a sua producdo ou a sua construcdo”. Um dos aspectos que se deve ter em linha
de conta no processo de ensino tem que ver com a antecipacao dos contetdos a serem ministrados
aos alunos. Zabalza (1992, citado por Canavarro et al., 2001, p. 28), defende que os conteldos
disciplinares sdo seleccionados tendo em conta os critérios de representatividade, exemplaridade,
epistemologia, transferibilidade, durabilidade, convencionalidade, consenso e especificidade. Em
relacdo a definicdo dos objectivos do ensino como desafios da docéncia no ambito da autonomia e
flexibilidade curricular, Canavarro et al. (2001, p. 27) defendem que os objectivos devem ser definidos
com base na relevancia social, psicopedagogica e epistemoldgica, congruéncia, compatibilidade,

equilibrio, viabilidade de realizacao.

A visao dos autores supra referenciados € fundamental para compreendermos o ambito da
autonomia e flexibilidade curricular por parte dos professores porque entendemos que é sobre eles que
recai a responsabilidade de ensinar. Ora bem, do ponto de vista curricular quem ensina nao deve

limitar-se apenas a transferir conhecimento, porque trata-se de uma accao imediata que em certa
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medida ndo desenvolve as competéncias essenciais dos alunos. Outro elemento que nos chama
atencdo prende-se com os critérios que se deve levar em consideracdo no momento da definicdo dos
objectivos da aula. Os critérios em causa enquadram-se no nosso objecto de estudo e sdo desafios do

professor no ambito de ensino.

Questionamos, de seguida, os professores sobre as possibilidades dos desafios que tém em
relacdo a autonomia curricular e foi possivel obter as seguintes respostas (Tabela 07): 78% concordam
que os desafios consistem na tomada de decisdao no processo de ensino e aprendizagem e 6%
discordam; 77% concordam que um dos desafios enfrentados pelos professores baseiam-se na
producdo de contelidos didacticos e 10% discordam; 82% concordam com a organizacdo do percurso
do ensino e aprendizagem e 11% discordam; 98% concordam que consistem no desenvolvimento das
competéncias dos alunos e 2% discordam; 92% concordam que consistem em definir as modalidades
de avaliacao e 2% discordam; 90% concordam que consistem em definir os instrumentos de avaliacdo e
2% discordam. Os dados apresentados apontam que o professor enquanto organizador e facilitador do
curriculo real tem muitas possibilidades que caracterizam a sua autonomia curricular. Nesta ordem de

ideias, podemos afirmar que as suas possibilidades situam-se entre 0s 82% a 92%.

Tabela 7 — Possibilidades dos desafios do professor em relacdo a autonomia curricular.

. . DT D NTO C CT |D/DT C/CT
Indicadores da pesquisa

N|{% N|%| N % N % N % N|[% N| %

Tomar decisdo no processo de ensino e 313[4|13/19(/16/63|53|29|25|7|6/|92|78
aprendizagem

Produzir conteudos didacticos 2110l 8|15(13]60|51|31|26|12|10|91 |77

Organizar o percurso do ensino-aprendizagem 3/ 3/10/8|8|7|63/53/34/29|13|11|97|82

Permitir que o aluno desenvolva as suas 0/ 0|2]1]0]0/43/36|73|62| 2 2116/ 98
competéncias

Definir as modalidades de avaliacao 0/ 0|2|1|7]6|5/50/50(42| 2| 2|109| 92

Definir os instrumentos de avaliacédo 002|110 8|67/57/43|36| 2| 2 |106| 90

As variaveis analisadas encontram sustentabilidade em Morgado (2000, p. 13) na medida em
que define autonomia curricular como a possibilidade de os professores tomaram decisdes no processo
de desenvolvimento curricular. Paralelamente a visdo de Morgado, Freire (2021) afianca que autonomia
¢ tomada ao mesmo tempo como capacidade a ser desenvolvida pelos alunos e como principio

didactico geral, orientador das praticas pedagogicas.

No ambito dos questionamentos, procuramos saber dos inquiridos em que se baseia a sua
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autonomia curricular e ao longo das respostas percebemos que os professores sdo autébnomos em
relacdo ao uso das suas competéncias que lhes da o direito de definirem as estratégias e objectivos de

ensino, a seleccao de conteudos e pelo direito que tém de inovacdo pedagogica e avaliacdo dos alunos.

De acordo com a analise que estamos a fazer percebemos que a autonomia curricular dos
professores fundamentam-se na tomada de decisdo sobre a conducdo do processo curricular, na
producao de conteudos didacticos, organizacao do percurso do ensino-aprendizagem, no
desenvolvimento das competéncias dos alunos, na definicdo clara das modalidades de avaliacdo e na

definicdo dos instrumentos de avaliacao.

Questionamos as possibilidades dos desafios do professor em relacao a flexibilidade curricular
e foram recolhidos os seguintes dados (Tabela 08): 95% concordam em ajustar continuamente os
conteudos até gerar aprendizagens, sendo que 3% discordam; 94% concordam em adequar as
estratégias de ensino as necessidades dos alunos e 3% discordam; 74% concordam em ajustar os
objectivos da aula e 5% discordam; 80% concordam em ajustar os métodos de ensino e 3% discordam;
91% concordam em definir correctamente o processo avaliativo e 2% discordam. As possibilidades do
professor com a flexibilidade curricular encontram-se demonstradas nas varidveis mais valorizadas

percentualmente. As mesmas estao no intervalo de 90% a 95%.

Tabela 8 — Possibilidades dos desafios do professor em relacdo a flexibilidade curricular.

DT | D |[NTO| C | CT  D/DT C/CT

Indicadores da pesquisa
N % N|% N % N|{% N| % N| % N|%

Ajustar continuamente os conteldos até gerar

. 21112 |2|2|2|61|52|51/43| 4| 3112/ 95
aprendizagens

Adequar as estratégias de ensino as necessidades 5 1192 213 357 43/54 a6 4| 31111 94

dos alunos

Ajustar os objectivos da aula 0/ 0|6|5|25(21/54/46/33|33| 6| 5|87 |74
Ajustar os métodos de ensino 21112 |2|8|7|63/53|43(36| 4| 3106/ 90
Definir correctamente o processo avaliativo 0/ 0|0|2|10| 859/50/48(41| 2| 2107, 91

Neste topico, procuramos compreender o ambito da flexibilidade curricular e constatamos que
0s professores flexiveis sdo aqueles que ajustam continuamente os contetidos até gerar aprendizagens,
adequam as estratégias de ensino as necessidades dos alunos, ajustam os objectivos da aula, os
métodos de ensino e que definem correctamente o processo avaliativo. Finalmente, procuramos saber
de que maneira € que a avaliacdo das aprendizagens & uma expressao de autonomia curricular e

aferimos que, tem que ver com a tipologia das provas, as questdes levantadas na prova e os contetidos
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seleccionados para a prova.

Questionamos o0s professores sobre a avaliacdo das aprendizagens como expressdo da
autonomia do professor e eis as respostas de acordo com as percentagens (Tabela 09): 85%
concordam que reside na tipologia da prova e 3% discordam; 90% concordam com as questdes que sao
colocadas na prova e 3% discordam; 90% concordam com os contetdos da prova e 1% discordam; 82%
concordam com o percurso de ensino e 3% discordam. Em relacdo a avaliacdo das aprendizagens, os
dados indicam que a autonomia do professor & mais acentuada nas questdes da prova e nos

conteudos, na tipologia da prova e no percurso de ensino.

Tabela 9 - Avaliacao das aprendizagens como expressdo da autonomia do professor.

Indicadores da DT D NTO C CT D/DT C/CT
pesquisa N % | N % N % N % N % N % N %
A tipologia da prova 0| 0| 0| 0|14 12 |59 | 50 |41| 35 | 4 | 3 | 100 |85
As questdes da prova 1 1]2]|2]8 7 | 64| 54 |42 36 | 4| 3 | 106 | 90
Os contetdos da prova 1 10| 0|11 9 | 65| 55 |41 | 35 1 | 1 | 106 |90
O percurso de ensino 0| 0| 3|3 |18| 15 |67| 57 |30| 25 | 3 | 3 | 97 |82

A avaliacao das aprendizagens € um dos meios para se concretizar a autonomia e flexibilidade
curricular no ambito do processo de ensino e aprendizagem. Acreditamos que o professor tem a
responsabilidade de definir e aplicar as provas com clareza. Em relacdo as provas, importa referir que
as mesmas podem ser feitas de forma oral e escrita. Os dados analisados apontam também a
dimenséo da estrutura das perguntas que o professor levanta na prova. Como sabemos, uma prova
deve atender ao principio da diversificacdo das perguntas para permitir aferir a aprendizagem do aluno
na dimensao cognitiva e procedimental. Outro aspecto valorizado pelos inquiridos tem que ver com 0s
conteudos da prova que, em nossa analise entendemos que deve ser criteriosamente seleccionado de
modo a permitir que os alunos respondam as questdes de acordo com as aprendizagens adquiridas.
Neste particular, vale dizer que o professor deve seleccionar os contetidos devidamente assimilados

para que a prova esteja ao alcance dos alunos.

Neste ponto, procedemos a analise dos dados das entrevistas. Comecamos por compreender
como é que os professores do ensino primario flexibilizam o curriculo e que conhecimentos tém sobre
a autonomia curricular, ou seja, o que se entende por um professor autdénomo. Dando sequéncia,

procuramos também saber os desafios dos professores em relacdo a autonomia e flexibilidade
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curricular, o papel da autonomia e flexibilidade no contexto da avaliacdo das aprendizagens escolares e

os instrumentos da avaliacdo das aprendizagens no contexto curricular.
6.2Flexibilidade curricular dos professores

A flexibilidade curricular ¢ uma das actividades inerentes a pratica docente. O processo
curricular é regido com base nos pressupostos da autonomia e flexibilidade curricular de modo a
alcancar o objectivo principal da aula, da accdo do professor, que é a aprendizagem. E um dos
aspectos utilizados ao nivel da gestdo curricular com o objectivo de alavancar o processo de ensino e
aprendizagem nos contextos escolares diferenciados. Nesta ordem de ideias, questionamos o0s
entrevistados para sabermos de que forma tém trabalhado o principio da flexibilidade curricular e

obtivemos as seguintes respostas expressas no Quadro 02, abaixo apresentadas.

Quadro 2 - Flexibilidade curricular dos professores.

Unidade de registo exemplificada Codificacao

Dizer que ¢ pertinente o tema e em primeiro lugar nos os professores temos achados varios

métodos para que se possa flexibilizar a qualidade de ensino. Dizer que adoptamos varias P1C-
estratégias, concernente aos meios de ensino. Notamos que hoje a nossa sociedade é maior Alfa
parte carente e nos procuramos sempre flexibilizar no lado principalmente dos meios (p.179)
didacticos.

Falando sobre a 2.* Classe, principalmente na aula de Lingua Portuguesa, o professor tem
que trabalhar com a base, a base é o seguinte: primeiro trabalhar o alfabeto e basta que o

- T o P2C-
aluno ja conheca as letras, entdo ai vai juntando os sons vai criando a letra “b” com a letra Alfa
“a” vai formar as silabas, entdo a partir das silabas o aluno estara preparado para formar (p.179)
frases, também.
Em relacdo a flexibilidade curricular, [...] em primeiro lugar esta a motivacdo. A motivacao é P1C-
essencial na sala de aula, sobretudo na primeira classe [...]. Outro elemento fundamental, Beta
s40 0s meios de ensino. Entdo, a motivacao e os meios de ensino sao essenciais. (p.193)

Para além da motivacao, também, muitas vezes, usamos a realidade do aluno e nem sempre

0 meio onde eles estdo... Por exemplo, temos alunos mais avancados e menos avancados, e~ P3C-
muitas vezes ndo é so seguir aquilo que esta na dosificacdo, também trabalhamos consoante Beta

a realidade dos alunos. (p-193)

As estratégias que que nos temos utilizado, quanto a flexibilidade das aulas, primeiro é que,

para o ensino tem que levar a realidade, levar, sempre que temos que dar uma aula temos P1C-Delta
que contextualizar o ensino. Para além das imagens, se for possivel, levar mesmo o objecto, (p.199)
também nos fizemos isso e nos ajuda muito e também levamos alunos a descobrir eles

préprios. A partir de uma imagem o aluno pode saber que aula se trata hoje.

Para a flexibilidade do ensino, nos, antes de comecarmos uma aula, [...] temos que fazer um

cartaz. Por exemplo, o sistema digestivo. Entdo, a partir dai, torna o ensino mais flexivel e a P5C-Delta

aprendizagem do aluno, porgue o aluno no cartaz ele ja vai ver como é que o sistema (p.200)
digestivo, ou circulatorio, urinario [...].
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Olhando para as diversas unidades de registo percebemos que a flexibilidade curricular
consiste na definicao dos métodos e estratégias de ensino. E importante salientar que as estratégias de
ensino sao aplicaveis de acordo com os contextos de aprendizagem dos alunos e devem ser articulados

com o assunto a ser tratado durante a aula.

Sequenciando, o professor (P2C-Alfa) entende que a flexibilidade curricular passa
principalmente na compreensao dos alunos na aula de Lingua Portuguesa, por meio da criacdo dos
sons e posterior formacdo das silabas. A formacéo dos sons ¢ um dos meios para levar os alunos a
vivenciarem as experiéncias curriculares. E importante que o professor integre na aula meios de ensino
que se adequam com as aprendizagens necessarias. O professor (P1C Beta) destaca dois elementos
fundamentais que se deve ter em conta no processo da flexibilidade curricular, respectivamente: a
motivacdo e os meios de ensino. o professor (P1C Alfa) destaca também, no ambito da questdo
levantada, os meios de ensino. Nesta ordem de ideia, podemos considerar os meios de ensino como
elementos fundamentais para concretizacdo da flexibilidade curricular. Um outro professor (P3C-Beta)
percebe que o ensino flexivel ndo deve ser linear, ou seja, deve ser ajustado em funcao do contexto em

que a escola esteja inserida.

A partir de uma reflexao feita por outro professor (P5C-Delta) percebemos que a flexibilidade
curricular acontece quando o professor define as estratégias e os meios de ensino no contexto das
aprendizagens. Depreendemos esta ideia quando o professor refere que “antes de comecarmos uma
aula, [...] temos que fazer um cartaz. Por exemplo, o sistema digestivo. Entdo, a partir dai, torna o
ensino mais flexivel e a aprendizagem do aluno” concretiza-se a partir de algo definido e concreto,
surgindo a definicdo de estratégias adequadas ao contexto, como algo que ajuda na flexibilidade

curricular.

Percebemos que as estratégias alavancam o processo curricular e asseguram as aprendizagens dos alunos.
0 professor (P1C-Delta) refere que a flexibilidade curricular tem que ver com a contextualizagdo do ensino e com as

accdes que levam os alunos a realizarem as suas aprendizagens. Diz o seguinte esse professor:

As estratégias que que nos temos utilizado, quanto a flexibilidade das aulas, primeiro é que,
para o ensino tem que levar a realidade, levar, sempre que temos que dar uma aula temos

gue contextualizar o ensino.

Finalmente, vale dizer que, pelas percepcoes emanadas dos professores, assim como pela

observacao que tenho tido a possibilidade de realizar, a flexibilidade curricular tem sido materializada
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pelos professores que leccionam as classes do Ensino Primario das Escolas Primarias. Importa
também referir que nao ha uma forma linear de flexibilizar o curriculo e levar & concretizacéo efectiva
das aprendizagens nos alunos porque, como sabemos, as aulas do Ensino Primario carecem de
particularidades especificas em funcdo das idades e da maturidade intelectual que os alunos
apresentam. Assim sendo, a flexibilidade curricular passa pela definicdo e implementacdo dos meios de
ensino. Os meios de ensino visam promover a compreensao das aulas pelos alunos. Percebe-se que as

aulas devem ser ministradas como meios curriculares especificos que possam servir de ilustracdes.

As perspectivas apresentadas pelos entrevistados circunscrevem-se no ambito da gestao
flexivel do curriculo e das competéncias que podem advir deste processo. As intervencdes dos
entrevistados encontram sustentabilidade em Diogo e Vilar (2000) porque entendem que a
flexibilizacdo curricular acontece quando o professor define as estratégias, as actividades curriculares,
as metodologias de ensino, o tempo destinado a aquisicao de conhecimentos, os espacos educativos e
0 agrupamento de alunos. Os meios de ensino destacados pelos intervenientes constituem o ponto de
convergéncia entre os entrevistados. Os meios de ensino definidos pelos professores fazem parte do
processo de organizacao curricular. Nesta ordem de ideias, Roldao (2011) assevera que o processo de
flexibilizacdo pressupde que se organizem as aprendizagens de forma aberta, adequando a estrutura, a
sequéncia e os processos de ensino a um dado contexto (de regido, de escola, de turma) tendo como

base o referencial comum das aprendizagens socialmente necessarias.

A flexibilizacdo curricular parte da gestdo dos conteudos programaticos. E a partir destes
conteldos que o professor define os diferentes componentes do plano de aulas constantes nas
diferentes fases didacticas. Ademais, o curriculo flexivel pressupde uma organizacdo sistematica de

contelidos e estratégias curriculares adequadas aos contextos das aprendizagens.
6.3 Autonomia curricular dos professores

A autonomia curricular caracteriza-se como o direito consagrado ao professor para tomar decisdo em
relacdo aos conteldos prioritarios, métodos, estratégias didacticas adequadas para a aprendizagem. Importa referir
que a autonomia curricular pressupde o cumprimento de normas pré-estabelecidas para orientacao do processo
curricular. O aspecto normativo serve para controlar o principio do caos, ou seja, funciona como mecanismo de
controlo das accdes do professor. E o meio pelo qual o professor toma decisdes sobre a direccdo do processo de
ensino e aprendizagem. Este principio de gestdo das aprendizagens levou-nos a questionar aos professores se sao ou

nao auténomos pedagogicamente e obtivemos as seguintes unidades de registo, seleccionados e apresentados no
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Quadro 03.

Quadro 3 - Autonomia curricular dos professores.

Unidade de registo exemplificada

Temos sim autonomia de criar métodos didacticos, tanto é que a direccao permite que o
proprio professor elabora o seu plano anual e dé a conhecer a direccdo e durante o ano o
professor s vai cumprindo [...]

Um professor autonomo € aquele professor que procura concretizar, procura métodos para
concretizar a sua aula. Ela ndo deve ser s6 a concretizacdo dentro da sala de aula. Utilizar os
espacos que nos rodeiam para poder concretizar aquilo que é dado. Nés sabemos que é
brincando que se aprende.

A autonomia [...] no plano de aula, na segunda classe, tem como objectivo que o aluno saiba
ler, escrever e aprender as operacdes na disciplina de matematica.

Eu também sou auténoma e tenho esta liberdade quanto aos contetidos que temos
elaborado para os alunos. Quando temos dificuldade, para além de pesquisamos no Google,
ou procurar outro livro da editora Plural, entre nés mesmos, se tivermos uma dificuldade no
conteudo, vamos ter com o outro. Trocamos experiéncias.

O professor ¢ o dono da turma, o professor é independente. O professor sempre que notar
alguma coisa que nao vai de acordo com o0 meio social que a crianca se encontra, ele pode
imediatamente trocar ou fazer reparacdo daquele erro. Isso é autonomia, porque o professor
ndo vai compactuar, nao vai deixar o menino, os alunos se deixem levar por aquele erro,
porque nao, porque estou a seguir aquele programa curricular, porque estou a fugir. O
professor

pode adoptar qualquer método, desde que os meninos fiquem dentro, figuem dentro daquilo
que &, na verdade, o ensino e aprendizagem.

Como professora eu tenho autonomia. Posso dizer que tenho uma certa autonomia em sala
de aula ..., Porque, se por acaso encontrar um erro no livro, eu nao vou transmitir, quer dizer,
a aula de acordo com o tema do livro e tiver um erro tenho que transmitir porque esta no
livro, como professora, tenho direito de dar aquilo que é certo, aos meus alunos |[...]

Codificacao

P1C-
Alfa
(p-182)

P3C-Alfa
(p. 182)

P2C-
Beta (p.
195)

P3C-
Beta
(p-195)

P1C-Delta
(p-201)

P4C-Delta
(p- 201)

O professor (P1C-Alfa) considera-se auténoma, por um lado, pela possibilidade que tem de

tomar alguma decisdo em relacdo a definicdo do melhor método para gerar aprendizagem e, por outro,

pelo espaco de intervencao cedido pela Direccao da Escola.

O professor (P3C-Alfa) afirma que a autonomia curricular consiste na definicdo dos métodos

que lhe permitem concretizar as aprendizagens. No ambito da autonomia curricular é necessario

percebermos que o professor é chamado a criar cenarios de aprendizagem dentro e fora da sala de

aula. Aprender fora da sala de aula pressupde consolidar as aprendizagens e alternar o espaco

curricular.

Um outro professor (P3C-Beta) assume a dimensdo da autonomia no processo curricular pelo

facto desenvolver aos alunos os contetdos elaborados. Outrossim, em caso de dificuldades utiliza as

ferramentas de pesquisa de pesquisa como o Google e os livros. Neste caso, fica subjacente a ideia de
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criatividade curricular. Esta atitude proactiva do professor remete-nos para a inovacdo pedagdgica que,
por sinal, € uma das caracteristicas de um professor autonomo. Neste sentido, Freire (2021) corrobora
afirmando que ensinar exige autonomia. Ja o professor (P2C-Beta) defende a sua autonomia curricular

fundamentada na concepcao do plano de aula tendo em vista as aprendizagens essenciais dos alunos.

O professor (P1C-Delta) defende que a autonomia curricular decorre da titularidade que tem
sobre a turma, da responsabilidade com o processo de ensino e aprendizagem e da liberdade que tem

para seleccionar os métodos de ensino.

Por fim, professor (P4C-Delta) entende que a autonomia curricular leva o professor a tomar as
decisdes mais assertivas nos momentos cruciais. O professor tem a funcdo de ensinar com clareza e

rigor cientifico e deve agir como decisor curricular nos contextos especificos.

Assim, os entrevistados convergem que tém autonomia porque tém o poder de tomar decisdes.
Na mesma linha de pensamento, Morgado (2000, p. 13) defende que a autonomia curricular é a
possibilidade de os professores tomaram decisdes no processo de desenvolvimento curricular. Os
professores no ambito da autonomia curricular devem ser vistos como os elementos que levam 0s
alunos a vivenciarem as aprendizagens almejadas por eles e pela sociedade. Neste contexto, os
professores devem fazer valer a dimensdo autonoma em todas as etapas da sua actividade curricular,
ou seja, desde a planificacdo, ensino e avaliacdo das aprendizagens. A autonomia do professor leva-lhe
a demarcar-se do principio da linearidade do ensino, ou seja, do acto de ensinar os contetidos de forma

reprodutiva.

6.4Desafios do professor no ambito da autonomia curricular

No ambito curricular o professor assume desafios de gestdo das aprendizagens. Nesta
conformidade, os desafios da autonomia curricular decorrem da sua actividade didactica e
circunscrevem-se na criacao de cenarios da aprendizagem. Estes desafios levam o professor ao
principio de ajustamento das praticas lectivas. O Quadro 04 espelha por meio das narrativas dos
professores, os desafios que estes enfrentam no ambito da autonomia curricular. Assim, questionamos

aos inquiridos e colhemos as respostas transcritas.
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Quadro 4 - Desafios do professor no ambito da autonomia curricular.

Unidade de registo exemplificada Codificacao

Um desafio muito grande, visto que recebemos esses alunos com essas debilidades no
principio do ano e até ao meio final do ano noés temos esses alunos muito bem lapidados. P1C-
Tem sido um desafio grande porque temos também alguns factores no que refere, por Alfa

exemplo, ao niimero elevado de alunos, alunos com necessidades especiais. (p.185)

Falando dos desafios, o grande problema que nés encontramos na sala de aula € mesmo o0s P2C-

meios de ensino, visto que temos alunos que nao tém caderno, vém na escola s6 com um Alfa
(p-185)

caderno.

Sé este ano, as outras colegas tiveram dificuldade no material. Ndo tinhamos os livros das P3C-

primeira e segunda classes. As colegas usam o método de tirar copia, porque os alunos nao Beta (p.

tém condicdes para adquirir. 194)

Temos encontrado varias dificuldades, visto que nos, devido a inclusédo, temos que tracar dois

tipos de planos para os alunos normais e os alunos especiais. Mas, quanto ao material P1C-

didactico, ndo tem para eles. Eles ndo conseguem fazer a leitura no livro de lingua Beta

portuguesa. Inclusive, vimos nas provas que foram elaboradas para os alunos especiais, nao (p.194)

vai ao alcance deles.

Enquanto professora, acho que, o desafio de todo o professor é ver melhorar o processo de P1C-Delta

ensino e aprendizagem. Eu acho que, para isso, 0s programas que utilizamos nao deviam partir

so de 14, da base [...]. (p-203)

Bem, os desafios sdo inimeros [...] 0 nosso ensino é muito tedrico, ha pouco contacto com a

realidade. Por exemplo, vamos falar de animais, mas o aluno nao consegue ir a uma fazenda P(:";C-ZIZ::;t)a

préxima para ir ver o tal animal; precisa-se aliar aquilo que ele aprende com a realidade.

O professor (P1C-Alfa) refere que os desafios didacticos da autonomia curricular devem levar
os professores ao contexto real das aprendizagens. Tal deve pressupor um conhecimento, tanto dos
contextos de insercdo da escola, como das proprias realidades das criancas, para além de ancorar as
suas propostas de actividades nos conhecimentos prévios e que, por vezes, se relacionam com um
conhecimento de senso-comum. A escola existe para organizar e tornar esses conhecimentos
detalhados e estruturados, capazes de levar os alunos a melhor compreenderem-se e relacionarem
com o mundo. Ha também toda uma necessidade de trabalhar com alunos que apresentam maiores
dificuldades de aprendizagem. Ja o professor (P2C-Alfa) afirma que o desafio curricular tem que ver
com a falta de meios didacticos da escola. Provavelmente, o entrevistado refere-se aos meios de ensino
convencional. Aqui podemos extrapolar e considerar a necessidade de as escolas estarem munidas e
recursos didacticos em todas as areas que permitem aos professores diversificar e tornar pertinentes

as sus actividades.

O professor (P3C-Beta) identificou como desafios curriculares a dificuldade do material

didactico por parte dos alunos. Para minimizar a situacdo da escassez do material didactico, as
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professoras recorrem a reproducdo dos livros para que os alunos realizem as tarefas. Em relacdo aos
desafios surgidos no ambito da autonomia curricular, a P1C-Beta destacou a falta de meios de ensino
para os alunos com necessidades educativas especiais e a realizacao da actividade curricular com dois

planos de aulas simultaneamente.

Entretanto, o professor (P1C-Delta) aponta como desafios da autonomia a melhoria do
processo de ensino e aprendizagem. Melhorar o processo de ensino e aprendizagem pressupde
considerar o curriculo como um projecto de todos, ou seja, como elemento que envolve a participacao
dos actores educacionais para materializacao dos objectivos que contribuem para o alcance das
aprendizagens essenciais. O professor (P3C-Delta) destaca o caracter fortemente teérico do ensino
como um dos desafios da actividade docente. Para ele, o ensino tem de reger-se na componente
pratica e na flexibilizacdo dos espacos educativos. Outrossim, o ensino tem de ter em consideracéo a

realidade social dos alunos.

Em sintese, ensinar ¢ uma questdo que implica desafios por parte do professor. Com base
neste pressuposto, entendemos que o professor tem a missdo de definir claramente os recursos
didacticos compativeis com cada aula e que vao de acordo com as espectativas dos alunos. De outro
modo, destacamos que no ambito da autonomia curricular o professor ndo deve depender somente dos
recursos didacticos convencionais e que, quica, nem sempre estardo disponiveis na escola por razoes
de varia ordem. Assim sendo, tem de criar outros recursos didacticos para a ocorréncia da
aprendizagem. A disponibilidade dos recursos de ensino é fundamental para garantir a qualidade de
ensino e permite vincular o ensino tedrico na dimensao pratica, elemento indispensavel para a

compreensao dos conteudos e desenvolvimento da competéncia dos alunos.

6.5Instrumentos de avaliacao como meio de autonomia e flexibilidade curricular

Os instrumentos de avaliacdo caracterizam-se como meios para recolher os dados sobre os
contelidos ministrados. Entendemos que servem como meios de autonomia em funcao de ser um
instrumento da alcada do professor. Questionamos os entrevistados sobre os instrumentos de avaliacao
e o principio de flexibilidade em termos de avaliacao das aprendizagens e colhemos os seguintes dados
referenciados no (Quadro 05). Em Angola, os alunos do Ensino Primario sdo avaliados por meio de

provas escritas e orais.
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Quadro 5 - Instrumentos de avaliacdo como meio de autonomia e flexibilidade curricular.

Unidade de registo exemplificada Codificacao

Eu vou fazer como primeiro ponto o diagnéstico vou diagnosticar para saber o nivel de
conhecimento até que ponto os meus de alunos estdo capacitados para entrar e para essa
classe. Depois [...] devo elaborar uma prova, ndo ¢ medindo, ou seja, elaborar uma prova P1C-
consoante a realidade do conhecimento de cada aluno, ai eu estarei a falar da flexibilidade de  Alfa (p.
formas que os objectivos que estejam ai planificados nessa avaliacdo, ou seja, nessa prova  189)
sejam atingidos.

...na avaliacdo, o professor ndo pode se agarrar somente nessas provas escritas para

determinar o aprendizado do ano ndo, aquilo que ele faz diariamente na sala de aula também FI’-\‘I?’fg-(p.
ajuda que ¢ o diagnostico que a colega falou.
189)
Nos dizemos que a prova tem uma autonomia, quando esta ao alcance dos alunos. Se a prova  P4C-
estiver ao alcance do aluno, mediante os contetidos que o aluno aprendeu ou daquilo que o Beta (p.
197)
aluno aprendeu, entdo a prova estara ao alcance do aluno. O aluno estara a altura de fazer a
prova.
Eu, pelo menos, quando recebo uma turma em cada Ano Lectivo, faco avaliacao diagndstica, P3C-Delta
porque eu quero saber com quem vou trabalhar. Por outro lado, um dos instrumentos que (p. 197)
muito uso séo as perguntas e a ficha de controlo das presencas.
Antes de elaborar uma prova, penso quem sdo 0s meus alunos: sera que eles serdo capazes de
- . - . : P4C-Delta
responderem essa perguntas? Entao, faco algo facil para ndo complicar os alunos, quer dizer, (p. 204)

uma prova que esteja ao alcance deles.

No ambito da autonomia e flexibilidade curricular o professor (P1C-Alfa) entende que a
autonomia curricular consiste inicialmente na aplicacdo de uma avaliacdo diagnostica aos alunos para
conhecer o nivel de capacitacdo em termos do perfil de entrada e, depois de se aferir as habilidades,
comeca-se com o processo de ensino e aprendizagem para posteriormente realizar a avaliacdo dos
alunos, tendo em linha de conta o principio da flexibilidade curricular. Flexibilizar a avaliacdo é um
caminho para analisar o cumprimento dos objectivos especificos de uma aula, de uma sequéncia de

aprendizagens ou de ou nivel de escolaridade.

O professor (P3C-Alfa) assevera que a flexibilidade ndo consiste na aplicacdo de uma Unica
prova, mas sim na diversificacdo das mesmas, ou seja, € importante que no ambito da flexibilidade
curricular, o professor aplique aos alunos a prova escrita, oral e os trabalhos em grupo de modo a
aferir a dimensdo cognitiva na sua completude. A prova flexivel &€ também um meio para que os

professores elaborem o seu trabalho de forma congruente com o trabalho efectivamente realizado.

O professor (PC4-Beta) defende que autonomia da prova consiste em elaborar uma prova que
esteja ao alcance dos alunos. Na verdade, a prova enquanto instrumento para recolha de dados, deve

ser elaborada com o principio de clareza em relacdo as questdes que se levantam nela. Como
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sabemos, a prova ndo ¢ um instrumento de punicdo para o aluno, mas um meio para aferir o
cumprimento dos objectivos tracados ao longo das distintas unidades tematicas. Os dados obtidos
nessas provas servem para ajudar o professor a tomar a melhor decisdo do processo de ensino

aprendizagem.

O professor (P3C-Delta) afirma que no ambito da sua autonomia curricular prefere fazer
recurso, no inicio do ano lectivo, a avaliacdo diagnostica para verificar os conhecimentos que os alunos
trazem, inicialmente, de uma disciplina ou classe. A sua autonomia consiste também na diversificacao
das perguntas. Ao se diagnosticar as aprendizagens dos alunos, o professor quer saber ao certo os

imputes que permitem aos alunos continuar de forma satisfatdria o processo de aprendizagem.

O professor (P4C-Delta) afirma que, na realizacdo de momentos de avaliacdo sumativa, através
da construcdo de fichas de trabalho ou provas escritas, a flexibilidade parte do conhecimento que se
tem sobre os alunos em termos de capacidades que tém para responder as perguntas desses
instrumentos de recolha de dados para averiguar a prossecucao das aprendizagens. Assim sendo, para
este professor a flexibilidade consiste em elaborar um instrumento avaliativo que esteja a altura dos
alunos, dos processos de exploracao de conhecimentos em que o aluno expressou, na avaliacao
continua, uma integracdo desses novos elementos, dessas novas aprendizagens. Entendemos que uma
prova elaborada com o principio da flexibilidade tem de reflectir-se na dimenséo do aluno, ou seja, deve
permitir que o aluno demonstre as suas habilidades ou conhecimentos adquiridos. E na avaliacao que
o professor tem a competéncia de tomar decisdo sobre o percurso da aprendizagem. Neste contexto,
Stufflebeam e Webster (1980) afirmam que avaliar ¢ ajudar a tomar decisdes. A tomada de decisdo
decorrente da avaliacdo consiste em definir as questdes a serem colocadas em cada instrumento de

avaliacao.

A autonomia e flexibilidade curricular sao aspectos que o professor deve levar em consideracao
na avaliacdo das aprendizagens. E fundamental considerarmos que a autonomia do professor se
caracteriza nas diferentes tipologias das provas, das quais destacamos as provas orais, escritas, 0s
trabalhos individuais e em grupo. O professor autbnomo elabora as provas com base nos assuntos
curriculares percebido pelos alunos, ou seja, a prova deve ser elaborada com base no principio de
coeréncia cientifica. Outrossim, no ambito da prova, o professor autdbnomo tem a competéncia de
definir a cotacao das perguntas das provas. A flexibilidade da prova consiste na realizacdo da prova
com uma multiplicidade de perguntas que podem incluir as questdes fechadas, abertas, de

espacamento e de multipla escolha.
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6.6 Planificacdo como instrumento de autonomia e flexibilidade curricular

A planificacao das aprendizagens € um meio para o desenvolvimento curricular e representa
uma das actividades relevantes do professor antes de entrar em contacto com os alunos. Nesta ordem
de ideias, € importante que se definam no plano de aula os elementos essenciais que permitem a
funcionalidade de uma aula. Uma aula planificada ¢ um caminho para o alcance dos bons resultados
das componentes curriculares. Olhando para a importancia que as planificacdes dos conteudos
exercem no processo das aprendizagens, questionamos aos entrevistados se a planificacdo expressa o
sentido de autonomia e flexibilidade curricular e obtivemos alguns depoimentos que seleccionamos

para ilustrar a apresentacao e analise dos resultados neste topico (Quadro 06).

Quadro 6 - Planificacao como instrumento de autonomia e flexibilidade curricular.

Unidade de registo exemplificada Codificacao
E visivel sim, a autonomia e flexibilizacdo no plano de aula, porque as entidades superiores P5C-Alfa
tracam o perfil geral, mas é o professor quem vai trabalhar nos objectivos especificos. (p. 188)

Eu digo que o professor tem autonomia nos planos a partir do momento em que, por

exemplo, se tivermos um conteldo, por exemplo, 0S nN0ss0s manuais, as vezes, que 0S

nossos manuais vém com pouca bagagem, pouco contelido e entao, a partir do momento P6C-Alfa
que eu vou fazendo uma investigacdo, por exemplo, quando estamos a falar do meio (p- 188)
ambiente, o ambiente natural, se no livro nao vier uma definicdo de ambiente natural eu

posso ir buscar uma fonte de investigacao e tirar o tema, definir o que é ambiente natural.

A autonomia e a flexibilidade no plano de aula, para mim, na terceira classe, tem como P3C-

objectivo final que o aluno deve saber ler e escrever. Beta (p.
198)

A autonomia e flexibilidade no plano de aula, na segunda classe, tem como objectivo que o P2C-

aluno saiba ler, escrever e aprender as operacdes na disciplina de matematica. Beta (p.
198)

Falando da autonomia e flexibilidade dos professores em relacao ao plano de aula, acho P1C-Delta

que, o plano de aula é um instrumento que facilita o professor e faz com que o professor (p. 205)

prepare a sua aula e tenha dominio da prépria aula.

0 professor, ao planificar, pensa no aluno; e eu, ao planificar, comeco ja a pensar naqueles
que tém mais debilidades. E ao dar a minha aula, inicio neles, vou recorrendo aos
exercicios mais simples aos mais complexos.

P2C-Delta
(p- 205)

O professor P5C-Alfa afirma que a planificacdo da aula é a expressdao da autonomia do
professor, pois assegura a administracdo da aula e por meio dela o professor selecciona melhor os
conteudos e o0s objectivos especificos da aula. Ja o professor (P6C-Alfa) entende que na planificacao a
autonomia curricular consiste em melhorar os contetdos definidos nos manuais e realizar investigacao

de conteudos com os objectivos de melhorar os conceitos pouco desenvolvidos.
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Para o professor (P3C-Beta) a planificacdo é um instrumento que permite a autonomia e
flexibilidade curricular, pois, por meio dela, o professor tem a competéncia de desenvolver os
conteudos de determinadas disciplinas com o objectivo de levar o aluno a saber ler e escrever. Do
ponto de vista curricular, a planificacdo das aprendizagens tem por objectivo criar cenarios que
suscitam os conhecimentos e as competéncias aos alunos. Ja o professor (P2C-Beta) sustenta que, a
planificacdo é o meio de expressdo da autonomia curricular porque permite-lhe prever os objectivos

especificos da aula para levar os alunos ao desenvolvimento das aprendizagens essenciais.

O curriculo sendo um documento orientador carece de uma interpretacdo técnica do professor.
E neste contexto em que Diogo (2010) defende que a planificacdo consiste em traduzir os contetidos
em actividades concretas na sala de aula, tracar estratégias seguidas para o desempenho dos alunos e

os resultados obtidos em termos de aprendizagens realmente concretizadas.

Para o professor (P1C-Delta) a autonomia e flexibilidade curricular no plano de aula é
fundamental por ser um meio que o professor utiliza para promover a aprendizagem dos alunos. A
autonomia e flexibilidade curricular passa também pela preparacdo e o dominio de contetdos a serem
ministrados. O professor (P2C-Delta) afirma que, no ambito da flexibilidade curricular, é importante que
se pense na situacdo dos alunos, isto &, nas fraquezas dos alunos. E fundamental olhar para as
necessidades dos alunos para que se definam as aprendizagens, desde o nivel mais simples ao

complexo.

Percebemos que a flexibilidade curricular € um dos principios orientadores da actividade dos
docentes. A mesma encontra sustentabilidade nos conteudos, métodos, espacos de aprendizagem e
meios de ensino. Como sabemos, os contelidos sdo previamente elaborados por um grupo de
especialistas em questdes educacionais e nem sempre reflectem o contexto em termos de
aplicabilidade. Por esta razdo, é imperioso que o professor tenha em consideracdo a questao de
flexibilidade curricular, ou seja, deve-se ter em conta os contetudos prioritarios, a sua utilidade, validade
e durabilidade da aprendizagem. Em relacdo os meétodos de ensino, percebemos que sao elos
condutores do processo de ensino e aprendizagem, na medida em que atendem as particularidades
dos alunos, permitem a compreensao dos conteudos, envolvem os alunos na participacdo da
construcao da aula, da possibilidades para a realizacao de actividades lectivas autdbnomas, como, por
exemplo, os trabalhos individuais ou em grupo. Vale dizer que os métodos também obedecem ao
principio da flexibilidade curricular, ou seja, eles sdo concebidos na aula de acordo com a natureza de

cada disciplina e dos proprios alunos. Assim sendo, o professor flexivel é alguém que cria cenarios
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diversos dos métodos e nao se limita a utilizar o Unico método de ensino.

6.7 Contributos da autonomia e flexibilidade curricular

A flexibilidade curricular afere-se também nos espacos de aprendizagem, ou seja, do ponto de
vista curricular o professor tem de ensinar na sala e fora da sala de aula de modo a ilustrar
determinados assuntos abordados ou que serdo abordados do contexto escolar. Outrossim, este
principio enquadra-se na vinculacao entre a teoria e a pratica. Outro elemento fundamental bastante
destacado no processo da flexibilidade curricular tem que ver com os meios de ensino que também séo

indispensaveis na consecucao dos objectivos micro-educacionais.

Em relacdo a autonomia curricular dos professores, enfatizamos que a mesma consiste na
tomada de decisdo destes, quanto ao melhor rumo de conduzir o processo educativo. O professor
autonomo é aquele que integra melhorias no processo curricular, ou seja, ndo se limita a seguir
escrupulosamente o que vem no programa. A autonomia curricular leva os professores a olharem para
as estratégias de ensino que contribuem para a tomada de decisdo. O professor autdbnomo ¢ alguém
gue assume os desafios de desenvolver o curriculo antes da sua aplicacdo, ou seja, tem consciéncia de
que o conteudo deve ser sistematizado de acordo com as caracteristicas dos alunos. Outrossim, o
professor autonomo preocupa-se em desenvolver as aprendizagens com vista ao contexto pratico de

modo a levar as criancas a relacionarem os conteudos teoricos.

As questdes de autonomia e flexibilidade curricular também se aferem nos momentos da
pratica, permitindo ao professor tomar decisdes durante o exercicio profissional, no sentido de melhor
configurar a sua accdo aos propdsitos das aprendizagens a concretizar. Com esses dados esta também
apto a dar seguimentos os processos educativos, no sentido de garantir uma sequencialidade

progressiva e significativa dos processos de ensino e aprendizagem.

Outra dimensdo em que autonomia e flexibilidade curricular encontra sustentabilidade é a
avaliacdo. Como sabemos, a avaliacdo € o momento em que o professor se dedica para aferir as
competéncias decorridas do processo curricular. Neste particular, a autonomia do professor consiste,
por um lado, em definir o tipo de questdes que levanta nas provas e, por outro, no cumprimento das
etapas da avaliacao. Na mesma linha de pensamento, vale lembrar que a avaliacao deve ser
acompanhada pelo principio da flexibilidade curricular. Isto &, o professor tem de elaborar os

instrumentos de recolha de dados ao nivel dos alunos de modo a garantir o sucesso educativo.

Finalmente, enfatizamos a planificacao das aprendizagens como uma das oportunidades que o
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professor tem para definir de forma contextualizada a sua realidade, de acordo com a natureza da
disciplina, os objectivos, os métodos, os meios e as estratégias de ensino necessarias para

aprendizagem.
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CONSIDERACOES FINAIS, Limitacdes e Pistas de

investigacao futuras
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a) Consideracades finais

Depois de percorrer por diversas abordagens sobre a autonomia e flexibilidade curricular em
Angola, cabe-nos agora tecer algumas consideracdes finais em funcdo das perspectivas teoricas
apresentadas no referencial tedrico e dos resultados obtidos por meio dos dados oriundos dos

questionarios e das entrevistas semiestruturadas.

Importa-nos afirmar que esta pesquisa & um estudo descritivo e exploratorio, com
caracteristicas de estudo de caso, e foi realizada em trés escolas publicas do Ensino Primario sediadas
na provincia de Luanda e Bengo, em Angola. Este estudo baseou-se na metodologia mista, isto &,
qualitativa-quantitativa. A autonomia e flexibilidade curricular € um assunto que tem merecido especial
atencao entre os especialistas afectos ao cenario educacional e € um tema que nao se esgota, ou seja,

suscita sempre acesos debates para melhorar as politicas educativas dos paises.

Esta pesquisa foi desenvolvida com base na seguinte pergunta inicial: Quais sao os desafios e
as possibilidades que os professores da educacao basica de nivel primario, enfrentam em termos de
implementacao de possiveis iniciativas de autonomia e flexibilidade curricular, nas escolas publica, em
Angola, num contexto em que o curriculo prescrito é visto, primordialmente, como um instrumento de
prestacao de contas? De acordo com a pergunta levantada, percebemos algumas questdes, que a
seguir apresentamos, em relacdo aos desafios curriculares e pedagogicos, que hoje em dia a escola

em Angola enfrenta.

O estudo empirico deste trabalho identifica desafios e possibilidades situados no ambito da
autonomia e flexibilidade curricular que os professores da educacéo basica tém enfrentado ao longo do
seu percurso profissional. Assim sendo, os dados oriundos do questionario caracterizam os desafios do
professor em termos de afirmacao das competéncias no processo de gestdo curricular, na avaliacdo
das aprendizagens, na planificacdo curricular, no asseguramento da autonomia curricular e na
implementacdo da flexibilidade curricular. Entendemos que o professor na qualidade de agente
educativo é desafiado quotidianamente a colocar em accao as suas competéncias que se caracterizam
em termos da definicio das estratégias de ensino, da seleccdo de conteudos, exploracdo de
conhecimentos aos alunos, avaliacdo das aprendizagens alcancadas e da inovacdo curricular. Apesar
da educacdo ser um processo complexo, vale dizer que o professor tem diante de si, inUmeras

possibilidades inerentes a autonomia curricular.

Neste particular, a investigacdo aponta algumas possibilidades do professor, respectivamente:

organizacao do percurso de ensino e aprendizagem, desenvolvimento das competéncias dos alunos,
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definicdo das modalidades de avaliacao e dos instrumentos de avaliacao.

Outro desafio fundamental enfrentado pelos professores da educacéo basica tem que ver com
a implementacao da flexibilidade curricular aos alunos. O professor no exercicio da sua actividade
curricular dispbe das seguintes possibilidades: ajustar continuamente os conteudos até gerar
aprendizagens, adequar as estratégias de ensino as necessidades dos alunos, ajustar os objectivos da
aula e definir correctamente o processo avaliativo. No que concerne aos desafios da flexibilidade
curricular, a autonomia do professor, expressa-se na possibilidade de planificar a aula e assegurar a
sua administracdo, seleccionando os melhores conteudos, de acordo com os objectivos definidos por
ele. A flexibilidade curricular do professor, manifesta-se em contextualizar os conteudos dos manuais
escolares ao contexto social local, procedendo a investigacdes com o fim de abrir possibilidade para
alargar a capacidade cognitiva dos alunos. A avaliacdo das aprendizagens foi também apontada como
um dos elementos que caracterizam a autonomia do professor. Assim sendo, entendemos que a
autonomia do professor circunscreve-se na seleccao dos contetidos da avaliacao, na seleccao criteriosa

da tipologia da prova e na definicdo do percurso de ensino.

No tdpico das entrevistas foi-nos possivel percebermos que os professores flexibilizam o
curriculo em contextos de sala de aula. Sobre isso, asseverou-se que a flexibilidade acontece na
alternancia dos métodos de ensino, na definicdo dos meios de ensino e na compreensado do contexto
da aprendizagem. Um outro aspecto do nosso interesse tem que ver com a compreensao da
autonomia curricular dos professores. Nesta ordem de ideias, os dados revelam que a autonomia do
professor passa pela tomada de decisdo sobre a aplicabilidade dos métodos de ensino, a alternancia
dos espacos de aprendizagem, a definicdo das aprendizagens essenciais para os alunos, o
desenvolvimento das aprendizagens por meio dos diferentes espacos de pesquisa dos conteuidos

curriculares e a melhoria dos conteudos curriculares trabalhados.

No processo de ensino, o professor tem o direito de definir os métodos de ensino, seleccionar
as estratégias, os conteudos, realizar pesquisas para melhorar a apropriacdo de determinados
conteldos e definir os objectivos gerais e especificos da aula. A actividade curricular implica sempre o
principio da autonomia para que o professor e o aluno tenham a capacidade de realizar as suas
actividades por iniciativas proprias, para além das aprendizagens pré-concebidas pelos especialistas

curriculares.
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No ambito da autonomia curricular, o professor depara-se com os desafios de lidar com
elevado numero de alunos, alunos com necessidades educativas especiais, a falta de meios didacticos
por parte dos alunos, tornar o ensino mais pratico do que tedrico e melhorar o processo de ensino. A
prova nas suas diferentes modalidades e a planificacdo das aprendizagens foram apontadas como

meios de autonomia e flexibilidade curricular.

Os desafios e as possibilidades supra referenciados circunscrevem-se ao longo das actividades
curriculares. Sequenciando, os professores do ciclo em estudo sustentam que enfrentam desafios em
termos de ensino. Deste modo, admitimos a possibilidade de caracterizarmos 0 ensino como o maior
desafio enfrentado pelos professores. Por esta razdo, os professores antes do exercicio da actividade
curricular devem preparar todas as condicdes que estimulam a ocorréncia das aprendizagens. Esta
preparacao tem de reverter-se na dimensdo cientifica, técnica e cultural e tem como finalidade
responder as expectativas dos alunos e dos membros da comunidade educativa. As expectativas a que
nos referimos tem que ver com as mudancas comportamentais decorridos do ensino, ou seja, devem
reverter-se no desenvolvimento das competéncias ou habilidades adquiridas ao longo das unidades

curriculares.

No ensino, os professores tém as possibilidades para inovar, questionar, orientar e avaliar as
aprendizagens. Em relacdo ao ensino, defendemos que é uma actividade que permite a gestdo do
curriculo. Assim sendo, entendemos que a gestdo curricular obedece a critérios de planificacao,
organizacao e controlo das aprendizagens essenciais. O ensino é um desafio que se impde no ambito
do nosso objecto de estudo, porque exige do professor a capacidade de autonomizar e flexibilizar os

contelidos de acordo com os contextos em que os alunos estejam inseridos.

Em relacdo a flexibilidade curricular, os professores enquanto gestores das aprendizagens tém
a competéncia para definir as estratégias que contribuam para o desenvolvimento cognitivo, afectivo,
relacional e psicomotor dos alunos. E neste caso, a flexibilidade curricular ¢ um principio fundamental
para garantir as aprendizagens aos alunos. Constitui também um dos grandes desafios do professor,
porgue acompanha o processo de ensino desde a estruturacao do plano de aula, a aplicacéo da aula, a
dimensdo da avaliacdo das aprendizagens assim como nos processos subsequentes de reflexdo e
avaliacao dos resultados obtidos, no sentido de criarmos ciclos virtuosos de investigacdo-accao que
melhorem as praticas e as aprendizagens. Portanto, na senda da flexibilidade curricular, o professor
tem ao seu alcance todas essas possibilidades para promover a aprendizagem dos alunos, fazendo

destes pessoas criativas e habeis para a tomada de decisao autonoma, tornando-se num meio de auto-
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realizacao pessoal.

Assim, a autonomia e a flexibilidade curricular estdo ao servico da melhoria das praticas e das
aprendizagens. Por isso, servem também para avaliar e ponderar esses resultados e fazé-los repercutir
nos posteriores processos e ciclos de trabalho dos professores e de aprendizagens das criancas.
Precisamos de ganhar conhecimento e memdria dos mesmos para contribuir para o efectivo
desenvolvimento da sociedade angolana. Deste modo, em relacdo ao plano de aula, o professor ao
conceber a aula deve ter em conta a flexibilidade quanto aos métodos, espacos educativos e recursos
de ensino. Tal pode-nos levar a dizer que o objectivo primordial da autonomia e flexibilidade curricular é
a melhoria do desempenho dos professores e do processo de ensino e aprendizagem, que em muito

depende dessas capacidades.

O facto de Angola, ainda ser atendida por um curriculo centralizado, a principio pode
facilmente explicar a complexidade inerente a realizacdo da investigacdo, como a que ora se apresenta,
por conta de ndo haver muita bibliografia que aborda sobre o nosso objecto de estudo mediante as
divergéncias e convergéncias dos actores educacionais. Sabemos que Angola, apesar das multiplas
melhorias implementadas ao longo dos anos, principalmente no pos-guerra, tem evoluido bastante,
sendo também inegavel, que nao obstante essas questdes, ainda existem escolas, criancas, jovens e
adultos com imensas dificuldades no acesso ao sistema educativo com as condicdes minimas para o
pleno desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem. Neste particular, ¢ visivel a insatisfacdo
com esse modelo curricular centralizado e uniforme, que tem provocado intensos debates na arena
académica para busca de consenso e sensibilidade dos decisores politicos. Assim, torna-se premente a
construcdo de outros parametros que norteiem a extensdo da insatisfacdo dos actores educacionais

com esse modelo curricular centralizado.

Porém, sao, de facto, notaveis os esforcos realizados em prol da diminuicédo do analfabetismo,
sendo também importante relembrar que os desafios sdo multiplos e carecem de uma constante
atencdo por parte das entidades competentes, bem como de uma contribuicao de todas as forcas vivas
da sociedade. Estas e outras situacdes supra referenciadas motivaram-nos a reflectir em torno da
autonomia e flexibilidade curricular: desafios e possibilidades, cuja a populacéo alvo foram trés escolas
publicas da provincia de Luanda. Para nos, a melhoria da educacéo passa necessariamente pelos

principais agentes do sistema educativo, de entre os quais destacamos os professores e os gestores.

Diante deste cenario investigativo, em torno da problematica relativa a autonomia e flexibilidade

curricular, em Angola: desafios e possibilidades, formulamos a questdo de investigacdo. Dessa
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pergunta surgiram os objectivos da nossa investigacao, que consistiu em compreender as praticas de
autonomia e flexibilizacdo curricular desenvolvidas pelos professores das trés escolas publicas, face as
politicas centralizadas, identificando os desafios e possibilidades que servem de mote para a melhor
construcao de um curriculo que seja relevante para os alunos, para as equipas de gestao escolar e
para os professores, de modo a servir melhor aos anseios da sociedade. Para respondermos a esta

inquietacao, recorremos a entrevista e ao inquérito por questionario.

Tal facto implica um olhar diferenciado ao papel desempenhado pelos professores como
agentes de transformacdo e responsaveis pelo desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem, baseado num curriculo que se deseja autonomo e flexivel. Os dados obtidos nesta
investigacao permitiram compreender a importancia da autonomia e flexibilidade curricular das escolas
primarias. As perspectivas apresentadas pelos nossos entrevistados circunscrevem-se no ambito da

gestdo flexivel do curriculo e das competéncias que podem advir deste processo.

Os meios de ensino, destacados pelos intervenientes, constitui o ponto de convergéncia entre
os entrevistados. Os meios de ensino definidos pelos professores fazem parte do processo de
organizacdo curricular. No mesmo pensamento, Rolddo (2011) assevera que o processo de
flexibilizacdo curricular pressupde que se organizem as aprendizagens de forma aberta, adequando a
estrutura, a sequéncia e os processos de ensino a um dado contexto (de regido, de escola, de turma)
tendo como base o referencial comum das aprendizagens socialmente necessarias e do
enguadramento das politicas curriculares, realcando o papel dos actores educativos na implementacao

de pressupostos de autonomia e flexibilidade curricular.

Estas questdes deverdo representar dominios para a reflexdo, no ambito das politicas
educativas curriculares do pais, com o intuito de se dar cumprimento, entre outros objectivos, a
melhoria da qualidade de ensino, colocando-se em pratica o que vem prescrito no curriculo em relacéo
ao numero de alunos por turma (35 no maximo). Ressalve-se, no entanto, que este numero de alunos,
continua a ser demasiado elevado para o desenvolvimento dos processos de ensino e aprendizagem
por metodologias activas e de projectos, em que o aluno assume o protagonismo dos processos de
aprendizagem, tendo como possibilidade de trabalhar com recurso a situacdes-problema, sendo ele
considerado o centro da aprendizagem. Para compreendermos os factores intrinsecos e extrinsecos
gue concorrem para as iniciativas de autonomia e flexibilidade curricular, procuramos identificar as
implicacdes pedagogicas de um curriculo uniforme tendo em conta o contexto social, em que as

mesmas se encontram inseridas.
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Assim, constata-se que as escolas estdo habitualmente vinculadas a linearidade curricular, o
que limita a sua accao, bem como a qualidade do processo de ensino e aprendizagem, visto que
apesar de contemplar um curriculo centralizado, é confrontado também com praticas que encontram
entraves para a sua viabilizacao. Deste modo, estritamente associado ao objectivo de compreender as
praticas de autonomia e flexibilizacdo curricular desenvolvidas pelas escolas em estudo, face as
politicas centralizadas, procuramos identificar os desafios e possibilidades que servem de mote para a

melhor construcdo de um curriculo que seja relevante para a sociedade.

A presente investigacao revelou que dos constrangimentos que mais preocupam 0s inquiridos,
incidem no facto da autonomia ser restrita aos aspectos metodolégicos e procedimentais na sala de
aula, e apresentar as suas limitacdes para o empoderamento do professor, na assuncao de seu papel
enquanto intelectual e principalmente na conquista de sua autonomia, pois para eles até que existe
uma certa liberdade na accao de ensinar. Porém, ressaltam que essa sensacdo de autonomia é falsa,
pois as finalidades educativas, traduzidas no que ensinar, a escolha dos contetdos, ¢ definida de cima
para baixo, portanto, imposto aos professores, sem considerar as especificidades de cada contexto

escolar, revelando uma grande contradicéo.

Os inquiridos consideram que uma das preocupacdes primordiais remete para a construcao de
um curriculo que se ajuste continuamente aos contetdos, com métodos ajustados ao ensino, que
geram aprendizagens significativas. A este facto acresce-se as perspectivas que circunscrevem o
ambito da gestao flexivel e autdbnoma do curriculo e das competéncias que podem advir do processo
curricular. Vale ressaltar que Roldao (2011) assevera que a flexibilidade curricular tem por finalidade
garantir que as competéncias de saida de cada ciclo de escolaridade sejam alcancadas por todos

alunos, ainda que através de diferentes percursos.

No ambito da planificacao, enquanto instrumento de autonomia e flexibilidade curricular, basta
olhar na importancia de que se reveste a planificacdo que os conteldos exercem no processo de
ensino e aprendizagem. Também, é notdria a autonomia e flexibilidade curricular, no plano de aula,
porque as entidades superiores (nivel macro), tracam o perfil geral dos alunos, cabendo ao professor
trabalhar os objectivos esperados. Desse modo, o plano de aula € um verdadeiro instrumento de
trabalho no processo docente, pois, sem 0 mesmo, 0s objectivos especificos que consistem em gerar
as aprendizagens preconizadas podem estar comprometidos. E por meio da planificacdo que se

organiza tecnicamente toda actividade curricular.

No que tange ao processo da autonomia e flexibilidade curricular, competira ao professor ter
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de, no acto do processo de ensino e aprendizagem, considerar os conteudos prioritarios, do modo
como foram classificados, aquando da sua concepcao, planificacdo, bem como para a sua exploracao
atendendo a sua utilidade, validade e durabilidade, olhando sempre para a sua finalidade, que é a
aprendizagem. Para a concretizacao das aprendizagens esperadas, a dinamizacdo de métodos de
ensino, torna-se indispensavel. De facto, para a construcado da aula, que permite a compreensado de
contelidos, deve-se promover o envolvimento e a participacdo de alunos, a fim de se dar possibilidade

da realizacao das actividades lectivas autonomas.

Quanto aos desafios da autonomia e flexibilidade curricular do professor, importa dizer que a
flexibilidade curricular, enquadra-se, sobretudo, nos espacos de aprendizagem, em que o professor &
chamado ensinar na sala e fora da sala de aula de tal modo que lhe permite ilustrar determinados
assuntos planificados com a finalidade de constituir uma aula. Nesta sequéncia, as aulas trabalhadas
nala sala de aulas, conforma-se na vinculacdo entre a teoria e a pratica, um principio fundamental, se
ndo mesmo o mais importante no processo da concepcdo da autonomia e flexibilidade curricular,
sendo que os meios de ensino sao, de igual modo, determinantes na busca dos objectivos que se

esperam, agqueles micro-educacionais.

Por outro lado, a autonomia curricular dos professores, uma vez consistindo na tomada de
melhores decisdes, no que se refere aos melhores métodos para que no acto docente o professor atinja
com eficiéncia e eficacia os objectivos educativos tracados, respeitando os contextos educativos dos
alunos, deve-se enfatizar que integra melhorias no processo da gestdo curricular. Deste modo, a
autonomia e flexibilidade curricular, exige do professor a introducdo de melhorias no processo
curricular que nao se limite no cumprimento do programa, até porque é ele o transformador e

mediador final do curriculo.

Finalmente, o professor autébnomo tem o poder de tomar decisdo, assume os desafios de
desenvolver o curriculo antes do seu desenvolvimento pratico, e tem a consciéncia de seleccionar o

conteudo de forma sistematica, em funcdo das particularidades dos alunos.

Defendemos que a avaliacdo das aprendizagens € um meio colocado a disposicdo do professor
para expressar a autonomia porque lhe permite determinar as questdes da afericdo da prossecucao
dos resultados expectaveis, através de diversos os instrumentos de avaliacdo. Em relacao a essas
provas e trabalhos entendemos que nao devem ser lineares, ou seja, deve-se levar em consideracéo as
tipologias de trabalhos e das provas. Servem como meios de autonomia em funcdo de ser um

instrumento da alcada do professor. O professor ndo se pode agarrar somente na avaliacdo escrita,
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visto que existem outros modos para determinar ou aferir a aprendizagem do aluno naquilo que ele faz

diariamente na sala de aula.

E, por fim, serve de nota que a avaliacdo € um caminho que indica o ponto de partida e de
chegada, para que o professor, dentro das possibilidades que a autonomia e flexibilidade abre a seu
favor de poder auto-avaliar-se, analisando o cumprimento dos objectivos especificos tracados para uma

determinada aula ou periodo de trabalhos.
b) Limitacoes da investigacao

Angola é um pais com centralismo curricular e neste contexto encontramos limitacdes por
conta de, por um lado, haver um vazio em termos do debate das politicas educacionais em relacao a
autonomia e flexibilidade curricular e, por outro lado, pela insuficiéncia de reflexdo académica que néo
abordam sobre o nosso objecto de estudo. E possivel ultrapassar esta questdo do ponto de vista da
conceptualizacao tedrica, com recurso a bibliografia de outros paises, nomeadamente, Portugal e
Brasil, mas a dimensao do seu estudo orientada para a realidade de Angola, esta longe de ser pensada

e ponderada em abono da melhoria das aprendizagens dos alunos.

Esta investigacdo elucida que as limitacdes dos professores incidem no facto da autonomia e
flexibilidade curricular estar delimitada aos aspectos metodolégicos e procedimentais na sala de aula, o
que restringe o trabalho de empoderamento do professor, no pressuposto de uma funcdo enquanto
intelectual critico que deve laborar para a conquista de um espaco de autonomia e flexibilidade
curricular. De facto, os professores dizem que existe uma margem de liberdade na accdo de ensinar,
intrinseca e definidora da sua actividade, que é pensada como processo de mediacdo para 0 acesso
efectivo do conhecimento. Contudo, as finalidades educativas, traduzidas no que ensinar e na seleccao
dos conteudos, sao definidas numa logica impositiva e limitadora, de cima para baixo, sem considerar
as especificidades concretas de cada contexto escolar, o que em si insere uma contradicdo que é
castradora da accao dos professores e, por isso, das aprendizagens das criancas. Tudo isto em nada
alavanca o avanco do sistema educativo, o redefinir do papel dos professores e o desenvolvimento de

aprendizagens efectivas por parte das criancas.

Assim, se se configura como importante reconhecer que todas as reformas educativas
implementadas pelo Estado angolano, tenham sido concebidas e aprovadas para vigorarem cumprindo
um determinado objectivo, responder a certos problemas educativos, especificamente, para a elevacao

da qualidade de ensino em Angola. Do mesmo modo, é importante reconhecer e admitir que ainda
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estamos longe de um sistema de ensino que, nao so eleve a qualidade de ensino, como também seja
capaz de permitir que a escola cumpra com a sua funcao social e cultural, capaz de permitir que os
professores tenham uma intervencdo directa e pratica na vida dos alunos, através do processo de
ensino e aprendizagem com repercussdes efectivas nas vidas dos alunos. Para tal, precisamos de um

ensino com base nos principios da Autonomia e Flexibilidade Curricular.
c) Pistas de investigacao futuras

Quanto as pistas para as futuras investigacdes, destacamos a necessidade de mais
investigacdes desta natureza e profundidade, no pais, atendendo a que este tema carece deste tipo de
estudos, porque realmente enriquecem o seu acervo bibliografico, assim como se espera que tenha
repercussdes nas decisdes politicas e, por ineréncia, nos resultados escolares. Porém, ndo se espere
que esse processo seja linear na capacitacao dos professores para fazerem bom uso dos pressupostos
de autonomia e flexibilidade curricular, ao servico de mais e melhores aprendizagens. E um passo
importante, mas um entre muitos outros que devem ajudar a preparar o sistema educativo com
efectivamente ao servico das aprendizagens escolares. Uma delas ¢ com certeza a melhoria dos
pressupostos da formacao inicial dos professores, incorporando também ela os designios da autonomia

e flexibilidade curricular.

Assim, este tipo de investigacdo, afigura-se também bastante pertinente para orientar os
tomadores de decisdo analisarem o0s pressupostos de construir um curriculo que atende as
particularidades de cada regiao ou provincia, na medida em que o desenvolvimento de Angola passa
necessariamente pela contextualizacao das valéncias adquiridas pelos alunos, bem como junto dos
seus locais de vivéncia, incitando-os num percurso, ainda que basico, a nivel da formacao primaria
devidamente sustentada. S6 assim se pode dar seguranca e solidez a processos posteriores de
continuidade da escolaridade para outros patamares, cada vez mais disseminados e sustentados, na
ajuda da construcao de uma sociedade solidaria, justa e democratica. Por ultimo, destacamos ainda
que a escola cumpra com os pressupostos de apoio com meios para desenvolver um ensino integral,
capaz de promover o ensino com qualidade desejada, visando o aprofundamento de conhecimentos e
competéncias relacionadas com o estipulado pela revisdo curricular (abordagem por competéncias,
tecnologias educativas, metodologias inovadoras, habilidades psicomotoras e praticas curriculares

actualizadas).
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Anexo 01 - Confirmacao de recolha de dados na escola 5004

i

REPUBLICA DE ANGOLA
GOVERNO DA PROVINCIA DE LUANDA
ADMINISTRACAO MUNICIPAL DE VIANA
DIRECCAO MUNICIPAL DA EDUCACAQ
ESCOLA PRIMARIA N° 5004 — 24 DE OUTUBRO

~

A
Universidade do Minho
" Instituto de Educacdao”

Assunto: Coleta de Dados

Melhores Cumprimentos

Para os devidos efeitos, a direccdo da escola em epigrafe,
confirma por meio desta que, o Sr. Octdavio Manuel Minango
Campos, realizou na nossa instituicdo, a coleta de dados,
virada oo tema “Auvftonomia e Flexibilidade Curricular em
Angola: Desdafios e Possibilidades” para a elaboragcdo do seu
Projeto Tese de Doutoramento, em Ciéncias da Educagdo.

Sem outro assunto de momento, reiteramos 0s NOssos;

Renovados Cumprimentos

Escola Primdria n°® 5004, aos 24 de Maio de 2023

;: o
eita Cadete
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Anexo 02 - Confirmacao de recolha de dados escola 6025

REPUBLICA DE ANGOLA
GOVERNO DA PROVINCIA DE LUANDA
ADMINISTRACAO MUNICIPAL DE ICOLO E BENGO
DIRECCAO MUNICIPAL DA EDUCACAO
COMPLEXO ESCOLAR, N° 6025 — KM 36 BELA VISTA /LUANDA

A
UNIVERSIDADE DO MINHO
“INSTITUTO DA EDUCACAQ”

Assunto: Coleta de Dados

Melhores Cumprimentos.

Para devidos efeitos, tendo acusado a recepc¢do da solicitagio sobre a coleta de
dados a nossa Instituicdo, servimo-nos desta, para confirmar que a mesma foi
realizado pelo Sr. Octdavio Manuel Minango Campos, subordinada ao tema:
Autonomia e Flexibilidade Curr_i'cﬁlar em Angola: Desafios e Possibilidades,
para a elaboragio do seu Projeto de Tese de Doutoramento em Ciéncias da

Educagdo.

Sem mais assunto de momento, subscrevemo-nos com a mais alta estima e
consideragéo.

COMPLEXO ESCOLAR - ICOLO E BENGO, aos 16 de Maio de 2023.
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Anexo 03 - Confirmacao de autorizacao da recolha de dados na escola 1208

AU e Edne e i

DECLARACAO / REQUERIMENTO

Para os devidos efeitos, Carlos Manuel Ribeiro da Silva, docente do Departamento de
Estudos Curriculares e Tecnologia Educativa, do Instituto de Educagfio da Universidade do
Minho, declara que desempenha as fungdes de orientagéo do Projete Tese de Doutoramento em
Ciéncias da Educagio, especialidade de Desenvolvimento Curricular, do doutorando Octéivio
Manuel Minango Campos, com o titulo “Autonomia e Flexibilidade Curricular em
Angola: Desafios e Possibilidades”.

Informo ainda que o Conselho Cientifico do Instituto de Educagdo da Universidade do
Minho, na sua reunidio de 18 de junho de 2021, aprovou a candidatura do referido Projeto de
Tese, conforme Oficio IE-252/2021.

Neste sentido, em face do enquadramento institucional identificado, cabe-nos requerer
que seja concedida ao candidato as devidas autorizagdes nos contextos escolares selecionados
no desenho da referida investigagdo, no sentido de proceder 4 recolha de dados considerados
pertinentes para a persecucdo dos propdsitos da investigagdo. Certos do bom acolhimento as
pretensdes do candidato, agradecemos desde ja toda a colaboragdo prestimosa que possam
conceder para o éxito deste processo de recolha de dados junto dos sujeitos e dos contextos de

investigagdo.

Braga, IE-UM, 12 de abril de 2023

177 4"
Carlos Manygel Ribeiro da Silva
(Professor Auxiliar)
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Apéndice 01 — Declaracao / requerimento de investigacao

Universidade do Minho

Instituto de Educacao

Campus de Gualtar

4710-057 Braga - P

Departamento de Estudos Curriculares e Tecnologia
Educativa

DECLARACAO /REQUERIMENTO

Para os devidos efeitos, Carlos Manuel Ribeiro da Silva, docente do Departamento de Estudos
Curriculares e Tecnologia Educativa, do Instituto de Educacdo da Universidade do Minho, declara que
desempenha as funcdes de orientacdo do Projeto Tese de Doutoramento em Ciéncias da Educacéo,
especialidade de Desenvolvimento Curricular, do doutorando Octavio Manuel Minango Campos, com o
titulo “Autonomia e Flexibilidade Curricular em Angola: Desafios e Possibilidades. Estudo
descritivo a partir de trés escolas publicas da provincia de Luanda”.

Informo ainda que o Conselho Cientifico do Instituto de Educacédo da Universidade do Minho, na sua
reunidao de 18 de junho de 2021, aprovou a candidatura do referido Projeto de Tese, conforme Oficio IE-
252/2021.

Neste sentido, em face do enquadramento institucional identificado, cabe-nos requerer que seja
concedida ao candidato as devidas autorizacbes nos contextos escolares seleccionados no desenho da
referida investigacao, no sentido de proceder a recolha de dados considerados pertinentes para a persecucao
dos propdsitos da investigacdo. Certos do bom acolhimento as pretensdes do candidato, agradecemos desde
ja toda a colaboracao prestimosa que possam conceder para o éxito deste processo de recolha de dados
junto dos sujeitos e dos contextos de investigacao.

Braga, IE-UM, 12 de Abril de 2023

Carlos Manuel Ribeiro da Silva

(Professor Aukxiliar)
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Apéndice 02 — Termo de consentimento livre e esclarecido

Universidade do Minho

Instituto de Educacao

Departamento de Estudos Curriculares e Tecnologia Educativa

Doutoramento em CIENCIAS DA EDUCACAO, especialidade em Desenvolvimento

Curricular
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

I.  DADOS SOBRE O PROJETO DE INVESTIGACAO

Titulo: “Autonomia e Flexibilidade Curricular em Angola: Desafios e Possibilidades”
Mestrado: Octavio Manuel Minango Campos

Orientador: Carlos Manuel Ribeiro da Silva

Instituicao: Instituto de Educacao da Universidade do Minho, Braga, Portugal

Il. ESCLARECIMENTO SOBRE A INVESTIGACAO

O(a) senhor(a) esta a ser convidado(a) para participar, de forma voluntaria, na investigacao intitulada
“Autonomia e Flexibilidade Curricular em Angola: Desafios e Possibilidades”, sob a responsabilidade do
investigador Octavio Manuel Minango Campos, discente no Doutoramento Ciéncias da Educacao,
especialidade em “Desenvolvimento Curricular”, vinculado ao Instituto de Educacdo da Universidade do
Minho, Braga, Portugal, sob a orientacdo do Doutor Carlos Manuel Ribeiro da Silva. Nesse sentido, deve
considerar os seguintes aspectos para proceder a uma decisdo, que desde ja agradecemos, de
consentimento livre e esclarecido:

1. O estudo tem por objectivo compreender os desafios e as possibilidades que os professores
da educacdo basica de nivel primario enfrentam perante a implementacdo de possiveis
iniciativas de autonomia e flexibilidade curricular nas escolas publicas em Angola a partir de
um curriculo centralizado e uniforme(prescrito). O estudo sera desenvolvido por meio de
pesquisa mista (qualitativa-quantitativa), do tipo exploratéria, com professores,
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coordenadores e gestores ensino primaria. Neste momento, a investigacdo sera realizada
em Luanda em trés escolas dos municipios de Luanda, Viana e Icolo e Bengo, por meio de
entrevistas semiestruturadas.

Os dados seréo analisados conforme etapas da Analise Textual Discursiva.

2. A participacdo no estudo nio acarretara custos para vocé e ndo sera disponivel nenhuma
compensacao financeira adicional.

3. Garantimos que a sua identidade é mantida em sigilo e, portanto, a sua colaboracao ¢ feita
de forma ano6nima, através de entrevista, a ser gravada por meio de audio, a partir da
assinatura desta autorizacdo. O acesso e a analise dos dados colectados fazem-se apenas
pelo investigador e pelo orientador, exclusivamente para fins académicos.

4. A sua participacdo assume caracter voluntario, sem correspondéncia de qualquer incentivo
financeiro, tendo como finalidade exclusiva a colaboracdo para sucesso da investigacado, em
especifico, a da melhoria da intervencdo educativa no ambito da “Autonomia e Flexibilidade
Curricular em Angola.

.  DADOS DE IDENTIFICACAO DO (A) PARTICIPANTE

Nome do (a) participante: Documento de Identidade n.°: Data de nascimento:

Endereco: Bairro: Cidade: Contactos (telefone / e-mail):

IV. CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO

Eu, Bilhete de Identidade n.° , aceito participar de forma voluntaria da

investigacao “Autonomia e Flexibilidade Curricular em Angola: Desafios e Possibilidades”. Permito a utilizacdo
dos dados que forneco, sob livre e espontanea vontade, sejam apresentados e publicados em eventos e
artigos cientificos na garantia de confidencialidade e anonimato que me sao dadas pelo investigador. Atesto
recebimento de uma copia assinada deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Luanda, de, de

[Nome completo do participante] (Participante da Investigacdo)

Octavio Manuel Minango Campos (Doutorando Investigador)

Carlos Manuel Ribeiro da Silva (Professor Orientador)
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Apéndice 03 - Estrutura das questdes do questionario

Categoria

Questoes

Ensino

* Questiona as estratégias de ensino utilizadas no processo de

autonomia e flexibilidade curricular

Autonomia curricular

+ Questiona os desafios enfrentados pelos professores no ambito da

sua autonomia didactica
Questiona se a planificacdo das aprendizagens expressa o sentido
da autonomia curricular

* Questiona a autonomia curricular em termos das disciplinas

ministradas pelos professores
Questiona sobre as caracteristicas do professor autébnomo no
processo de ensino-aprendizagem

Flexibilidade curricular

Questiona a forma de flexibilidade das aprendizagens no
processo curricular

* Questiona os desafios da docéncia em relacdo aos contetidos que

nao espelham a sequéncia das aprendizagens
Questiona se os instrumentos de avaliacdo expressam desafios
em termos de flexibilidade curricular

+ Questiona se a planificacdo das aprendizagens expressa o sentido

da flexibilidade curricular

Desenvolviment
o curricular

* Questiona se a planificacdo é um dos elementos que

permitem o desenvolvimento das aprendizagens

* Questiona se a planificacdo das aprendizagens expressa o sentido

de autonomia curricular

Avaliacao das
aprendizagens

* Questiona se a avaliacao das aprendizagens expressa o sentido

de autonomia curricular

+ Questiona os objectivos do professor em relacao a avaliacdo

das aprendizagens?

+ Questiona se as questdes da prova expressam o sentido de

flexibilidade curricular
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Apéndice 04 — Roteiro do guido de entrevista

Categoria dos dados pessoais

Sexo: [ Masculino [ Feminino
Idade: [A.25a30 [B.31a36 0C.37a42 [D. + 43 anos
Nivel de escolaridade: [l Licenciatura [ Mestrado [ Doutoramento

Formacao em Ciéncias da Educacao. Outras areas (ESPECificar) .......cooovvevvevveeeiiciieee e,

Categoria 1 — Ensino
1. De que forma tem flexibilizado o processo de ensino-aprendizagem?
2. Caracteriza a sua autonomia no processo de ensino-aprendizagem.
3. As estratégias de ensino tém sido lineares em todas as disciplinas que ministra?

Justifique a sua resposta.

Categoria 2 — Autonomia curricular
1. Que desafios enfrenta o professor no dmbito da sua autonomia curricular?

2. Caracteriza a sua autonomia em termos das disciplinas que ministra.

Categoria 3 — Flexibilidade curricular
1. Que desafios tem tido em relacdo aos contetdos que ndo espelham a
sequéncia das aprendizagens?
2. Os instrumentos de avaliacdo expressam o desafio em termos de flexibilidade
curricular? Justifique a sua resposta.

3. A planificacdo das aprendizagens expressa o sentido da flexibilidade curricular?

Categoria 4 — Desenvolvimento curricular
1. Como tem trabalhado as aprendizagens expressas nos programas de ensino?

2. De que maneira a planificacdo das aprendizagens expressa o sentido de autonomia
curricular?

Categoria 5 — Avaliacao das aprendizagens
1. Aavaliacio das aprendizagens expressa o sentido de autonomia curricular? Justifique
a sua resposta
2. De que forma tem flexibilizado as questdes da prova no momento da

avaliacao das aprendizagens?
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Apéndice 05 - Protocolo do questionario

Prezado (a) Professor (a),
Este questionario € um instrumento de recolha de dados da pesquisa intitulada “Autonomia e

Flexibilidade Curricular em Angola: Desafios e Possibilidades. Estudo descritivo a partir de trés
escolas publicas da provincia de Luanda” e tem como objectivo compreender a autonomia e
flexibilidade curricular nos contextos da educacdo basica angolana. A presente pesquisa estd sendo
desenvolvida na Universidade do Minho, em Portugal. Neste sentido, gostaria de sua colaboracao
respondendo a presente entrevista. Os dados aqui levantados serao utilizados assegurando-se o respeito a
dimensao ética que deve nortear as pesquisas educacionais. Ndo € necessario identificar-se. Conto com a
sua colaboracéo para a efectivacao de nossa pesquisa! Assim sendo, pede-se especial favor que responda as
questdes colocadas para tornar operacional esta pesquisa. Preencha nos quadrados as partes que te dizem
respeito:

— Dados pessoais

Sexo: [ Masculino [ Feminino
Idade: 1 A. 25 a 30 [B.31a36 0C.37a42 0D.+ 43 anos
Nivel de escolaridade: [ Licenciatura [ Mestrado [ Doutoramento

Formac&o em Ciéncias da Educacao. Outras areas (ESpecificar) ..........cccoeevivieiiiiiiiiciie e

- Circule a opcao que corresponde com a sua resposta:

1 2 3 4 5
Discordo Discordo Nao Concordo Concordo
totalmente Tenho totalmente
Opiniao
No processo curricular, compete ao professor: Opcoes de respostas
Definir as estratégias de ensino 1 213|145
Definir os objectivos da aula 1 21 3| 4|5
Seleccionar os contetidos de ensino 1 21 3| 4|5
Explorar os conhecimentos aos alunos 1 21 3| 4|5
Aferir as aprendizagens alcancadas 112345
Inovar didacticamente 1 21 3145
Os desafios da autonomia curricular do professor resumem-se nas
seguintes possibilidades:
Tomar decisdo no processo de ensino-aprendizagem 1 2 31415
Produzir conteudos didacticos 1 2 314 1|5
Organizar o percurso do ensino-aprendizagem 1 31 4
Permitir que o aluno desenvolva as suas competéncias
Definir as modalidades de avaliacao 1 2 314 1|5
Definir os instrumentos de avaliacéo 1 2 314 1|5
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Os desafios da flexibilidade curricular consistem nas seguintes
possibilidades:
Ajustar continuamente os conteudos até gerar aprendizagens 1 21 3|45
Adequar as estratégias de ensino as necessidades dos alunos 1 21 3|45
Ajustar os objectivos da aula 1 21 3|45
Ajustar os métodos de ensino 1 213|145
Definir correctamente o processo avaliativo 1 21 31|41 5
A avaliacao das aprendizagens expressa a autonomia do
professor, porque permite-lhe definir:
A tipologia da prova 11213 4] 5
As questdes da prova 1 2131|415
Os contetdos da prova 1 2131|141 5
O percurso de ensino 1 21 31| 4] 5
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Apéndice 06 — Estrutura de categorias e objectivos da entrevista

Categoria

Objectivos

Ensino

Identificar as estratégias de ensino utilizadas curricularmente

Autonomia curricular

Caracterizar autonomia do professor no processo curricular

- Compreender os desafios que enfrenta o professor no ambito

da autonomia didactica
Caracterizar autonomia em termos das disciplinas
leccionadas pelo professor

Flexibilidade curricular

+ |dentificar o principio da flexibilidade curricular

Aferir os desafios didacticos em relacdo aos contetidos que nao
espelham a sequéncia das aprendizagens

Identificar os instrumentos de avaliacdo que expressam o desafio
em termos de flexibilidade curricular.

+ Analisar a relacéo entre a planificacao didactica e a flexibilidade curricular

+ Verificar se o professor tem desenvolvido as aprendizagens

Desenvolvimento expressas nos programas de ensino
curricular + Compreender se as planificacdes das aprendizagens
expressam o sentido de autonomia curricular
+ |dentificar se a avaliacdo das aprendizagens expressa o sentido
. de autonomia curricular
Avaliacao

aprendizagens

+ Saber os motivos que levam o professor avaliar os alunos
+ ldentificar se os professores tém flexibilizado as questdes da prova

no momento da avaliacéo das aprendizagens

172




Apéndice 07 - Estrutura de categorias e questoes da entrevista

Categoria

Questoes

Ensino

Questiona a utilizacao das estratégias de ensino no ambito dos
desafios da autonomia e flexibilidade curricular

Autonomia curricular

Questiona os desafios enfrentados pelos professores no ambito da sua

autonomia curricular
Caracteriza a autonomia do processo de ensino-aprendizagem

Flexibilidade curricular

Questiona a flexibilidade curricular

Questiona se os instrumentos de avaliacdo expressam o desafio
em termos de flexibilidade curricular.

Questiona se a planificacdo das aprendizagens expressa o sentido
da flexibilidade curricular

Questiona sobre a programacao das aprendizagens

Desenvolvimento . v . .
, * Questiona se a planificacdo das aprendizagens expressa o sentido
curricular . . .
de autonomia e desenvolvimento curricular

* Questiona se a avaliacao das aprendizagens expressa o sentido
Avaliacao de autonomia curricular
aprendizagen + Questiona se a avaliacao das aprendizagens expressa a
S flexibilidade curricular
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Apéndice 08 — Transcricao de entrevistas

- ESCOLA ALFA

Quais sao as estratégias adoptadas para flexibilidade curricular?

P1C-Alfa: Dizer que é pertinente o tema e em primeiro lugar noés os professores temos
achado varios métodos para que se possa flexibilizar a qualidade de ensino. Neste caso adoptamos
varias estratégias, concernente aos meios de ensino, notamos que hoje a nossa sociedade é maior
parte carente e nos procuramos sempre flexibilizar no lado principalmente dos meios didacticos, ou
seja, 0s meios de ensino naquilo que facilita os proprios pais. Eu vou dar aqui um exemplo, eu
sendo professora da 1. Classe, nos meios de ensino eu sei que tem livros de Lingua Portuguesa e
outras disciplinas também, o Ministério por acaso até ja tivemos a oportunidade de termos os livros,
mas ainda ha aquele pai que no decorrer do ano lectivo, os filhos podem deixar perder os livros e
sabemos que o mercado hoje ndo é um mercado facil, mas ainda assim ha possibilidade dos pais
conseguirem obter livros, e sao estes livros que nos temos como meios de ensino para facilitar o

nosso ensino de qualidade ora 0 nosso ensino aprendizagem, muito obrigada.

P2C-Alfa: Falando sobre a 2% Classe, principalmente na aula de Lingua Portuguesa, o
professor tem que trabalhar com a base, a base é o seguinte: primeiro trabalhar o alfabeto e...
basta que o aluno ja conhece as letras, entdo ai vai juntando os sons vai criando a letra “b” com a
letra “a” vai formar as silabas, entdo a partir das silabas o aluno estara preparado para formar
frases e também
... palavras e frases, esse aluno ja estara num caminho meio andado. Mas para tal o professor deve
ter muita calma porque trabalhar com aluno da 27 Classe nao é facil, entdo nos temos que trabalhar
com muito amor e carinho. Isto &, trabalhando com as imagens os métodos de ensino como
exemplo cartaz na sala de aula e imagens vai estar conciliado a imagem com a informacao do
conteudo. E para a aula de Matematica, para o professor ensinar um aluno saber contar
correctamente, nos temos que, alguns métodos, temos pedrinha também, temos paezinhos, feijoes
que nods utilizamos na sala de aula para compreender a soma a subtraccdo vamos usar estes

métodos.

P3C-Alfa: Para flexibilizar o ensino na 3.? Classe primeiramente eu como professora da 3?
Classe eu uso também os temas transversais que vdo ajudar a melhor compreensédo do aluno e

também tendo em conta a area em que ... a realidade de cada aluno. Entdo temos também a
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estratégia de usar isso mais em questdes de exercicios praticos... procurar... n6s sabemos que na
sala temos aqueles que tém um aprendizado lento e tem aqueles que tém um aprendizado mais
rapido e o tema ¢é para todos entdo nds vamos usar exercicios, uns aqueles que nés chamamos
para 0s mais avancados e vamos usar exercicios para aqueles que sao menos avancados e temos
que trabalhar em simultaneo com esses alunos tendo... para aqueles mais avancados ja no nivel
deles o exercicio, podemos dizer o normal, mas para aqueles menos avancados ou usando

numeros, se for exercicios por exemplo de Matematica, numeros mais baixos.

P4C-Alfa: Para aqueles alunos que na minha turma que eu sinto que eles tém capacidade
de captar, sdo lentos, na aprendizagem, entdo o qué que eu faco, o colega disse que realmente que
nos quando pedimos material, algum material para nos fazermos um meio de ensino 0s pais nao
dao, entdo o qué que eu faco, eu divido, se eu professora (...) eu que vou comprar cartolina, 0s
marcadores, o meu aluno vai trazer s6 100 Kuanzas para tirar copia duma ficha. O qué que eu
faco... eu compro a cartolina, marcador aquilo tudo colorido vai ficar tudo bem bonitinho e para o
aluno que tem aquela dificuldade de captar, entdo tudo que esta colado na sala ele também leva em
casa. Da forma se aqui esta a, b, ¢, d, ele ali no caderno dele também tem de estar a, b, c, d. entao
ele ndo vai ter dificuldade porqué, porque tudo que ele estd a encontrar é na sala, tem também, ele
vai encontrar em casa. Para aqueles alunos que tém dificuldade que estdo na mesma classe, uma
coisa que o professor diz também, temos que ter é a paciéncia, mas para ajudar este aluno que que
eu faco? E ler todos os dias porque nos até adultos temos dificuldade, as vezes me mandam
escrever qualquer palavra... isso € com “s” ou com “z”, entdo eu faco o sistema de repetir todos os
dias nao posso ter pressa de dar aulas, vamos fazer mesmo uns 10 ou 20 minutos é ler aquilo tudo
que esta no papel todos os dias. E la em casa ele vai fazer o0 mesmo sistema. Na sexta-feira, e ali
vamos ter aulas segunda, terca, quarta, quinta, quando chega na sexta-feira é fazer aquele trabalho
gue eu coloquei, voltar a fazer o trabalho daquilo tudo que esta la. Porque nao adianta o professor
ter os meios de ensino ai bem bonitinho, tudo bem enfeitadinho, esta a ler mas nao esta a trabalhar
com o aluno aquilo que esta la. Mesmo os alunos da 6.7 Classe, que tém dificuldade, porgue aluno,
vocé esta a fazer ditado ele fica a olhar no Céu, quer dizer que ele tem dificuldade, ele se tiver ali
um meio de ensino também ele vai achar aquilo mais facil. Mas o professor para ajudar aquele
aluno, porque ja esta na 6.% Classe, quer trabalhar na 6. Classe com meio de ensino, tendo ai as
fichas das silabas, do alfabeto dos ditongos entao vou tirar também um dia, uns trinta minutos e vou
fazer esse trabalho para ver se esse aluno se todos voltam a encaixar-se rapido, porque as vezes so6

falta um bocado de atencao, para todos voltarem todos no mesmo sistema e enquadrarem-se no
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mesmo tempo, se o professor nao tiver a paciéncia, nao tiver o amor nao tiver nada, tudo ai fica.

P5C-Alfa: Na flexibilidade para a partilha ou facil conhecimento do aluno, isso na 5.2
Classe, logo de inicio na fase do teste diagnostico, ndo faco sé teste diagnostico fisico, faco também
0 pratico, que ¢ saber de onde cada um vem e fazer um estudo se um vem do bairro azul outro vem
da coreia, entdo procurar saber como é que é o movimento nos seus bairros. Se puder visitar
mesmo os bairros desses meninos de forma discreta ndo ele se apercebendo que o professor la
esta e o professor vai comecar a adquirir a realidade de cada um. Entdo o professor vai juntar e vai
formar um perfil em que todos eles se encaixam... e esse & um dos métodos que eu faco chegando
dentro da sala de aula aquilo é a sala, a turma é uma um por todos, todos por um. Aqui todo
mundo é policia do outro. O que chega e encontra deve ser recebido com ... pelos outros e tornar
essa pessoa um dos nossos até que essa pessoa saia da escola. Se sair (...) devemos nos saudar,
abracar saber como € que, 0 que se passa com essa pessoa se esta bem, onde é que ele esta e os
estudos tudo. E 0 que mais ajuda, na aula de Lingua Portuguesa por exemplo o aluno quando tem
dificuldade de pronunciar certas palavras ¢ mesmo dissociar aquelas palavras se é de forma, divisao
silabica, mas as vezes temos que desrespeitar o certo ir pelo errado para eles darem conta que nao,
professor aqui estad errado se o aluno dar conta que o que o professor estd a fazer esta errado é
porque ele ja sabe qual é o certo. Também é um dos métodos que eu utilizo. E na 5.% e 6.% Classe,
trabalha-se mais com interpretacdo. Professor coloca uma palavra ao quadro e o aluno sem copiar o
gue o outro vai dizer, e ele vai ter que dizer o que esta palavra diz para ti, diz para ti' Nao é o que o
outro diz que vocé tem que dizer. A palavra aqui diz isso, ok, e o outro diz isso, vocé diz isso. E um
dos métodos também que se utiliza para que o aluno tenha uma bagagem suficiente, ou seja, dar
sinénimos em uma s6 palavra e criar frases em si, ele cria uma frase com sentido, uma frase que
nao depende de terceiro a nao ser do conhecimento que ele tem sobre a matéria. Em Matematica é
bom, gosto de Matematica, sim, tanto que a Matematica funciona como disciplina chave, se o aluno
tiver dificuldade em Lingua Portuguesa, em Geografia, em Historia, eu busco a Matematica como a
professora disse, os temas transversais. Eu pego a Matematica e utilizo na Lingua Portuguesa,

utilizo na Geografia e o aluno aprende com facilidade.

P6C-Alfa: Eu vou falar de algumas metodologias que eu tenho usado na sala de aula, por
exemplo na Lingua Portuguesa, temos aqueles casos que aqueles meninos que pedem
transferéncia que nds recebemos pela primeira vez, as vezes vém sem, ndo tém nocao ... nao
sabem mesmo ler, ndo sabem ler. Entdo, eu uso um livro de Lingua Portuguesa da 12 Classe, recuo

mesmo um bocadinho, vou ter, aquele livro, inicio pelas silabas, vou trabalhando mesmo, vou
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diferenciando com os métodos que eu tenho utilizado com outras criancas. Porque temos aquelas
criancas que sao mais avancadas e as menos avancadas. Tem aqueles casos em que nos, por
exemplo vai ensinando... vai ensinando, quer dizer, e aquele menino nao capta mesmo quase nada,
porque ele tem uma capacidade de ... lenta. Um dos segredos que um professor deve ter, por mim
€ paciéncia. Tem que ter muita paciéncia, muita calma para que o aluno, e paciéncia mesmo,
paciéncia para que ele, vai explicando devagarinho e tem que elogiar sempre aquilo que ele faz
mesmo que for assim uma coisa pequena tem que elogiar. Por exemplo — eu trabalho com um
menino autista, ele ndo sabia ler, ele & cubano, nesse momento ele sabe ler, ele ja sabe ler. O
segredo foi a paciéncia e foi elogiar praticamente tudo aquilo que ele fazia, e esses elogios
despertou nele interesse... acreditou nele em si, nesse momento 0 menino esta a ler gracas a Deus.
E uma das técnicas que eu tenho usado, é a paciéncia com o proprio aluno, tem que ter muita
paciéncia e ser flexivel nos contetdos nem que tivermos que recuar tudo de novo comecando de |
da base, comecar tudo de novo, o aluno assim vai poder evoluir. Temos aqueles casos e tem alunos
que estdo na 6% na 5.7 Classe, se ndo saem daquela classe estdo sempre, estdo na... continuam na
mesma classe. Esse aluno tem de ter um atendimento especial, o Ministério da Educacao deveria

fazer um estudo para esses alunos que ficam 3, 4 anos na mesma classe.

Do ponto de vista curricular sentem-se autonomos no contexto ensino-aprendizagem, ou
seja, o que entendem por professor autonomo?

P1C-Alfa: temos sim autonomia de criar métodos didacticos, tanto ¢ que a direccdo
permite que o proprio professor elabora o seu plano anual e dé a conhecer a direccdo e durante o
ano o professor so vai cumprindo. A direccao nao vai prejudicar, também nao vai proibir em nada,
simplesmente vai ajudar, se o plano do professor tiver algumas falhas que nao vai coincidir com o
plano curricular s vai pedir ao professor a data desta actividade nao fica para aqui, fica para este
lado, porque aqui vamos estar a fazer isso, isso assim. Por exemplo este ano a nossa escola visitou
museus até certas empresas publicas também, tudo isso por iniciativa dos proprios professores.

Isso s mostra mais a autonomia que nds professores aqui temos.

P3C-Alfa: Um professor auténomo, & aquele professor que procura concretizar, procura
métodos para concretizar a sua aula. Ela ndo deve ser sd concretizada dentro da sala de aula.
Utilizar os espacos que nos rodeiam para poder concretizar aquilo que € dado. Nos sabemos que é
brincando que se aprende, muitas vezes com a crianca aprendes, ter um aprendizado mais leve as
vezes é envolver na brincadeira coisas que chamam a atencao do aluno. Entao, gracas a Deus aqui

na escola, nos os professores, a direccdo da essa autonomia que incentiva os professores a
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inovarem, somos constantemente incentivados a inovar as nossas aulas. Entdo, nds fizemos um
programa tendo em conta aos temas que nos temos ao logo do trimestre, por exemplo e
procuramos uma actividade extra- escolar ou extracurricular, talvez seja esse o termo, para levar a
crianca ao conhecimento como o colega disse nds fizemos visita ao museu. Por exemplo, nds na 3.7
Classe, no Il trimestre, falamos sobre plantas e sobre diversidade de plantas, meio ambiente,
falamos dos animais, entdo marcamos uma visita ao museu de historias naturais, onde os alunos
podem concretizar... nao vimos as plantas, mas vimos diversas, os animais, as classes dos animais
e isso ajudou, porgue depois fizemos um resumo na sala de aula, vimos que aquilo que eles foram
vendo ao longo da aula no Il trimestre ¢ o que eles foram concretizar de uma forma mais leve.
Entdo aquilo levou os alunos a perceberem melhor, temos tido também mesmo fora aproveitar os
espacos, bibliotecas por exemplo, para leitura... Lingua Portuguesa temos utilizado também a
biblioteca e outros programas que alguns professores também tém preparado para concretizar o

ensino.

P2C-Alfa: Falando sobre o professor autonomo, é aquele professor que estd sempre em
investigacao, isto &, antes de dar a sua licdo deve ter uma preparacao prévia, escolhendo bem os
conteudos que vai ministrando ao longo das aulas, visto que numa sala de aula nem todos os
alunos tm a mesma capacidade de assimilacdo, uns assimilam mais rapido outros assimilam
menos, entao para isto, o professor deve criar uma estratégia escolher os temas adequados que vai
implementar na sua aula trabalhando com os meios de ensino, visto que na escola temos aqui a
biblioteca, de vezes em quando devemos levar 0os nossos alunos para biblioteca, sabendo que isso €&
uma biblioteca, aqui temos varios tipos de livros. Entao este livro que o professor vai indo ensinando
ao aluno, aluno da 2.? Classe, isto &, tem livro de histéria naturais, livros infantis, entdo o professor
ao ministrar esta aula aqui, o aluno vendo a imagem, o professor contando a histéria também vai
motivar este mesmo aluno que esta sempre em contacto com os manuais. E também temos aqui o
patio, visto que temos aqui as plantas, numa aula de estudo do meio, nés podemos aproveitar
falando sobre a planta, a planta tem a parte essencial que a raiz, tem caule, tem folha. Entdo
podemos ensinar o aluno que essa parte aqui € a raiz, aqui esta o caule, esta a folha esta o fruto,
esta a folha. Entdo sdo os meios que o professor deve implementar nas suas aulas. Porque a aula
nao € so na sala de aula, nao, também podemos aproveitar o espaco também, de modos a ser mais

criativo.

P4C-Alfa: Um professor autbnomo para mim também deve dar liberdade de expressdo aos

seus alunos, muitos dos professores ndo ddo a liberdade de expressao aos seus alunos, eu sou o
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professor, eu que faco e ninguém aqui faz mais nada. Nés quando demos liberdade de expressao
ao aluno, até de escolher o método, a maneira mais facil de aprender. Porque o professor ndo pode
ter s6 um método de ensino, pode ser trés, quatro e vou colocar ali os quatro e vou dar liberdade de
expressao ao aluno de escolher o que vocé quer para trabalhar, o importante € chegar aqui, se
chegares aqui, no fim onde eu quero, o objectivo que eu quero, entdo ndo tem problema nenhum. E
para esses alunos avancados e 0s menos avancados entdo o que eu faco, faco também trabalhos
em grupos, por fila, as fizemos por grupo de trés, e os alunos tém tendéncias de escolherem - se
entre os bons, porque eles ali de ver na sala ja sabem quem sdo os bons e quando chega, quando é
aquele dia que a professora deixa cada aluno escolher o seu grupo, formar o seu grupo, entdo

acaba ficando os maus.

P6C-Alfa: Eu digo que para a crianca aprender nés temos de ser mesmo autdnomos, se
nao formos autdbnomos a crianca nunca ira aprender. Por exemplo eu vejo se 0os meus alunos, por
exemplo a Lingua Portuguesa, se vejo que ha muitos erros ortografico, eu comeco logo, faco
concurso entre eles, concurso de soletrar, quem soletra mais rapido em poucos minutos, faco isso,
também faco concurso de quem escreve mais rapido, mas palavras assim simples. Depois eu
quando vejo que uma boa percentagem dos alunos ja estdo a comecar a escrever, ja estdo a dar
conta do recado, entao ai, eu primeiro deixo de seguir o programa, preparo primeiro eles, quando
vejo que ja tem uma boa percentagem, ja estdo bem preparados, eu comeco a seguir o programa,
chega a ter mais resultados. Por exemplo para Matematica, eu também faco concurso de
Matematica, na 6.% Classe o aluno, uma das coisas que ele tem que dominar primeiro é a tabuada,
basta dominar a tabuada a divisao fica mais facil. Faco concurso da tabuada, comeco na tabuada
dos dois depois ndo vou dos trés, vou dos 5 depois volto recuando nos 3, depois de dominar bem a

tabuada, ali ja podemos implementar as outras contas, fraccao e ai ja podera ser mais facil.

Quais sao os vossos desafios no ambito da autonomia curricular?

P1C-Alfa: Um Desafio muito grande, visto que recebemos esses alunos com essas
debilidades no principio do ano e até ao meio final do ano nds temos esses alunos muito bem
lapidados. Tem sido um desafio grande, porque temos também alguns factores no que refere por
exemplo a numero elevado de alunos, alunos com necessidades especiais, que mesmo assim nos
o0s professores com toda a paciéncia e todo o amor e todo o carinho, visto que & uma missao nossa
nos 0s professores SOmMos mMissionarios € uma missao que nos trouxemos para nossa profissao
entdo estamos todos os dias, preparados para enfrentarmos cada detalhe cada situacdo nos

sentimos comovidos com a situacao de cada aluno e nos conseguimos contornar para que este
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aluno possa sair daqui muito bem preparado. Mais uma vez nos a escola 1208 agradece por
sermos esses professores ou este colectivo que temos trabalhado com esse desafio e temos

conseguido ultrapassar esse desafio muito obrigada.

P2C-Alfa: Falando dos desafios, o grande problema que nds encontramos na sala de aula
€ mesmo 0s meios de ensino, visto que temos alunos que nao tém caderno, vem na escola s6 com
um caderno. Por sua vez, isso também dificulta de uma certa maneira na assimilacdo dos
conteudos e também os pais nao acompanham os seus filhos, o professor da tarefa para o aluno
fazer em casa, chega com a mesma matéria que o professor deu para fazer em casa e o aluno nao
faz. Entdo sdo desafios que nos encontramos muito nas salas de aula tem a ver com o
acompanhamento dos pais e também os materiais que o aluno deve vir adquirir para que, para

estar numa escola.

P3C-Alfa: Os desafios sdo varios, porque o processo de ensino e aprendizagem envolve
varias entidades, envolve o professor, envolve o aluno, envolve a direccdo, envolve a sociedade e
nos vamos encontrar em cada elementos vamos encontrar Barreiras vamos encontrar dificuldades.
Para o professor inovar, entdo vai encontrar mesmo que o colega disse a principal matéria muitas
vezes vai comecar no proprio professor vai encontrar as vezes algumas limitacdes eu posso ter
vontade de fazer mais eu mesma como professor também preciso ter aquela motivacdo. Se eu nédo
tiver motivada, entao vai ser ja uma causa vou ver ja como uma barreira para a inovacao. Mas uma
vez ultrapassada, nds vamos encontrar as barreiras externas, sdo aquelas independentes de nds
que sao dos outros envolventes, vamos encontrar a parte do aluno, vamos encontrar o porgue
condicdes financeiras, porque inovar as vezes precisa também de condicdes, é o que a professora
acabou de dizer ela compra materiais mas se ela nao tiver essas condicdes os encarregados nao
tem aquelas condicdes entdo também nods podemos apontar como barreiras como desafios nés
vamos encontrar para um professor inovar a sua aula ou inovar as matérias aquilo que tem que
leccionar. Mas falando particularmente da minha classe eu encontro dificuldades nos prdprios
encarregados, o acompanhamento eu ainda vou apontar. Tem outras barreiras tem outra outras
dificuldades, mas facilmente consigo ultrapassar, mas a dificuldade maior que eu encontro é um
envolvimento do encarregado de Educacao no processo de ensino e aprendizagem. Nesta inovacao
se 0 encarregado nao se envolver, entao fica dificil, porque ele recebe o aluno, recebe algo aqui na
sala quando chega em casa a realidade as vezes ¢ outra, é diferente completamente diferente nao
tem aquele acompanhamento por parte dos Pais. Por exemplo, eu estou ha dois anos com os

mesmos alunos e tem encarregados que eu nao conheco, tem encarregados que nao se importam
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com o acompanhamento dos alunos. Se eu como professora nao lutar para aquele aluno, ficara
totalmente abandonada dentro de casa dentro da sala de aula. Entdo temos que contar mais com a
vontade do proprio aluno de aprender porque nos temos mesmo aqueles alunos que mesmo com
essa dificuldade, mas aquilo que ele recebe durante as aulas e ver o empenho do outro colega
entdo isso motiva ele por s6 motiva e vai tendo um crescimento as vezes um aproveitamento. Mas
se formos olhar por parte do acompanhamento muitas vezes nao temos mesmo, isso € 0 que

acontece dentro da minha sala de aula

P4C-Alfa: Desafio da autonomia, por ser mesmo auténomo e a direccao simplesmente so
aceita que vocé seja autonomo, mas o que vais fazer, como fazer isso é da parte do professor e por
vezes, 0 professor tem como comecar, mas no decorrer depara-se com certos obstaculos e nao tem
como se queixar na direccdo porque isso & sua iniciativa, entao logo o professor tem que fazer
manobras para conseguir prosseguir. Um outro ponto é o professor é o grande influenciador da
sociedade. Hoje existe influenciador digital, mas o professor é o principal influenciador, porque o
professor todos os santos dias influencia os seus alunos. Se hoje falou de “a” e incentivar o aluno a
gostar de tudo que comeca com a letra “a” ou tudo que tem a letra “a” e amanha falar do “u”, o
aluno amanha também vai gostar de tudo que tem a letra “u”, e o professor soube transmitir. Outra
dificuldade mesmo ¢ a preparacéo psicolégica porque o professor tem que fazer o contexto geral da
sua turma. Ontem cantei os alunos gostaram e a matéria entenderam, mas hoje o professor cantar
0s alunos nao vao estar interessado e o professor tem de fazer o contexto € o que acontece muitas
vezes, preparo a aula de uma forma mas antes de pisar na sala de aula, se eu me deparar com o
aluno, porque o caminho é o mesmo dos alunos e do professor, basta ver ja a cara de um aluno,
este esta triste ... meu plano ndo continha la um aluno assim, ok vou andar tem mais outro vai me
ver professor, normalmente o aluno quando vé o professor na rua a tendéncia é vir abracar. Mas
quando o aluno nao vé, vé o professor, “professor boa tarde” alguma coisa aconteceu entao logo
que o professor chega na sala, tudo o que preparou fica como segundo plano. Vai ter que olhar e
fazer a leitura, o Jodo esta assim, mas ja a Maria esta feliz, ontem estava triste a fulana esta assim,
entdo tenho de arranjar uma forma mexer com o Joao e o fulano. Aula fica ja no segundo plano,
entdo o professor vai criar uma motivacao, ou se nao motivacao dentro da sala, pode tirar o aluno
da sala de aula, a turma da sala de aula e colocar tipo no patio para fazer uma flexdo, ou reflexdo e
varios sitios sobre conhecimento e sobre monitorizacdo da direccao escola para que o aluno a

turma esteja motivado e depois o professor vai conseguir cumprir com o seu plano diario.
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P5C-Alfa: Tenho um método que a tarefa o aluno deve fazer com ajuda do encarregado
sempre com ajuda de encarregado nao encarregado fazer a tarefa do aluno. Porque que eu faco
iSso, € para evitar aguelas chamadas do pai para saber professor como é que 0 meu filho esta? Se o
pai gasta o seu saldo para me ligar para dizer como é que o seu filho esta na escola em termos de
aprendizagem quer dizer que o encarregado nao olha diariamente no caderno do seu educando,
nao ajuda o educando a fazer as tarefas, logo o Senhor responde, se o papa olhar no caderno do
fulano vai dar conta isso quer dizer que o papai nao esta a ajudar o menino a fazer a tarefa. Ok esta
bom, vé o caderno depois me da um sinal, e alguns encarregados aparecem, aparecem na escola
...senhor professor por vezes até ponho a tarefa nao corrijo porque sdo muitos alunos que eu
trabalho e alguns encarregados gostam que tem que meter bom, encarregado tem certeza do que
fizeste esta certo? Sim, entdo o bom é para que? Se o proprio o aluno... se 0 encarregado tem
certeza que fez esta certo, eu vi, verifiquei, mas como sao muitos... Corrigir todos aqueles cadernos
vao me levar muito tempo. Entao fizemos a correccdo no quadro, se estiver certo eu verifico caderno
acho que a direccao deles eu passo caderno, nao corrigir, esta certo, sim, pde bom, esta certo, sim,
pde bom. Cadé a correccdo, mas aquele caderno que € o sinto que tem uma caligrafia diferente, é

ja observacao, temos grupo no WhatsApp para essas coisas.

P6C-Alfa: Falando de desafios, ha muitos factores, por exemplo a auséncia do
acompanhamento dos encarregados, as vezes o aluno esta constantemente doente, isso também
possibilita. Mas falando propriamente dos desafios no meu ponto de vista, eu tenho de desafiar a
mim mesmo, eu mesmo como professor. Porque que eu digo isso, porque se eu tiver, estiver
psicologicamente bem para influenciar o outro, quer dizer o aluno pode até mesmo em casa pode
estar triste, ndo estar a ser acompanhado pelos pais, mas se eu for um motivador, o aluno desperta
este interesse. Entdo um dos maiores desafios tem de ser mesmo a partir do proprio professor. O
proprio professor é que tem que saber nao eu é que tenho que mudar a metodologia os métodos
tenho que desafiar a mim mesmo como professor, em poucas palavras tenho de desafiar a mim

mesmo.

0 plano de aula é uma expressao da Autonomia e flexibilidade curricular?

P1C-Alfa: Obrigada pela questdo, sim, sim digo que sim porque sempre que nos
elaboramos um plano de aula nos temos sempre em conta o primeiro passo ao tema que nos
vamos preparar e consoante o tema que noés vamos preparar para aquela aula nds ao preparamos
ou seja elaborarmos temos que saber que estamos preparados para transmitir aquele conteudo.

Claro que um plano da aula, ou seja, uma aula bem dada tem que se passar primeiro por um plano
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bem elaborado eu propria e a professora elaborar o plano de aula é perfeito que estou na

autonomia de ter aquele plano muito bem elaborado entao digo sim, digo sim.

P3C-Alfa: So para reforcar, os planos tém sim autonomia e flexibilidade porque o tema
pode ser igual para todos, mas o professor é que vai determinar. Qual ¢ o método que vai usar na
aula para melhor compreensao ele é que vai determinar os caminhos aquilo os objectivos os
especificos tém la o geral que eu quero que ao longo prazo, mas para aquela aula eu como
professora tenho autonomia de escolher o qual é o objectivo que eu quero atingir. Eu,
particularmente, independentemente do plano & quinzenal, mas aquele meu plano é meu entéo eu
que tenho autonomia determinar aquilo que eu quero para o aluno alcance tendo em conta o
objectivo geral entdo eu vou escolher os métodos vou escolher as estratégias que eu vou utilizar
para aquela aula. Agora a flexibilidade nos também podemos por exemplo nao sei se é basicamente
isso, mas se eu dei uma aula ontem e os alunos nao perceberam aquela aula eu automaticamente
tenho autonomia e flexibilidade de hoje retomar ja com outros métodos nao passar e por uma outra
aula quando eu dei conta que os alunos ndo receberam devidamente, nao atingiram bem os
objectivos. Entdo eu tenho essa flexibilidade de colocar outros métodos que é para levar para poder
atingir o objectivo proposto.

P6C-Alfa: Eu digo que o professor tem autonomia nos planos a partir do momento em
que, por exemplo se tivermos um contetdo, por exemplo 0S nossos manuais, as vezes que 0S
NOSSOS Manuais vem com vem com pouco pouca bagagem, pouco conteudo, entdo a partir do
momento que eu vou fazendo uma investigacdo por exemplo quando estamos a falar do meio
ambiente, o ambiente natural se no livro ndo vier uma definicdo de ambiente natural eu posso ir
buscar uma fonte de investigacao tirar o tema, definir o que é ambiente natural, mas no livro ndo
consta esta definicao de ambiente natural, mas eu tenho essa autonomia de repor a definicdo do

gue é ambiente natural.

P4C-Alfa: Ao elaborarmos mesmo ndo sei, nds ao elaborarmos o nosso plano de aula nos
professores é elaboramos o plano de aula nos as vezes ja nao sei nem o que eu t6 fazendo aqui
comecamos a falar sozinho, nés comecamos também tracar 0 que que os alunos vao trazer para
nos e se 0s alunos nao trouxerem isso que nos queremos 0 que que o aluno vai me ensinar nesse
exacto momento que meio de ensino eu vou utilizar para facilitar essa para essa aula que meio de
ensino vou utilizar caso esse meio de ensino ndo me facilitar, o aluno podera me ensinar outra coisa

e ali sucessivamente.
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P5C-Alfa: E visivel sim, a autonomia e flexibilizacdo no plano de aula, porque as entidades
superiores tracam o perfil geral, mas é o professor quem vai trabalhar nos objectivos especificos. E
0 professor € autonomo em criar o conteudo para o seu aluno e como transmitir esse aluno o
Professor deve ser flexivel ao maximo para que o aluno aprenda ou contenha, retenha algum

conhecimento sobre o conteudo que o professor assim transmite ao aluno, em suma é isto.

P2C-Alfa: Falando de autonomia no plano de aula visto que o professor antes de ministrar
a sua aula. Primeiramente ele deve fazer uma previsao daquilo que vai tracar se na realidade vai de
encontro com os objectivos que ele vai tracar para poder que alcancar ao longo da sua aula, isto &,
deve criar métodos e meios de ensino, de modos a partir do método o professor vai poder ministrar
a sua aula, criando os meios adequados. Isto é, de modos que seja flexivel ao aluno que perceber

um determinado conteudo.

P6C-Alfa: Primeiro ponto, a linguagem a linguagem do professor deve ser a mesma do
aluno, durante as aulas Professor deve corrigir os erros do aluno e no aumento da avaliacdo depois
da correccao foi feita dos erros ortografico e ndo s6 o professor vai fazer avaliacéo a linguagem Sera
mesmo ai pode facilitar ja € uma barreira ser quebrada e o outro ponto é a preparacao a preparacao
antes da avaliacdo antes dessa mesma avaliacdo nao colocar conteudos fora daquilo que o

professor transmitiu nem exagerar também nas perguntas.

Como é que a avaliacdo das aprendizagens pode ser uma expressao de flexibilidade
Curricular?

P1C-Alfa: Eu vou fazer como primeiro ponto o diagnostico vou diagnosticar para saber o
nivel de conhecimento até que ponto os meus de alunos estao capacitados para entrar e para essa
classe. Depois na avaliacdo eu professora ja conheco ja trabalhei com os alunos durante um tempo
seja um trimestre 2 ou 3 trimestre ja conheco a capacidade de cada aluno que eu tenho, ndo
fugindo da realidade daquilo que sdo os conteudos eu devo elaborar uma prova nao é medindo ou
seja elaborar uma prova consoante a realidade do conhecimento de cada aluno, ai eu estarei a falar
da flexibilidade de formas que os objectivos que estejam ai planificados nessa avaliacdo, ou seja,
nessa prova sejam atingidos.

P3C-Alfa: Na avaliacdo, o professor ndo pode se agarrar somente nessas provas escritas
para determinar o aprendizado do ano néo, aquilo que ele faz diariamente na sala de aula também
ajuda que é o diagndstico que a colega falou. Ajuda muito também na avaliacdo desses alunos e

acima de tudo a linguagem prova tem que ter uma linguagem clara compreensivel a nivel de todos
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os alunos. Pronto, avaliacdo também tem de ajudar ponto os objectivos tracados foram atingidos até
que também a avaliacao ajuda a vermos até que o ponto nos até que ponto chegou se nos

atingimos o objectivo ou nao.

P6C-Alfa: Primeiramente eu fazer uma avaliacdo no aluno como eu tenho que fazer uma
avaliacao primeiro dia dela, ndo &, uma avaliacdo diagnostica até que o ponto o menino esta em
questdo de aprendizagem. Depois durante o processo, o professor avalia todos os dias tem que
avaliar todos os dias, mas principalmente a partir € o comportamento ja do aluno a partir do
comportamento do aluno a pessoa vai analisar o aluno depois vai avaliando aprendizagem também
do aluno. Conforme ele vai aprendendo o professor vai vendo ndo, o aluno esta a melhorar e outra
coisa que eu por exemplo que eu estava, ha alunos falando no momento da prova, eles dao se mal.
Eu por exemplo tenho autonomia por exemplo o meu aluno que tiver por exemplo 4 eu posso ter
autonomia ele ¢ um bom aluno eu posso ter a autonomia de dar um 5 ou 6 porque eu sei que ele é
um aluno da até de 10 ou de 10 ou de 8, mas tem aqueles casos as vezes ddo se mal entdo eu
tenho nessa altura autonomia como professor de aumentar a nota do aluno agora para na questao
de elaborar a prova. Eu por exemplo, a primeira pergunta tem que ser a pergunta mais facil até o
aluno vai perguntar se professor isso é pergunta? — é pergunta filho, quer dizer € uma a primeira a
primeira pergunta que todos tem de ser a mais facil, at¢ uma criancinha vai responder. Depois
assim gradualmente as coisas, nao é tao dificil porque a prova a prova é s6 uma questdo de a
pessoa recolher dados ou informacdo daquilo que o professor foi transmitindo se ele mesmo foi
coisa foi adaptando, mas tem aquele aluno, ele na sala da-se muito bem mas chega no momento
da prova tem aquele erro, 8 uma questdo também de flexibilidade, por exemplo ao faze a correccao,
ha aquele aluno que, prontos tentou responder, mas faltou, ha erros ai ortograficos, quer dizer,
professor flexivel vé pelo menos ele tem nocdo daquilo entdo da- lhe mesmo um bom um bom e
meio. Nesse caso se a pergunta vale 1 pode dar mesmo 0,5 ou 0,75 0 mais importante é que o

aluno sabe que aquilo que esta fazendo € uma oportunista.

P4C-Alfa: Ao fazermos uma avaliacdo nds professores também temos que temos que
saber primeiro o professor tem que saber se aquilo que eu vou eu vou utilizar a avaliacao que eu irei
fazer aos meus alunos, sera que também sera facil para mim professora responder ou como é que
eu posso dizer fazer. Qual é o tempo que eu vou utilizar e fazer essa avaliacdo dou aqui um exemplo
por exemplo nos exames 0s que estao a fazer as provas do exame tem que também pensar, nao é
sd chegar vamos por aqui pergunta 1 pergunta 2, os professores que elaboram também tém que

saber isso aqui essa pergunta quantos minutos vou quanto tempo irei roubar do aluno. Se um
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adulto para fazer 5 minutos para responder isso e uma crianca ira fazer quanto tempo para fazer
essa responder essa pergunta. E se o professor ndo fazer essa pergunta nele préprio entdo nao tem
como ele também fazer uma avaliacdo. Porque ao fazer uma prova nds temos que pensar na
agilidade dos alunos. Como esta o aluno se o aluno esta bem estd mal se esta como. E para isso
tudo temos que fazer perguntas faceis e outros que achamos que é dificil mas também nao é nao é
dificil até para aquele aluno que nao sabe ler nao sabe escrever porque temos alunos da terceira
quarta classe que nao saber ler nao sabe escrever ou se sabe ler sabe escrever mas € aquele
pouquito mas ele naquela prova ele também falou tem a capacidade daquela nao tem capacidade
de tirar um dois valores trés valores para nao tirar zero o que que eu posso elaborar pergunta do
verdadeiro e falso, pergunta de assinalar, pergunta de ligacédo, que vai tornar o aluno flexibilidade do
aluno, nao vou so por nao, quero cinco perguntas ali em cada um vai responder e eu que tenho
problema e eu que nao sei escrever mas ali muitas vezes por exemplo acontece o professor vai ver
espera tirou quatro ndo copiou ele encontrou a prova esta facil esta facilitado para aluno por
exemplo a prova de exame da 67 Classe, eu olhei e disse possas sim senhora esta facil, mas para o
aluno também, mesmo o professor ja estd a dar conta que a prova esta facil, mas vais encontrar
aquele aluno que ainda vai achar a prova dificil o0 que que o professor tenho que fazer também
tenho que ajudar o aluno nao vou pegar aquela informacao toda ai vou ler tudo de uma vez para
facilitar também a avaliacdo do aluno que eu professor estou a dar conta que essa avaliacdo esta
facil entdo eu vou ajudar, vou ler grupo por grupo para facilitar aquele que eu sei que hoje por
exemplo |a na nossa sala tem um que perdeu o avd ele ndo ta bem o professor nao vai despejar
aquela informacao toda por causa daquele mesmo aluno que estamos a encontrar nessa situacao.
Entdo vou dar a informacdo passo por passo para tornar avaliacdo do aluno que estd que hoje a

avaliacdo dele diagnostica ndo esta bem para ele conseguir fazer qualquer coisa.

P2C-Alfa: Falando sobre avaliacdo visto que um professor ao elaborar uma prova deve ter
alguns niveis de dificuldade até onde o nivel facil, nivel médio e nivel dificil. Entdo o professor ao
elaborar esta prova aqui, vai ver que aquele aluno, até que nao sabe nada, também vai poder fazer
qualquer coisa. Devido os niveis que vai tracando ao longo da prova e também avaliar um aluno
para se dizer que nao é sé no momento de prova ndo todos os dias que o professor estd em
condicoes de avaliar o aluno. Isto é, a partir do momento que em que o aluno sai de casa para
escola o professor vai fazer uma avaliacdo diagnostica. Como é que esta esse aluno? Mas sera que
ele esta mesmo preparado para fazer a prova ou sera que tem alguma dificuldade? Entao a partir

dai o professor vai fazer uma leitura, dai vai ele avaliando o aluno consoante o seu estado fisico e
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psicolégico, do aluno naquele momento, entdo para tal o professor deve estar um pouquinho
flexivel. Bem os professores que avaliam o aluno que é para testar o nivel de cada aluno, visto que é
a partir da avaliacdo que o professor que vai testar, sera que este aluno esta preparado para
transitar de um ciclo para outro ou n&o, entdo ele vai fazendo a avaliacdo. Para muitos nossos
colegas quando estamos a falar mesmo em caso de avaliacao acho que é avaliacao sei que é um
passo muito importante mas alguns professores acham que € o mais importante do tudo que o
aluno aprendeu ao longo do ano lectivo, pois do trimestre, porque o aluno por exemplo o aluno no
momento da avaliacdo Nem sempre o aluno esta preparado psicologicamente fisicamente e nem
sabemos em que estado esta o aluno e naquele momento que o aluno for avaliado o aluno vai tirar
uma negativa que o professor coitado até acaba ficando doente. Entdo para mim pelo menos
avaliacao é importante, mas também acho que as vezes ha certos momentos que nao porque o
aluno Todos os Santos Dias no momento que o professor vai ministrando as suas aulas o aluno é
um excelente ele entende ele compreende e mesmo nés adultos também nos acontece isso somos
inteligentes aprendemos, mas quando chega no momento da avaliacdo ficamos tipo alguém que

nao sabe nada.

P6C-Alfa: O professor, a finalidade da avaliacdo é para testar, para saber o nivel de
aprendizagem do aluno que ele foi aprendendo durante um periodo. Por exemplo a directora pedir,
Professor Maximiliano Preciso de seis alunos bons a Matematica. E logico eu vou eu ja sei o nivel de
preparacao que dos meus alunos tém por exemplo eu ja sei quem é quem que pode esta preparado
para um concurso de matematica um concurso de matematica por isso que é importante assinalar,
o0 professor tem que saber um aluno, ha alunos que hoje estdo bem, mas amanha nao estdo bem. E
tem alunos que estao bem desde o principio até ao fim. Entdo, nés temos mesmo que saber o nivel

de aprendizagem dos alunos.
— ESCOLA BETA

Quais sao as estratégias adoptadas para flexibilidade curricular?

P1C-Beta: Na minha experiéncia, como professora da primeira classe, em primeiro lugar
esta a motivacdo. A motivacao é essencial na sala de aula, sobretudo na primeira classe. Quando o
professor motiva, os alunos tém mais interesse em aprender. Outro elemento fundamental, séo os
meios de ensino. Quando um professor da aulas sem os meios de ensino, praticamente trabalha
empiricamente e o0 aluno fica meio perdido. Entdo, a motivacdo e 0s meios de ensino sao

essenciais.
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P2C-Beta: A motivacdo e os meios de ensino sdo fundamentais, e, muitas vezes, também
temos de ter em conta 0 meio em que esta inserido o aluno, pois também influencia muito na
aprendizagem. A nossa escola, por exemplo, prima pela inclusdo. Temos muitos alunos especiais. E
necessario usar varias dinamicas. Nés temos tido a formacao do Projecto de Aprendizagem para
Todos (PAT), que nos ensina muitas metodologias de como trabalhar com alunos que ja tém um
nivel de aprendizagem alto, médio e baixo. Isto tem ajudado muito dentro das nossas salas de

aulas. Além dos alunos normais, em todas as salas temos também alunos especiais.

P3C-Beta: Para além da motivacao, também, muitas vezes, usamos a realidade do aluno e
nem sempre o meio onde eles estdo...por exemplo, temos alunos mais avancados e menos
avancados, e muitas vezes ndo é so seguir aquilo que esta na dosificacdo, também trabalhamos

consoante a realidade dos alunos.

P5C-Beta: Nos temos trés fases no processo de ensino e aprendizagem. Comecando pela
motivacdo, a motivacao é onde se desperta o aluno. E a partir dela que o aluno consegue perceber
0 que o professor quer transmitir. Uma aula sem a motivacado o aluno fica meio perdido. Quando
nos comecamos com a motivacao, incluimos o contetdo que nds queremos administrar. Entao, ai o
aluno desperta a sua atencao e consegue compreender. Falando das fases do desenvolvimento,
muitas vezes nds ficamos um pouco mais retardados quanto a administracdo da matéria, porque,
devido a inclusao dos alunos especiais inseridos nas salas, as vezes, nés temos que disponibilizar
também algum tempo, para poder enquadrar os mesmos. Tem uma aula especifica so para eles. Ai,
temos que parar o conteudo que é dado a todos e temos que ter uma aula especifica para o aluno
especial. Isso muitas vezes nos leva um certo tempo, que, quando chegamos na fase da
consolidacdo, as vezes nao temos em conta o tempo para o qual a aula foi planificada, pois vamos

mais além. Em suma, o objectivo é atingir a meta com todos os alunos.

P6C-Beta: Quanto as metodologias de ensino e, olhando as novas praticas que o PAT e as

ZIPs nos trazem como ferramentas fundamentais para alavancar o ensino, posso dizer que os
professores tém muitas experiéncias nessas praticas. Ja conseguem lidar com o ensino inclusivo.
Neste ensino inclusivo, podemos ver que nao é muito dificil, mas também ndo é muito facil, porque o
professor tem que ter uma técnica para conciliar o ensino especial dentro de uma turma com ensino
normal, razdo pela qual, até podemos dizer que nesta classe de saida da sexta classe, podemos ver
que tem um resultado, digamos, nao de 100%, mas de 70%. Quanto as metodologias dentro da sala
de aulas, podemos dizer que temos aplicado aquilo que o PAT nos traz como ferramenta principal,

comecando com uma motivacao rica ou uma motivacao unilateral, em que a aula nao tem sido s6 do
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professor, tem sido uma simbiose entre o aluno e o professor. Muitas vezes, as nossas motivacoes
sao feitas a partir dos alunos. Trazem um real. O que nds precisamos, € que a educacao nao pare

por aqui. Continue a nos alavancar para que 0 ensino seja uma coisa mais concreta ou mais real.
Quais sao os desafios que enfrentam no ambito da autonomia curricular?

P1C-Beta: Temos encontrado varias dificuldades, visto que nés, devido a inclusao, temos
que tracar dois tipos de planos para os alunos normais e os alunos especiais. Mas, quanto ao
material didactico, ndo tem para eles. Eles ndo conseguem fazer a leitura no livro de lingua
portuguesa. Inclusive, vimos nas provas que foram elaboradas para os alunos especiais, ndo vai ao
alcance deles. Nos, na elaboracado das provas da escola, temos feito provas ao nivel deles. Mas,
agora eles nao estdo a conseguir adaptar-se, devido as provas que foram elaboradas, que nés nao
tivemos acesso e eles estdo a encontrar estas dificuldades. Nos, as professoras, como ja
compreendemos a capacidade deles, estamos a inverter de uma outra maneira, para eles

conseguirem fazer alguma coisa na prova.

P2C-Beta: Tem aqueles encarregados que também tém tido dificuldades na elaboracéo
das tarefas. Tem encarregados que ndo entendem até a propria tarefa é o aluno da primeira classe
faz a tarefa as vezes sozinho, e isto também dificulta. Até proprio pai ndo entende também a
tarefa...coisa simples, mas ha encarregados que também encontram dificuldade em ajudar o

préprio filho. Isso também é um desafio na interaccao.

P3C-Beta: S6 este ano, as outras colegas tiveram dificuldade no material. Nao tinhamos os
livros das primeira e segunda classes. As colegas usam o método de tirar copia, porque os alunos
ndo tém condicdes para adquirir. Eu falo, porque, para além de professora, também tenho aqui
uma filha e o livro de lingua portuguesa da primeira classe para ela custou trés mil kwanzas. Na
sala dela apenas duas criancas tinham o livro. A maioria trabalhou com livros os antigos, onde o0s

conteudos actualmente nao sao iguais.

P4C-Beta: Os varios desafios que temos enfrentado, praticamente sdo os quadros. Nao
facilitam. Principalmente quando temos que escrever. Temos que molhar o giz, sé assim que se
consegue. Tem que se fazer varios exercicios. E, outra dificuldade sdo os meios de ensino para 0s

alunos especiais.

P5C-Beta: Outro desafio, além dos que as colegas ja disseram, é no que diz respeito a
dosificacdo. No meu caso, eu tenho tido muita dificuldade. Nao ha uma dosificacéo especifica para

0s alunos especiais. Entao, tenho encontrado muita dificuldade. E, por outra também, é a
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interaccdo entre os encarregados os professores.
Enquanto professoras, sentem-se autonomas profissionalmente?

P1C-Beta: Eu, por exemplo, tenho. Ha certas coisas, no que diz respeito aos conteudos, as
vezes nao vem na dosificacdo, mas o professor também tem que arranjar formas. Por exemplo, 0s
meios de ensino, estamos a falar das plantas, a professora tem que ser autonoma, tem que arranjar
meios de como ilustrar o que é uma planta, ou os animais, e assim sucessivamente. Como
professora tenho autonomia. Ndo posso apenas depender da escola. Eu posso também arranjar

meios de como ajudar os alunos.

P2C-Beta: Eu sou autonoma, uma vez que, tendo a realidade do nosso Ministério ou para
qguem elabora os livros, os professores aqui sabem que muitos manuais vém com erros. Entao, nos
procuramos sempre, procurar encontrar o que esta certo. Vamos a internet, procuramos conteudos.
Muitas vezes, procuramos manual das outras editoras da mesma classe, principalmente a editora
Plural € muito usada por nés. Procuramos sempre alcancar os objectivos, nao s6 nos conteudos
que vém na dosificacdo que, muitas vezes, em funcao do nivel de aprendizagem dos alunos, ha
necessidades de darmos conteudos diferenciados, e, entdo, precisamos mesmo também estudar

para poder fazer compreender os alunos.

P3C-Beta: Eu também sou auténoma e tenho esta liberdade quanto aos conteudos que
temos elaborado para os alunos. Quando temos dificuldade, para além de pesquisamos no Google,
ou procurar outro livro da editora Plural, entre nds mesmos, se tivermos uma dificuldade no

contelido, vamos ter com o outro. Trocamos experiéncias.

P5C-Beta: Realmente, temos autonomia. Nés temos essa autonomia de administrar as
aulas, que vao ao alcance dos alunos. Porque, isso € um processo dinamico e nos temos tido varios
seminarios em cada trimestre, e temos levado o ensino avante. Eu ndo tenho dificuldade de
administrar a matéria, porque &€ a minha area profissional. Fiz a pedagogia no ensino médio que é o
INE (Instituto Normal de Educacdo) e no ensino superior fiz Psicologia da Educacao. E, auxiliando,
temos alcancado os objectivos. Nao tenho dificuldade quanto a isto, em fazer compreender os

alunos.

P6C-Beta: No que toca a autonomia, dentro do regulamento do padrao do processo de
ensino e aprendizagem, a autonomia nao me é dada de forma aleatoria, mas esta autonomia tem
de coincidir com aquilo que é regulamentado nas nossas dosificacdes. Se eu tenho uma turma com

niveis de aprendizagem diferenciados, eu posso ter uma autonomia dentro daquilo que me foi
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orientado ou regulamentado. Se eu tenho, por exemplo, um texto que tem quatro ou cinco
paragrafos, eu posso reduzir este texto em dois paragrafos. E uma autonomia. E sistematizar o
conhecimento dentro do respaldo que faco na minha sala. E, a outra também, é, se escola ndo me
oferece um meio de ensino concreto, eu posso trazé-lo. Se estiver a falar dos tipos de solo,
investigando, posso trazer os tipos de solo, para fazer uma aula mais concreta e objectiva. A
autonomia do professor nao pode ser fora dos padrdes do regulamento da escola, ou da
dosificacdo, ou daquilo que vamos fazer. Mas, as nossas autonomias sdo supervisionadas por um
inspector ou uma pessoa que assistir a aula. Se ele encontra uma autonomia, se calhar nao vai
entender que é minha autonomia dentro daquela sala de aula, entdo ele, as vezes, quer que
conforme encontrou na dosificacdo, é conforme o professor tinha que fazer. Mas, tem que ser
assim? Nao! Vocé veio, assistiu a minha aula, eu sou auténoma, estao ai o plano e os meios de
ensino. Entdo, eu estou a fazer uma aula de acordo a uma dificuldade, que eu tenho na minha sala.
E uma autonomia controlada. N&o gera caos e nem prejudica o processo de aprendizagem das

criancas.

Ensinar pressupoe avaliar, certo? Estamos agora num processo de avaliacao. Nos
queremos perceber, de que forma uma prova pode expressar também o sentido da
flexibilidade?

P1C-Beta: Dentro da avaliacdo, falando da autonomia e flexibilidade, eu vejo mais a
realidade ou meio em que a crianca se encontra. Os contetdos, desde que sejam acessiveis, para

mim é um dos pontos (indicadores).

P2C-Beta: Quanto a avaliacdo, eu penso que o professor ao fazer a avaliacao, tem que ter
em conta o tipo de conteudo que foi dando durante as aulas, para que todos estejam em condicdes
de fazer a prova.

P3C-Beta: Quanto aos contelidos elaborados na prova, digo isso por experiéncia propria,
devemos ter em conta que € um processo de avaliacdo. A professora deu o conteudo durante o
trimestre todo e, ndo & bom, ou seja, uma prova acessivel para os niveis de aprendizagem na sala,
visto que temos alunos que aprendem com muita facilidade e temos alunos que levam o seu
tempo. Se tivermos uma prova, que aqueles que aprendem com facilidade facam muito rapido, os
gue nao o sao as vezes hao conseguem fazer. Entao, na minha opinido, uma prova acessivel, nao

muito dificil, para que todos tenham bons resultados.

P4C-Beta: Nos dizemos que a prova tem uma autonomia, quando esta ao alcance dos

alunos. Se a prova estiver ao alcance do aluno, mediante os contelidos que o aluno aprendeu ou
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daquilo que o aluno aprendeu, entdo a prova estara ao alcance do aluno. O aluno estara a altura de
fazer a prova. Mas, quando a prova ja vem com algumas questdes, que ndo estiveram ao alcance
do aluno, que nao foram administradas, entdo esta prova fica meio dificil para o aluno. Mas, quando

tudo foi administrado pelo professor ou professora, o aluno estara ao alcance de fazer.

P6C-Beta: Eu comecaria a falar pela flexibilidade, se nos, professores, formos flexiveis na
nossa maneira de dar aula, o aluno vai ter autonomia. Porque, a autonomia, para mim, & aquilo que
0 aluno faz sem orientacdo muitas vezes. Ele consegue. Ele vé algo e faz logo. Nos fizemos um
trabalho de caracterizacao dos alunos. Um aluno auténomo € aquele que tem capacidade de saber
fazer. E, ja para fazer uma avaliacdo nestas provas em que nos estamos imbuidas, estamos a ver
que os professores foram sensiveis e pragmaticos. Mas, o feedback nao esta a ser muito bom,
porque ha alunos com défice de aprendizagem, ou 0s pais ndo acompanham ou ja trazem uma
caracterizacao de preguica, que, sem uma explicacéo, ele nao consegue resolver a prova. Tem
alunos nao precisam de explicacoes, independentemente do tipo de pergunta, mesmo perguntas de
forum cultural, eles conseguem responder. Isso é que € autonomia. Agora, precisamos passar esses
inputs aos proximos trimestres. Como avizinham-se as férias, se calhar vamos passar um seminario.
Vamos levar ao forum pedagogico que 0s nossos alunos devem ser auténomos. Isso também é um
exercicio que os pais tém que fazer. Se eu ensinar uma crianca a fazer bolo, ela, nas préximas
vezes, fara um bolo sem mais a orientacdo da mae. E como o processo de ensino-aprendizagem.
Basta dar o indicador, o aluno nos préximos exercicios ja consegue fazer sozinho. E ha alunos com

esta caracterizacao de autonomia, flexibilidade, saber fazer e por ai fora.

Como é que um plano de aula pode trazer esses dois elementos "autonomia e
flexibilidade?

P1C-Beta: A autonomia e a flexibilidade dentro do processo de ensino-aprendizagem,
para a primeira classe, digo que primeiro é a acessibilidade dos contetidos. Os contetdos tém que
estar ao alcance dos alunos da primeira classe. O objectivo é que eles consigam identificar os

sons, saibam ler, escrever e efectuar os calculos.

P2C-Beta: A autonomia e flexibilidade no plano de aula, na segunda classe, tem como

objectivo que o aluno saiba ler, escrever e aprender as operacdes na disciplina de matematica.

P3C-Beta: A autonomia e a flexibilidade no plano de aula, para mim, na terceira classe,

tem como objectivo final que o aluno deve saber ler e escrever.

P5C-Beta: A autonomia no desenvolvimento do contetdo do processo de ensino é quando
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nos alcancamos numa aula as trés fases didacticas. Chegamos a consolidacao e, no final do ano
lectivo, nds compreendemos que os objectivos foram alcancados, quando os alunos transitam de

uma classe para outra.

P6C-Beta: Se eu trouxer uma autonomia dentro do meu plano de licdo, naturalmente, vai
ser flexivel naquilo que eu quero atingir. No objectivo que eu quero atingir com aquela aula. O
objectivo final é que todos os alunos aprendam e passem para a sétima classe. Entao, eu tenho que
ter uma autonomia flexivel, que me leva a atingir um objectivo, para que os alunos aprendam ou
saibam calcular as quatro operacdes até o final do ano lectivo. Mesmo que ndo souberem muita
coisa, tais como, fraccoes, calculo de fraccdes. Mas, as quatro operacdes fundamentais estas

criancas tém de aprender.

- ESCOLA DELTA

De que forma tém flexibilizado o processo curricular?

P1C-Delta: As estratégias que nds temos utilizado na, quanto a flexibilidade das aulas,
primeiro & que, para o ensino tem que levar a realidade, levar, sempre que temos que dar uma aula
temos que contextualizar o ensino. Para além das imagens, se for possivel, levar mesmo o objecto ,
também nds fizemos isso e nos ajuda muito e também levamos alunos a descobrir eles proprios, a
partir de uma imagem o aluno pode saber que aula se trata hoje , e até leva mais... por exemplo, na
aula de Lingua Portuguesa, ele conhecer os sons rapidamente, a partir duma imagem, ele pode
formar até mesmo uma frase , embora ndo muito correcta, mas ele pode formar uma frase , pode
também, comecar sempre do mais simples ao mais complexo. Ele [...] e adequar sempre com a
vivéncia do aluno [...] mais ou menos assim. E os meios de ensino para essas classes nao tem, nao
faltam mesmo. Se fala das frutas, tem que trazer a fruta, da planta, constituicdo, por exemplo de
uma planta, traz mesmo a planta e trabalhamos mais ou menos assim e temos notado algum

resultado.

P2C-Delta: Eu [...] 0 qué que eu crio? Em geral, cada dia, ao iniciar uma aula tenho uma
disciplina. Por exemplo: Terca-feira, primeira disciplina é a Matematica, eu néo inicio logo na aula de
Matematica, porque os alunos tém muita dificuldade na Lingua Portuguesa. Entdo, o qué que eu
faco [...] antes de eu entrar no Ensino de Matematica dou primeiro os sons, fazer recordar 0s sons
[...] e logo no fim do [...] da aula, aula completa, também mando eles fazerem os sons e lerem em

casa [...] entao, isso facilita que eles tenham mais motivacdo na Lingua Portuguesa, porque eles sdo
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muito preguicosos em lerem mesmo... entao, isso motiva o aluno a aprender a ler e ter vontade de

ler tudo que ele vé.

P3C-Delta: Segundo a experiéncia, eu tenho criado 0 meu proprio material de trabalho [...]
para pesquisar mesmo a minha actividade docente, crio meios para facilitar [...]; as vezes, investigo
na internet, e trago, imprimo mesmo [...] quer dizer, e assim eu ajudo os alunos [...] quer dizer,
torno 0 meu ensino mais acessivel a eles [...] eu crio os meus proprios meios de ensino [...]
investigo, vejo... entdo, outras classes, prontos, outros paises, outras realidades, mas trago de

acordo a nossa, nao é... aquilo que da, eu aproveito e faco para os meus alunos...

Olha, é uma pena que eu ndo trouxe [...] por exemplo, os sons, eu criei uma ficha minha
[...] acho até que as colegas ja aproveitaram também [...] sim, a ficha dos sons, entdo [...] e eu
trabalho com esses meninos, qualquer classe em quem eu estiver, eu trabalho com aquela ficha,
imprimo mesmo, faco copias, trabalho com eles, entao, assim eles conseguem ler mais facilmente,
porque conhecendo os sons torna mais facil a leitura e a escrita [...] entdo, eu crio aquela ficha,
todas as aulas de Lingua Portuguesa, antes de qualquer coisa da leitura, eles tém que ler os sons...
essa € a minha estratégia [...] e vejo que tem dado dado certo [...] assim eles conseguem ler mais
facilmente... dominando os sons, eles conseguem ler, porque se nao for assim... o aluno quando
tem dominio dos sons nao consegue ler... entdo, a minha estratégia ¢ mesmo essa: crio as fichas

como meios de ensino.

P4C-Delta: Eu trabalho consoante a realidade da minha sala, por exemplo, uns sabem ler,
outros nao. Entdo, o uso dos sons € muito importante, e tanto € que, as vezes, nha semana pPosso
trabalhar com dois ou quatro sons, na segunda feira vamos fazer a formacdo, na terca-feira a
leitura, na quinta acabamos por fazer ditado das palavras consoantes os sons ja estudados, também
objectos reais. Por exemplo, se eu tiver a falar de vestuario, eu posso trazer roupa de casa, para
mostrar nos alunos quais as roupas para usar no tempo frio, bem como no tempo do calor. Os

objectos reais sdo muito importantes para o ensino e aprendizagem.

P5C-Delta: Para a flexibilidade do ensino, nos, antes de comecarmos uma aula, Estudo do
Meio, entdo temos que fazer um cartaz, por exemplo, o Sistema Digestivo, entao, a partir dai, torna
0 ensino mais flexivel e a aprendizagem do aluno, porque o aluno no cartaz ele ja vai ver como é
que o Sistema Digestivo, ou Circulatdrio, Urinario a partir dai ele vai conhecer melhor, facilitando
também aqueles que nao tém o Manual, entdo, a partir da ilustracao [...] assim sucessivamente

com outras disciplinas.
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P6C-Delta: Eu quero contribuir da seguinte forma: contribuir para a flexibilidade do ensino
propriamente, vamos dar inda diferenca dentro da aprendizagem [...] eu quero entrar na questado de
que, de usar linguagem que vao adoptar o conhecimento ou a compreensao do aluno, usar os
termos mais simples possivel [...] ndo o facto de ser ensino primario, mas de saber que a classe é

mesmo da Iniciacdo até a 62 classe, vou primeiro pelos termos.

O segundo factor vou primeiro naquele termo que é da avaliacdo diagnostica. Eu acredito
que o aluno vai se sentir flexivel perante ao professor quando ver o comportamento ou o papel do

professor perante a ele, vai se tornar tudo facil, acho que sera esses dois contributos.

Agora, dentro do ensino, 0 ponto nimero um, nao é possivel Nds pensarmos que a criancas
em o pai tudo é flexivel, & mentira, temos que ter a presenca da familia, a familia ¢ muito
importante para nos encontrarmos uma flexibilidade ali no ensino. Se a familia abandonar,
imaginem, de acordo & area geografica que for penuria, é a apresentacdo do aluno, ele tem
vontade, mas so de saber os requisitos para estar na sala é estar limpo, comido, sem fome, e a
familia ndo se fizer presente, eu acho que trona o ensino um bocadinho dificil para conseguir os

objectivos. Entao, eu acho, resumindo, toco nisso: a familia, a linguagem, amor e a familia.
Sentem-se autonomos curricularmente?

P1C-Delta: O professor é o dono da turma, o professor é independente, professor sempre
gue notar alguma coisa que nao vai de acordo com o meio social que a crianca se encontra, ele
pode, imediatamente, trocar ou fazer reparacdo daquele erro. Isso é autonomia, porque o professor
nao vai compactuar, nao vai deixar o0 menino, os alunos se deixem levar por aquele erro, porque
nao, porque estou a seguir aquele programa curricular, porque estou a fugir. O professor pode
adoptar qualquer método, desde que os meninos fiquem dentro, figuem dentro daquilo que €, na

verdade, o ensino e aprendizagem.

P2C-Delta: Eu ndo sinto autdbnoma porqué, porque nos dependemos de programa e, as
vezes, ha a necessidade de eu [...] tenho que ir trabalhar com as criancas fora do recinto escolar e
nao consigo, porque nao tenho essa autonomia de sair com a crianca, por exemplo, para irmos ver,
queremos ir até a Administracdo , o aluno tem que conhecer como funciona, ndo podemos sair,
porgue nao temos essa autonomia e também em relacdo a didactica escolar, ha muitos [...] temos
ai materiais que nao vai de acordo com, as vezes, a classe, o0 material ndo esta de acordo a classe,
principalmente o material da segunda classe, tem ai muitos erros que nos nao temos a autébnoma

de rectificar aqueles livros [...] e nao tem uma boa explicacao [...] quando a Inspeccao, as vezes,
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aparece vocé da este assunto, e diz assim: o professor é um investigador, deixa o livro de lado e vai

investigar. Quer dizer que, os livros que fizeram estao aqui como enfeites.

Sim, sé que [...] se formos a ver, os livros do ano passado, eram livros quem vinham cheios
de erros. O qué que fizeram? So6 trocaram as capas, € o livro € mesmo... por isso € que afastamos
0s livros e temos que procurar [...] tem independéncia entre paréntesis até, esta entre paréntesis,

porque é do Ministério da Educacéao.

P4C-Delta: Como professora eu tenho autonomia, posso dizer que tenho uma certa
autonomia em sala de aula que, porque, se por acaso encontrar um erro no livro, eu ndo vou
transmitir, quer dizer, a aula de acordo com o tema do livro e tiver um erro tenho que transmitir
porque esta no livro, como professora, tenho direito de dar aquilo que é certo, ndo &, aos meus

alunos e [...] quer dizer, dar aulas de modo cientifico. Entdo, tenho uma certa autonomia.

P3C-Delta: Eu também digo que o professor tem uma certa autonomia em sala d’aulas,
até essa questdo foi em levantada, porque eu deparei-me com uma situacdo no livro de Lingua
Portuguesa da terceira classe que fala, por exemplo, da classificacdo das palavras quanto ao
numero de silabas. Eu tenho gramaticas modernas la em casa que diz que de trés silabas, as
palavras de trés silabas em diante sao polissilabicas, o termo trissilabo ou trissilabicas ja nao se
usa, mas no nosso Manual aparece assim, Eu descordei, eu disse: ndo. Eu tenho a Gramatica,
tenho o material em casa e eu nao dei assim aos meus alunos. Uma silaba monossilabo, duas
dissilabo, trés em diante polissilabo, fiz essa classificacdo, porque o termo trissilabo ja ndo se usa,
estd em desuso. E ai nao tive autonomia? Tive. Claro que tive. Eu notei essa falha no livro de Lingua
Portuguesa e nao dei assim aos meus alunos. Expliquei mesmo e disse: ndo, nao dei. Ai fiz-me
presente e vim marcar a minha autonomia como professora, porque aquele termo ja nao se
usa...nao sei quem fez o Manual, mas o termo trissilabo ja estéa em desuso em Lingua Portuguesa.
E polissilabo. De trés em diante sao polissilabos. E eu ndo dei assim aos meus alunos. Entéo, eu
acho que ai exerci autonomia enquanto professora. Tinha material em casa e eu disse, nao, se for
confrontada mesmo que a Inspeccado venha, eu tenho eu tenho como mostrar que esta terminologia

esta em desuso.

P5C-Delta: O professor tem autonomia em sala de aula conforme ai a professora frisou
também tem encontrado [...] Estudo do Meio, os humanos ou os animais mamiferos, so as aves é
que tém cloaca, mas os mamiferos, os humanos ja é anus [...] aves tém cloaca entdo, nés hoje

encontramos nos nossos Manuais [...] nao devemos ensinar os erros do Manual, porque vamos
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partir sempre do conhecimento do aluno [...] buscar sempre a partir do conhecimento do aluno [...]

P6C-Delta: A questdao da autonomia € um bocadinho discutivel, que o que mais [...] no
principio, vamos dizer, € que nao nos sentimos auténomas, porque nao trazemos de casa a nossa
propria ideia, trazemos, temos um Plano Curricular para ser cumprido. E, muitas das vezes, com o
que encontramos na realidade nao é possivel. Mas vamos encontrar um impasse porqué, nés
devemos agradar as orientacdes superiores... se tiver a entrar a inspeccao e eu tiver ainda a dar de
raiz como é formado uma peca de roupa e estou a falar dos vestuarios, sou capaz de ser corrigida
pelo inspector, entao, tira-me a autonomia de eu comecar a minha base. Autonomia 100%, como
pedagoga nao me sinto auténoma. Mas se for para criar autonomia, acreditamos que vamos mais
para os trabalhos de campo, que ali, o inspector, talvez, vai ser simplesmente observador, depois
ter que cobrar de mim, mas ser autonomo na sala com 0s planos curriculares, com os planos de
aula que tivemos de cumprir, eu acho que estamos um bocadinho presos, ter que fazer um
cumprimento a partir das instancias superiores. Se levasse essa ideia ou nao levar a ideia, ou se
cada a escola tivesse a autonomia de realizar o seu plano curricular, talvez ai podiamos dizer que
nos estamos autonomos. Temos a liberdade de ver o que vamos fazer. Agora, se for uma questdo
de autonomia da relacéo entre eu e o aluno, entao, nos criamos autonomia, porque o aluno tem que
ser livre de saber até onde chegar, e eu como professora devo também devo saber até onde devo
tratar o aluno, nao posso misturar as coisas, que devo dar da cabeca, porque eu é que sou, eu que

mando. Entdo, eu acho que esta ai a minha opinido.

Nota, hoje eu encarei [...] hoje eu passei ha pouco no Real Século XXI, vi um aluno, esta a
fazer reforco de Tabuada e 0 qué que aconteceu, no caderno de tabuadas estava que 12x5 era 50,
e a professora ai a contar o tempo, a insistir que ndo, que nao pode, que ndo pode, o aluno deu-lhe
o facto, aqui, quando vimos no caderno, olha, tinhamos que dar uma sequela porque [...] esta
errado. Agora, quem errou? ela quer mudar, vai mudar a partir de quem? da onde, onde que vai a

autonomia para fazer essa mudanca? Isso é discutivel.

Enquanto professores, quais sao os vossos desafios no ambito da autonomia, ou tudo
anda muito facilitado?

P1C-Delta: Enquanto professora, acho que, o desafio de todo o professor é ver melhorar o
processo de ensino e aprendizagem. Eu acho que, para isso, 0s programas que utilizamos nao
deviam partir s6 de 1a, da base. Agora até que trabalhamos por ZIP, se calhar, cada ZIP devia
elaborar 0 seu plano, relacionando-o ou pensando ja no meio em o aluno vive. Porque, as vezes,

estamos a falar do mar e aluno esta 14, distante, nunca viu o mar. Ele até pode saber o que é o mar,
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mas ele esta proximo do rio. Estamos a falar dos animais marinhos, mas ele la s6 conhece os
animais que andam la no rio; ele tem que conhecer o que ele vive, porque é aquilo que vai ser a
vida dele. Pode até algum dia sair dai; o professor ndo pode deixar de falar daquilo que esta
programado, mas também ndo pode fugir muito. Entdo, eu acho que o desafio dos professores é
melhorar ainda, os programas, em vez de partir 14, nao podemos deixar de velar na base, mas o0s
professores precisam de estar mais dentro disso, porque sao eles que conhecem o dia-a-dia dos

alunos.

P2C-Delta: os desafios ¢ a interaccao entre os professores e encarregados de educacao
nesse meio, porque ha alunos que ficam trés, quatro dias e nao aparecem na escola, além do

programa que a colega ja disse.

P3C-Delta: Bem, os desafios sdo inumeros; o nosso ensino & muito teérico, ha pouco
contacto com a realidade. Por exemplo, vamos falar de animais, mas o aluno ndo consegue ir a
uma fazenda proxima para ir ver o tal animal; precisa-se aliar aquilo que ele aprende com a
realidade. O nosso ensino ¢ muito livresco a todos os niveis; a questdo da praticabilidade deixa
muito a desejar; 0os nossos alunos, ouvem, ouvem, mas nao tém contacto com realidade, e isso

entristece-me.

P4C-Delta: Um dos desafios é a fome; ha alunos que vém sem tomar lanche e isso

dificulta no processo de ensino e aprendizagem.

P5C-Delta: Ha varios desafios, um deles é a questdo da violéncia doméstica, muitos

alunos sofrem violéncia.

P6C-Delta: Os desafios sao varios; gostaria de propor as instancias superiores que cada
aluno devia estudar na escola mais préxima a sua localidade, mas isso s € possivel se se alargar o
numero de escolas; um outro desafio é a fome e a auséncia dos pais e encarregados de educacao;
tudo deixam para a escola; Um segundo desafio tem que ver com a implementacdo de como levar
este ensino; tudo bem, temos o material ali, mas falta muitas condicdes para poder enfrentar esse
desafio. Por exemplo, em Junho, criei uma actividade para asa criancas, mas eu encontrei um
impasse nas condicdes da escola, veio a chuva, e deixou cair as paredes, tirei o gosto da crianca de

ter um Festival bonito; ha necessidade de fazer sair o aluno fora da sala.
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Em que medida é que os instrumentos de avaliagao expressam o desafio em termos de
flexibilidade curricular?

P1C-Delta: Sempre que tivermos que elaborar uma prova, pensar nos contetdos que ja leccionamos
como eles apreenderam esses conteudos; nao podemos colocar numa prova aquilo que nao demos,
porgue seria um contraditorio; pensar também na capacidade deles.

P2C-Delta: Por exemplo, eu faco a minha avaliacao de acordo a chegada do aluno... nos,
por exemplo, temos uma ficha de avaliacdo e usamos essa ficha. Nessa ficha vem o
comportamento do aluno, a chegada do aluno e vem também as actividades e as tarefas em casa e

avaliacado que fazemos dentro da sala.

P3C-Delta: Eu, pelo menos, quando recebo uma turma em cada Ano Lectivo, faco
avaliacao diagnostica, porque eu quero saber com quem vou trabalhar. Por outro lado, um dos

instrumentos que muito uso séo as perguntas e a ficha de controlo das presencas.

P4C-Delta: Antes de elaborar uma prova, penso quem sdo 0s meus alunos, sera que eles
serao capazes de responderem essa perguntas; entao, faco algo facil para nao complicar os alunos,

quer dizer, uma prova que esteja ao alcance deles.

P5C-Delta: Uma prova baseada nos principios da flexibilidade é aquela que todos
entendem.

Porque se vocé da uma prova em que 70% dos alunos nao tem positiva, o professor também tem

que fazer uma auto-avaliacao do porqué que tal turma teve tal desempenho.

P6C-Delta: Acredito que, se for a trabalhar com a prova, usando a flexibilidade,
independentemente de as perguntas serem directas, entra ai também a linguagem. Acredito que
nao vou perguntar a crianca: como se chama aquele transporte que tem quadro rodas e leva as
pessoas para casa? Nao posso dar muita volta, tenho mesmo é que ser directa; outro exemplo, é
nao incluir na prova perguntas conteudos em que, no dia dessa aula, poucos apareceram; outro
pressuposto é quando um aluno chegar atrasado na hora da prova, em vez de o impedirmos logo de

fazer a prova, temos de procurar primeiro saber onde ele vive.

Como é que a planificagdao pode ser uma expressao de autonomia e flexibilidade do
professor?

P1C-Delta: Falando da autonomia e flexibilidade dos professores relacdo ao plano de aula,
acho que, o plano de aula & um instrumento que facilita o professor e faz com que o professor
prepare a sua aula e tenha dominio da propria aula; quando nés planificamos a aula, nds temos nos

temos dominio dessa mesma aula.
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P2C-Delta: O professor, ao planificar, pensa no aluno; e eu, ao planificar, comeco ja a
pensar naqueles quem tém mais debilidades e ao dar a minha aula, inicio neles, do recorrendo aos
exercicios mais simples ao mais complexo; mesmo ao dar exemplo, comeco focando-me, primeiro,

naqueles que tém debilidades.

P3C-Delta: Acho que, a planificacdo dos conteudos torna o processo de ensino e
aprendizagem flexivel, na medida que a planificacao dos conteudos, nos até que das ZIP,
planificamos todos juntos, debatemos mesmo ai sobre quais as melhores estratégias a utilizar na
sala de aula. Por exemplo, houve que estava a falar das dezenas e os meus alunos nao estavam a
entender, entdo, um colega sugeriu que pegasse um aluno e o pusesse nas costas, dizendo-o0: vocé

€ a mae e 0 aluno que esta atras é o filho.

P4C-Delta: Quando o professor planifica a aula, tem autonomia entende melhor, tem mais
seguranca e consegue administrar melhor a aula. E também estara a ser flexivel com os alunos,

porque vai poder analisar e seleccionar melhor os conteudos que estdo ao alcance dos alunos.

P5C-Delta: O professor também pode ser auténomo ao planificar a aula; por exemplo,
numa aula de Lingua Portuguesa sobre a Agua, temos a autonomia de focar sobre o Dia da
Lavagem das Maos; outro exemplo, se eu estiver a falar do macaco, eu tenho a autonomia de o
trazer na sala de aula, se for um bebezinho, o que nao precisarei de escrever uma carta a Direccdo

da Escola.

P6C-Delta: Estaremos a ser auténomos quando, mesmo planificando com base nos
contelidos impostos ao nivel superior, podermos trabalhar de forma diferente e diferenciados com

base nas dificuldades que um ou outro aluno nos mostrar.
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