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Resumo

A acompanhar as mudancgas na organizagdo dos sistemas educativos desde a

década de 80 do século XX, que se pautam por modos de regulacdo mais
descentralizados, horizontais e em rede, t€ém surgido politicas de accountability
reflexiva, que supdem o compromisso e autoavaliacdo por parte dos atores locais sobre
as suas praticas. Paralelamente, e com o conhecimento a assumir um papel central na
acdo social, a profissdo de professor tem vindo a ser redefinida em funcdo de um
modelo do professor reflexivo, que ¢ capaz de melhorar as suas praticas através de
processos de autoavaliagdo e de trabalho colaborativo intra e entre escolas.
Neste estudo, centramo-nos no equacionamento destas questdes sobre o tema do
curriculo, que se constitui de certa forma como paradigmatico nas mudangas verificadas
na regulagdo do sistema, ao passar de um paradigma do curriculo uniforme e prescritivo
para um paradigma da flexibilizagdo ou gestao curricular contextualizada, colocando no
centro o trabalho das escolas e dos professores. A introducdo deste paradigma pelas
politicas educativas determinou as escolas a elaboragao de um projeto curricular.
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O presente estudo foi desenvolvido no ambito do Projeto Curriculum Monitor, que se
centra no desenvolvimento de modelos de analise e avaliacao curricular, e do Projeto
ESCXEL, uma rede de trabalho colaborativo entre municipios, escolas e um centro de
investigacao. Pretende-se, assim, perceber: 1) De que forma as escolas concebem e
mobilizam o projeto curricular como documento estratégico? ii) Como ¢ que a
participacdo em rede pode ajudar a melhorar as praticas de gestdao curricular e tornar os
profissionais mais reflexivos sobre essas praticas?

Privilegiou-se uma metodologia qualitativa, através da andlise de contetdo aos Projetos
Curriculares e a técnica do focus group aplicada a trés unidades organicas.

Os principais resultados demonstram que a natureza prescritiva da producao deste tipo
de documentos, articulada com a pouca tradi¢do de autonomia na condu¢do do ensino
por parte das escolas, ¢ ainda o habito predominante de trabalho docente em logica
individual/departamental, configuram explicacdes para uma escassa valia estratégica
dos Projetos Curriculares como instrumentos de gestdo curricular. Ainda assim,
identificaram-se nos discursos algumas praticas de contextualizacdo curricular que
podem ser potenciadas com a participa¢do em rede.

Palavras-chave: redes colaborativas de escolas; gestdo curricular; projetos curriculares;
profissional reflexivo

111



Abstract

Since the 80’s of the 20™ century, along with changes in educational systems
towards decentralized modes of regulation, horizontal and networks, policies have been
introducing reflexive accountability practices that presume commitment and self-
assessment by local actors about their own practices. Therefore, and also because
knowledge has been assuming a central role within social action, teaching is being
redefined according to the model of the reflexive teacher, a professional capable of
improving his actions through self-assessment and collaborative work between
colleagues and schools.

In this paper, we focused on the Curriculum to study decentralized modes of regulation,
and reflexive accountability practices. The evolution of the development of the
Curriculum in schools is another expression of changes in educational systems
regulation: from a prescriptive curriculum to be applied in all schools, to a
contextualized curriculum management paradigm that places at the centre schools and
teachers work. The new paradigm of curriculum management in schools, introduced by
recent educational policies, determines that each school has to design its own
Curriculum Project.

Present study was developed within the scope of Curriculum Monitor Project, and aims
to develop curricular analysis and evaluation templates, and of ESCXEL Project, a
collaboration network between municipalities, schools and a research centre. Therefore,
it is intended to understand: i) in which way schools conceive and mobilize the
curricular project as a strategic document?; 1) how can participating in a network can
help improve schools’ curricular management practices and, at the same time, help
teachers became more reflexive about their practices?

Results show that Curriculum Projects are not usually mobilized as curriculum
management tools in schools, because: 1) they usually follow the prescriptive template;
11) teachers express a low ability to manage and contextualize curriculum; iii) and, also,
teachers appear to maintain an individual or departmental approach to work. Also, it
was possible to identify, in interviews, some curriculum management practices that can
be enhanced within a schools’ network.

Keywords: schools collaborative networks; curricular projects; reflexive professional
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Profissionais reflexivos em rede na gestao contextualizada do curriculo?

A acompanhar as mudangas na organizagdo e funcionamento dos sistemas educativos
desde a década de 80 do século XX, que se pautam por modos de regulacdo mais
descentralizados, horizontais e em rede, configurando um sistema complexo de
regulagao promovido por diferentes escalas e atores (Barroso, 2005), tém surgido
politicas de regulagdo pelos resultados (Maroy, 2013). Estas politicas caracterizam-se
pela utilizacao de instrumentos de monitorizagdo e avaliacdo, como provas de alunos ou
avaliagdes de escolas, para medir os desempenhos das escolas e, indiretamente, o
trabalho dos professores. Num quadro de crescente cultura de avaliacdo e
accountability, espera-se que estes profissionais respondam a objetivos e indicadores
pré-definidos, situagdo que ¢ apontada como geradora de stress profissional e mesmo de
desmotivacao junto da classe profissional (Ball, 2003).

No contexto europeu, estes instrumentos de regulacdo pelos resultados, também
chamados de politicas de accountability “reflexiva” (Maroy, 2013), supdem o
compromisso e reflexividade sobre praticas e resultados por parte dos atores locais,
promovendo processos de autoavaliacao (Afonso & Costa, 2011; Ozga, 2009) com vista
a melhoria do sistema.

Com o conhecimento a assumir um papel central na acdo social (Pons & Van Zanten,
2007), a profissao de professor tem vindo assim a ser redefinida em funcdo de um
modelo do professor reflexivo (Perrenoud, 1993; Cattonar & Maroy, 2000), em que os
professores sdo considerados profissionais capazes de mudar e melhorar as suas praticas
através de processos de autoavaliagdo, da constitui¢ao de comunidades de aprendizagem
profissionais nas escolas (Hargreaves, 2003; Normand & Derouet, 2011) e do trabalho
em redes colaborativas de escolas (Wohlstetter et al., 2003; Veugelers & O'Hair, 2005;
Kubiak & Bertram, 2010).

Os modos de regulagdo horizontais € em rede promovidos por redes de escolas
enquadram-se nas ja mencionadas mudangas normativas na organizagcdo e gestdo dos
sistemas educativos das ultimas décadas. Constituem formas de regulacdo voluntaria de
natureza colaborativa (Justino & Batista, 2013), porque a sua constitui¢do decorre da
vontade dos proprios atores em unir agdes para atingir objetivos comuns, o que

influencia ndo apenas a alocagdo e gestdo de recursos, mas também os objetivos e 0s
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resultados educativos. Em Portugal, a constitui¢ao de redes ou parcerias entre escolas,
que muitas vezes incluem outros atores como autarquias, organizacdes da sociedade
civil ou instituigdes do ensino superior, tornou-se comum. A maioria tem como
principais objetivos a promocao do sucesso educativo, a redugdo do abandono escolar e
da saida escolar precoce, ou para chamar a aten¢do para questdes especificas como o
voluntariado (Batista, Gongalves & Santos, 2016).

Tendo em conta este enquadramento, interessa perguntar se, ¢ de que forma, o modelo
de profissional reflexivo pode ser potenciado pelo facto de a organizacdo onde este
trabalha estar inserida numa rede de escolas, e em que medida tal forma de regulagdo
contribui para uma maior autoavaliacdo e melhoria das praticas profissionais.

Neste estudo, centramo-nos no equacionamento destas questdes sobre o tema do
curriculo, que se constitui de certa forma como paradigmatico nas mudancas verificadas
na regulacdo do sistema. Com efeito, o debate na agenda das politicas educativas
internacionais na década de 90 do século XX sobre a gestao curricular, com respaldo no
campo tedrico, conduziu, nos paises de tradicdo centralista como em Portugal, a
substituicdo de um paradigma do curriculo uniforme e prescritivo para um paradigma da
flexibilizagdo ou da gestdo curricular contextualizada (Roldao, 1999, 2000; Almeida, no
prelo).

A partir de entdo, verificou-se a necessidade de diferenciar dois grandes niveis de
decisdo curricular: 1) o nivel central que estabelece o core curriculum (Skilbeck,1982,
1994); ii) o nivel institucional, relacionado com a atribuicdo as escolas de poder de
decisdo quanto a adequagdo desse core curriculum as suas situagdes particulares,
corporizado num Projeto Curricular de Escola/Agrupamento (PC).

Malcolm Skilbeck define o conceito de core curriculum no contexto da universalizagao

escolar e consequente diversidade dos publicos como um conjunto de aprendizagens:

“I have described these learnings as basic and essential. They are basic in
that they are intended to provide a foundation or base on which
subsequent or related learnings may be built. They should provide
learners with conceptual and methodological tools to continue their own
learning. They are essential in the sense that they are intended to equip
learners for a satisfying and effective participation in social and cultural
life”. (Skilbeck, 1982, p. 23).

“That part of the whole curriculum which in broad outline is this common to all schools, defined in

partnership by central and local bodies and interpreted by schools” (Skilbeck, 1994, p. 96).
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Essa mudanga de paradigma configurou, no caso portugués, a prescri¢ao de um binémio
curricular que se traduziu: 1) na defini¢do de aprendizagens curriculares essenciais
comuns (core curriculum) expressas no Curriculo Nacional do Ensino Bdsico —
Competéncias essenciais (Ministério da Educagdo, 2001); ii) articuladas com a
diversidade de PCs elaborados pelas escolas e correspondentes a contextos
diferenciados (Roldao, 1999, 2000, 2003).

E neste sentido que o conceito de contextualizagdo curricular ¢ mobilizado pela
literatura, discurso politico e pelos profissionais da educacdo, embora ainda desprovido
de uma defini¢do consensual. O conceito surge relacionado com a ideia da necessidade
de se adaptar o curriculo prescrito ao contexto local em que se desenvolve e,
especialmente, aos alunos de forma a se facilitar a apropriacdo do conhecimento escolar.
Esta definicao geral assume varias perspetivas, das quais sublinhamos duas por serem as
mais recorrentes na literatura e no discurso educativo portugués desde a Lei de Bases do
Sistema Educativo (1986), especialmente a partir do Projeto de Gestdo Flexivel do
Curriculo (Despacho n.°4848/97, de 30 de Julho) e da Reorganizagao Curricular do
Ensino Bésico (Ministério da Educagdo, 2001); 1) a referéncia ao conhecimento da
comunidade local (carateristicas culturais, costumes, saberes) pela articulagdo do saber
oficial com o saber experiencial dos alunos ou da cultura local em que se insere a
escola, de forma a permitir a transposi¢ao do que os alunos aprendem no espago escolar
para outros contextos sociais (Ball, 1992), ou; i) o conhecimento, interesses,
carateristicas e percursos dos alunos (Goodson & Crick, 2009).

O curriculo tem sido assim concebido na discursividade politica como uma construcao
participada por varios atores sociais, em que se atribui mais autonomia a escola para a
concecdo, desenvolvimento e avaliagdo dos PCs em articulagdo com o curriculo
nacional.

Percebe-se, deste modo, a centralidade do PC pois, em articulagio com o Projeto
Educativo da Escola/Agrupamento (PE), constitui um documento fundamental para a
construgdo da autonomia curricular da escola e dos professores, direcionado para a
melhoria da qualidade das aprendizagens e do sucesso educativo dos alunos, ao adaptar-
se precisamente aos respetivos contextos. Este documento potencia a gestdo curricular
das escolas/professores com o objetivo de partilhar e fixar estratégias comuns sobre “o

qué, quando, como e quando e como avaliar” (Gimeno, 1989, p.14).
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Passados vinte anos da introducdo do Projeto de Gestao Flexivel do Curriculo que
culminou com a obrigatoriedade da elabora¢ao de um PC pelas escolas, e com o retomar
de politicas de flexibilizagao curricular em curso pelo atual poder politico em Portugal
(Projeto Autonomia e Flexibilidade - maio de 2017"), importa refletir sobre as praticas

de gestdo curricular nas escolas.

1. Objetivos e metodologia

1.1 Objetivos e constituicio da amostra

Este estudo centra-se no desafio do professor como profissional reflexivo, mais
especificamente enquanto profissional que reflete sobre as praticas de desenvolvimento
do curriculo no contexto escolar concreto em que as implementa. Realizou-se no ambito
da nossa participagdo, enquanto investigadoras, em dois projetos: i) o Projeto
Curriculum Monitor, que visa desenvolver modelos de andlise e de avaliacdo curricular
e produzir conhecimento cientifico sobre organizag¢do, desenvolvimento e politicas
curriculares; ii1) uma rede de escolas, a Rede ESCXEL — Rede de Escolas de
Exceléncia’, que tem como objetivo fundamental a melhoria continua da qualidade e do
desempenho das escolas, e que se baseia numa parceria entre oito municipios, as
respetivas autarquias e escolas publicas, e uma equipa de investigadores do
CICS.NOVA. A Rede ESCXEL caracteriza-se pela promog¢dao de processos de
autoregulacao e de reflexdo num ambiente colaborativo, em que os investigadores
disponibilizam os seus conhecimentos e competéncias cientificos para a elaboracio de
instrumentos que sdo, em simultaneo, instrumentos de regulagdo e recursos para a acao
dos atores escolares, mas apropriados e mobilizados por estes de forma distinta (Batista,
Gongalves & Santos, 2016).

Procurando conciliar caracteristicas e preocupacdes comuns aos dois projetos, este
estudo pretende dar resposta a duas questdes principais: De que forma as escolas
concebem e mobilizam o PC como documento estratégico? Como € que a participagao
em rede pode ajudar a melhorar as praticas de gestdo curricular e tornar os profissionais

mais reflexivos sobre essas praticas?

! Diregdo-Geral da Educagdo, consultar em: http://www.dge.mec.pt/projeto-autonomia-e-flexibilidade-
maio-de-2017.
2 www.escxel.com.
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O estudo foi desenvolvido sobre as escolas do Projeto ESCXEL. Num primeiro
momento, realizou-se uma analise de contetido aos PCs destas escolas, que permitiu
identificar um conjunto de Agrupamentos e Escolas Nao Agrupadas, em que este
documento apresentava mais praticas de contextualizacdo curricular. Num segundo
momento, foram selecionadas trés unidades organicas desse grupo de acordo com um
conjunto de critérios que permitissem assegurar alguma diversidade e assim possibilitar
a comparacdo entre realidades educativas distintas e, consequentemente, elaborar
generalizagdes analiticas (Yin, 2009). Os critérios foram a localizagdo, a dimensdo, o
desempenho escolar e as caracteristicas sociais do corpo discente e familias, tal como se

apresentam na Tabela 1.

Tabela 1. Caracterizacao das unidades organicas selecionadas

Percursos Habilitacao Alunos nio
Unidades . . . 1 | Resultados . L 1. § beneficiarios
P Localizacio | Dimensao 2 diretos de média das . .
organicas escolares 3 -~ 4 de apoio social
sucesso maes 5
escolar (%)
Rosa Interior 1754 2,99 (158) 46,7 12,8 65,8
urbano
Azul Litoral 1893 2,91 (286) 40,3 12,8 69,7
urbano
Verde Interior 1847 2,90 (248) 51,8 10,9 66,9
semi-urbano
~1 Medida em fungdo do nimero total de alunos de cada unidade organica, relativo ao ano letivo 2014/2015. MISI. DGECC.

2 Representam a média global do 9° ano de escolaridade (que inclui as duas disciplinas de exame, Portugués e Matematica) relativa
ao ano letivo de 2015-2016, com os respetivos totais de provas prestadas em cada Agrupamento de Escolas. Fonte: Juri Nacional de
Exames.

3 Os percursos diretos de sucesso sdo a percentagem de alunos do Agrupamento que obtém classificagao positiva nas duas provas
finais do 9.° ano apds um percurso sem retengdes nos 7.° ¢ 8.° anos. Recorreu-se a media ponderada pelo numero de alunos, no caso
do 3° ciclo, referente aos anos letivos 2014/2015 ¢ 2015/2016. Fonte: Jari Nacional de Exames. DGECC.

4 Numero médio de anos de escolaridade das maes dos alunos de cada Agrupamento, relativo ao 9° ano de escolaridade. Fonte:.
MISI. DGECC.

5 Percentagem de alunos nao beneficiarios de apoio social escolar de cada Agrupamento, relativo ao 9° ano de escolaridade. Fonte:.

MISI. DGECC.

A escola Rosa, localizada na zona urbana de um concelho do interior do pais, tem o
menor numero de alunos (1754), condigdes socioecondmicas razoaveis (12,8 anos de
habilitagdo média das maes), embora apresente a percentagem mais baixa de alunos sem
acdo social escolar (65,8%), os melhores resultados nos exames (2,99) e uma média
percentagem de percursos diretos de sucesso (46,7%).

Ja a escola Azul, do litoral urbano, ¢ a de maior dimensdo (1893), tem boas condi¢des

socioeconomicas (12,8 anos de habilitagio médias das maes e 69,7% de alunos sem
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acdo social escolar), mas resultados médios comparados com as restantes escolas,
sobretudo pela menor percentagem de percursos diretos de sucesso (40,3%, o que indica
maior repeténcia).

Com dimensao média em termos de numero total de alunos (1847), a escola Verde
situa-se no interior semi-urbano, tem as piores condi¢des socioecondémicas (apenas 10,9
anos de habilitacdo média das maes e 66,9% dos alunos sem a¢do social escolar), e os
piores resultados nas provas nacionais do 9° ano; no entanto, a maior percentagem de

percursos diretos de sucesso, 51,8% dos alunos, que significa menor repeténcia.

1.2 Metodologia: Focus Group e analise de conteudo

Nas escolas em estudo, utilizou-se a técnica da entrevista focus group como instrumento
complementar de recolha e triangulacdo de informacgao, pois permite apreender topicos
que acrescentam mais-valias a analise e que ndo seriam possiveis de aferir com outras
técnicas (Morgan, 1997). Em particular, esta técnica permitiu-nos considerar como ¢
que o PC de cada agrupamento de escolas foi construido, quais as percegdes sobre este
instrumento e como vai sendo implementado e monitorizado pelo grupo de professores
que assume liderangas intermédias nas unidades organicas.

Os grupos foram constituidos por professores que assumem cargos de liderancas
intermédias, como os coordenadores de departamento e/ou de ano ou ciclo, consoante a
organizacao interna de cada unidade organica, os coordenadores dos diretores de turma,
alguns diretores de turma e coordenadores de outros organismos existentes nas escolas
como o gabinete de apoio aos alunos. Todos estes elementos tém como uma das suas
fungdes liderar as equipas que, entre outros objetivos, implementam o PC no dia-a-dia
das escolas.

A garantia da fiabilidade dos resultados obtidos através do focus group ficou
salvaguardada através: i) da constitui¢ao de seis grupos (dois grupos em cada unidade
organica), cada um constituido por 3 a 6 elementos, observando assim algumas das
regras de utilizagdo desta técnica de recolha de informagdo (Galego & Gomes, 2005;
Morgan, 1996; Smithson, 2000); ii) pela utilizagdo de um guido de questdes construido
com base no livro Gestdo Curricular. Fundamentos e Praticas (Roldao, 1999; Roldao

& Almeida, no prelo), especialmente, sobre os seis campos de decisdo curricular
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inerentes aos dois niveis de deliberagao curricular, o central e o institucional (ambigdes
da escola; opgdes e prioridades; organizagdo das aprendizagens; métodos e estratégias
de ensino e avaliagdo; modos de funcionamento e organizagdo da escola e das aulas;
avaliag¢do do resultado de cada uma das opg¢des do projeto curricular) que guiaram ainda
a construcdo do sistema de categorias das entrevistas em grupo, bem como
anteriormente a analise de conteido dos PCs em implementacdo na Rede ESCXEL,
cujos resultados prévios forneceram orientagdes para a condugao/analise dos seis focus
group; iii) e, ainda, pela dinamizagao dos focus group por um investigador que assumiu
a figura de moderador realizando as fungdes de promotor da participagdo de todos os
atores presentes, da interagdo entre os elementos e de orientador da discussdo para
garantir a nao dispersao sobre os assuntos abordados (Galego & Gomes, 2005).

Assim, o sistema de categorias dos discursos produzidos foi construido de forma
dedutiva com base nos seis campos de decisdo curricular (Roldao, 1999; Roldao &
Almeida, no prelo) e nos resultados de numa primeira anélise de conteido aos PCs dos
agrupamentos em estudo, assim como de forma indutiva a partir da leitura das
entrevistas e dos objetivos da nossa investigacdo (Anexo 1). Como unidade de
enumerac¢do das categorias tematicas, privilegiou-se a frequéncia. A andlise de contetido
foi realizada com o auxilio do software MAXQDA 12.3.1. Com o objetivo de garantir a
validade da categorizacdo (Krippendorff, 2004[1980]) considerando as questdes que
este processo coloca de eventual imputacdo multipla, procedeu-se a uma segunda
identificacao dos temas problematizados, tendo-se obtido um indice de concordancia de

90% para as codificacdes realizadas por dois juizes.

2. Analise dos Resultados

2.1 Registo dos atores educativos sobre as praticas curriculares

De uma forma geral, os atores educativos entrevistados ndo parecem conceber os PCs
como documentos estratégicos, desde logo porque alguns manifestaram o
desconhecimento total do PC do seu agrupamento e, outros, reconhecem ndo ter
presente o seu conteudo. O registo oral dos participantes nos focus group permite
perceber que, em geral, a elaboracdo do PC do seu agrupamento ndo consistiu num

processo participado:
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“Coordenadora dos Diretores de Turma do Ensino Secundério: Nés néo escrevemos os documentos ¢ por
isso € que as nossas respostas sdo mais evasivas. E claro que ja lidamos com os documentos, mas néo

conseguimos identificar o que 14 esta escrito em cada pagina” (Grupo 1, escola Rosa).

“Professora do 1° ciclo: Mas o facto ¢ que a realidade do 1° ciclo ¢ uma realidade completamente distinta,
pelo facto de ter uma professora titular, cada professora tem simplesmente uma turma, que neste
agrupamento a acompanha desde o 1° ao 4° ano, em que se estabelecem lagos, positivos ou negativos, mas
que se estabelecem lagos grandes com cada aluno, e no fundo tudo o que esta escrito em qualquer um
destes documentos estruturantes faz parte do nosso dia-a-dia, sem nunca nos debrugarmos muito tempo
sobre eles. Porque ndo temos muito tempo. Porque efetivamente temos 25 horas e o nosso trabalho na
escola ¢ um trabalho de sala de aula, ndo ¢ muito um trabalho que nos permita, em grupo, refletir sobre

estes documentos” (Grupo 2, escola Rosa).

O discurso, com alguma frequéncia, assume a primeira pessoa ou a representacao do
departamento, remetendo ora para praticas de cariz individualista, professores que
trabalham de forma isolada, ora para um tipo de colegialidade artificial definida por
Hargreaves como “balcanizagdo do ensino” (Hargreaves, 1994; Lima, 2000).

Este tipo de colegialidade, em que os professores trabalham em subgrupos reduzidos,
como ocorre nos departamentos disciplinares, carateriza-se por: 1) baixa permeabilidade
a entrada de membros de outros subgrupos; ii) permanéncia elevada, pois a filiagao
permanece estavel ao longo do tempo; iii) identificagdo pessoal, uma vez que implica a
adesdo a uma tradicdo especifica com uma visdo particular sobre o ensino; iv)
complei¢do politica, por disputarem com outros subgrupos os recursos, promogodes €

status no interior de uma escola. Seguem-se alguns excertos exemplificativos:

“Coordenador do Departamento de Expressdes: No meu caso especifico, nos critérios de avaliagao tenho
sempre alguns itens que dizem respeito aos conhecimentos e outros que dizem respeito as competéncias.
E como estdo ali identificados nos trabalhos dos alunos e a cotagdo de cada um, eles sabem logo ali como
estdo. E ha sempre duas coisas que em quase todos os trabalhos avalio, que é a competéncia da

criatividade e da expressividade e sentido estético” (Grupo 2, escola Verde).

“Coordenador do Departamento de Ciéncias Experimentais: [...] A avaliacdo formativa ¢ que incide
sobre os testes, questdes de aula, fichas de controle, desempenho da parte experimental, desenvolvimento
de trabalho de projeto, apresentacdes orais, mais nos niveis do secundario. E relatdrios cientificos. Este
ano no 12° de fisica comecei também a entrar pela parte de portefolio porque foi a maneira de avaliar

aquilo que eles estavam a produzir em termos praticos” (Grupo 1, escola Verde).
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“Coordenador do Departamento de Expressdes: Comecando logo pela avaliagdo de diagnostico. O tipo, os
conteudos, os critérios da avaliagdo de diagnostico sao definidos em grupo antes do inicio das aulas pelo
departamento para que ndo haja grandes diferencas e para que os critérios sejam semelhantes” (Grupo 2,

escola Verde).

2.2 Ambicao da escola

O nivel de decisdo curricular sobre as ambic¢des da escola traduz-se na fundamentagao
no PC, partindo do Projeto Educativo (PE), das linhas de adequagdo da oferta educativa
e a dimensao simbodlica da agdo pedagogico-curricular distintiva (missdo, visdo, valores,
filosofia ou estratégias gerais de ensino) da escola face ao contexto. Os atores escolares
manifestam dificuldade em explicar a articulagdo entre estes dois documentos. Como
consequéncia, a ambicao distintiva da escola face a oferta educativa com base no
diagnodstico do PE ndo estd presente nos discursos em andlise, embora se fundamente a
opcao estratégica das escolas pelo ensino profissional, prosseguimento de estudos e vias
alternativas ou meramente pelo prosseguimento de estudos.

A operacionalizagdo da dimensao simbolica do PC, tendo como referéncia o PE nao ¢
desenvolvida pelos atores escolares. Nao obstante, a ambicao distintiva da escola face as
estratégias gerais de ensino a ser adotadas pelos departamentos curriculares esta
presente nos discursos que sublinham, sobretudo, uma das perspetivas da

contextualizagdo curricular, a saber, a ligacao dos contetdos a comunidade, bem como a

aposta no trabalho experimental/pratico e o trabalho colaborativo para e na sala de aula.

2.3 As opg¢oes e prioridades

A analise dos discursos revela muita dificuldade em clarificar as opgdes/areas
prioritarias curriculares privilegiadas pelos PCs das escolas para a melhoria da acdo
educativa e necessariamente articuladas/desenvolvidas com base nas dos PEs. O que se
compreende pela andlise dos PCs realizada, pois na sua maioria ndo elucidam as
opgoes/areas prioritarias privilegiadas ou limitam-se a reproduzir as dos PEs (Roldao &

Almeida, prelo).
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Os aspetos curriculares essenciais (core curriculum) a desenvolver, em relacdo as
caracteristicas da populagdo escolar, estdo presentes nos discursos que valorizam o
desenvolvimento de competéncias transversais, a educacao para a cidadania, bem como
o reforco do ensino de saberes estruturantes, a saber, a Lingua Portuguesa ou a
Matematica, tal como ¢ mencionado nos diplomas legais (Decreto-Lei n® 139/2012, de 5

de julho). Transcrevemos alguns excertos exemplificativos:

“Coordenador do Departamento de Expressdes: No caso especifico de expressdes e de, mais diretamente
do meu caso porque eu sou de educacdo visual, eu principalmente privilegio algumas coisas que,
digamos, existem nos programas, mas que eu se¢ calhar prefiro que os alunos, além de adquirirem os
conteidos, mas eu prefiro que eles desenvolvam competéncias, capacidades e¢ a criatividade ¢ a
autonomia, 0 pensar por si proprio e nao pensar por ideias feitas. Porque eu acho que em termos da minha
disciplina em particular, acho que a mais valia principal é eles ganharem estas capacidades ou estas
competéncias porque acabam por ser transversais ndo s6 a educacdo visual como a outras areas de
conhecimento e até em questdo de futuro e eu privilegio muito mais, no meu caso especifico também
talvez porque as metas que estdo definidas para educagdo visual e os conteudos permitem alguma

flexibilidade que noutras disciplinas ndo existem” (Grupo 2, escola Verde).

“Coordenador do Departamento de Expressdes: Depois as questdes do clima e da aprendizagem muito
ligados com questdes da disciplina ou da indisciplina. Temos, no agrupamento, alunos, maioritariamente,
muito bem comportados, mas temos alguns problemas de indisciplina que se refletem, depois, na questio
do clima e da aprendizagem. Queremos que a sala de aula seja um sitio de prazer pela aprendizagem, mas
para isso ndo pode haver comportamentos.... Isso também € uma das nossas questdes fundamentais”

(Grupo 2, escola Azul).

“Coordenador do Departamento de Expressoes: Naquilo que a lei nos permite, por exemplo no 1° ciclo,

temos uma hora mais de matematica e uma hora a mais de portugués” (Grupo 2, escola Rosa).

Nos discursos multiplicam-se medidas de promocao do sucesso escolar, porém, na
maioria sdo concebidas como medidas de remediagdo como o Apoio ao Estudo,
componente das matrizes curriculares do ensino basico “visando a aquisicdo de
competéncias que permitam a apropriacdo pelos alunos de métodos de estudo e de
trabalho e proporcionem o desenvolvimento de atitudes e de capacidades que favorecam
uma cada vez maior autonomia na realizag¢do das aprendizagens™ (Decreto-Lei n. 6/2001

de 18 de janeiro, Artigo 5°) e atividades de apoio ao estudo, como as salas de estudo.
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Parece assim faltar nos PCs uma leitura socioldgica das praticas escolares e pedagogicas
que poderia ultrapassar uma concecdo das medidas de promocdo dos resultados
escolares entendidas em termos meramente do deficit cognitivo dos alunos.

Nao obstante, sdo avancadas também medidas pedagodgicas para a melhoria dos
resultados escolares, sendo as mais referenciadas o trabalho colaborativo na sala de
aula, a constituigdo de equipas pedagdgicas e os contactos regulares com os

encarregados de educagdo. Seguem-se algumas passagens exemplificativas:

“Coordenador do 3° ciclo: Depois a escola, sempre que possivel, hd parcerias nas turmas com a mesma
area disciplinar a apoiar quer alunos com necessidades educativas especiais, ¢ esses sao normalmente
acompanhados por professores do ensino especial no contexto de sala de aula, que também por outros
professores que estdo na sala de aula em trabalho de parceria, a coadjuvagdo na sala de aula” (Grupo 2,

escola Rosa).

“Coordenador do 1° ciclo 2: [...] articulagdo com o psicologo para pedir quando os professores ndo
conseguirem perceber muito bem o que esta ali por detras daquele menino ter insucesso, pedir a ajuda do

psicologo, pedir a ajuda da equipa da educag@o especial” (Grupo 2, escola Verde).

“Coordenador do 2° ciclo: Ha outro aspeto que talvez seja importante referir e que, as vezes, passa um
pouco despercebido. Estou particularmente atento ao 2° ciclo, mas a nivel do 2° ciclo ha uma
disponibilidade enorme a nivel da escola, e eu ja passei por muita escola, ja sou velhinho, ha uma

disponibilidade enorme dos Diretores de Turma para o trabalho com os pais” (Grupo 1, escola Rosa).

2.4 Organizacao das aprendizagens

O nivel de decisdo sobre a organiza¢do das aprendizagens abrange as competéncias e
corpo de aprendizagens que devem ser adquiridas por todos os alunos da escola e o seu
modo de organizagdo (areas disciplinares ou ndo disciplinares - oficinas, clubes).

Em relacdo a oferta de aprendizagens em campos ndo cobertos pelo curriculo nacional,
as escolas dispdem de autonomia para introduzir uma disciplina de Oferta
Complementar no 1°, 2° e 3° ciclos de escolaridade e, no 7° e 8° anos, acresce a esta
escolha uma disciplina de Oferta de Escola (Despacho n° 10-A/2015 de 19 de Junho de
2015).
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Segundo os atores escolares, para a Oferta Complementar as escolas selecionam
especialmente o ensino da Cidadania, para além disso, disciplinas do curriculo prescrito

como o Portugués.

“Coordenador dos Diretores de Turma do 3° ciclo: No 2° e no 3° ciclo nds continuamos a aproveitar essa
oferta complementar para a formacao civica, ndo modificdmos e todos os DT trabalham semanalmente
uma hora na formagdo civica, onde sfo tratados assuntos de cidadania, atitudes, valores, portanto,

sensibilizac¢do para a vida social e isso ¢ gerido pela escola” (Grupo 2, escola Rosa).

“Coordenador Departamento de Linguas: [...] Estava a lembrar-me também que uma das op¢des do nosso
projeto €: na Oferta Complementar, no 2° ciclo, temos o Portugués, para tentarmos, de uma forma ludica,
que os alunos pratiquem aquilo que estudam na disciplina de Portugués. Portanto, reforcar a expressao
escrita e a oral. Também temos a oficina de comunicagdo e expressdo escrita no 3° ciclo. Tudo isto para
que as bases da comunicagdo e da expressdo sejam mais consolidadas e que os nossos alunos saiam com
melhores competéncias de expressdo de comunicacdo. Cada vez, vemos e ouvimos mais alunos ¢ a
populagdo, em geral, a ndo conseguirem expressar-se bem, a nivel da escrita e da oralidade. Acho que ¢é

uma das grandes apostas deste agrupamento” (Grupo 2, escola Azul).

As escolas oferecem poucos saberes ndo contidos no curriculo prescrito. Numa das
escolas ¢ possivel aos alunos do 1° ciclo frequentarem Iniciagdo a Programacao e, em
outra, Filosofia para Criangas. Ainda no 3°ciclo uma escola oferece Produgdo de
imagem. A justificacdo mais recorrente para a selecdo destes saberes da Oferta
Complementar ¢ que completam o curriculo prescrito ou os seus principios enunciados
nos diplomas legais.

E possivel que a selegdo privilegiada do saber da Cidadania pelas escolas se deva as
indica¢des da administragdo central que retirou em 2012 a componente da Formagao
Civica dos planos curriculares do ensino bésico introduzidas pelo Decreto-Lei n. 6/2001

de 18 de janeiro e determina que esta se torne numa area transversal

“[...] passivel de ser abordada em todas as areas curriculares, ndo sendo imposta como uma disciplina
isolada obrigatéria, mas possibilitando as escolas a decisao da sua oferta nos termos da sua materializagao

disciplinar auténoma” (Decreto-Lei n° 139/2012, de 5 de julho, preambulo).

Na Oferta de Escola, as instituicdes educativas privilegiam as Artes, Robotica e

Producdo de Imagem e Animacdo. Assim, neste tipo de oferta, a escolas selecionam
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saberes nao incluidos no curriculo nacional e que, no caso da Robotica, configura uma
aproximacao da escola aos saberes da comunidade pela proximidade com um Instituto
Politécnico que investe nesta area.

Nas areas ndo disciplinares que constituem as atividades de enriquecimento curricular,
os entrevistados enumeram uma enorme variedade de projetos, clubes/oficinas
oferecidos. Como justificacdes para a selecdo destas atividades sublinha-se que
complementam o curriculo prescrito, mas remete-se ainda para a contextualizagdo
curricular, procurando a adaptagdo a certas atividades profissionais ou ludicas da
comunidade ou a aspetos culturais (Clube de Xadrez, Clube de Robdtica, Projeto de
Gastronomia da Regido), bem como meio para a constru¢do de lagos identitarios ou

ainda como apoio a disciplinas alvo de exame nacional.

“Coordenador do Departamento de Matematica: Ha varias. Por exemplo, nds temos na parte da
matematica, recomegamos porque ja tinhamos tido ha alguns anos atras e depois paramos, com o clube,
com a “Matlindia”, que é um clube de matematica onde eles fazem essencialmente jogos matematicos,
jogos de tabuleiro o que ndo estd diretamente relacionado com os conteudos da disciplina, mas que € bom
em termos de raciocinio logico-abstrato e da para eles desenvolverem esse raciocinio o que depois vai

tavorecer na lecionagdo de alguns conteddos™ (Grupo 1, escola Verde),

“oordenador do 1° ciclo: Esqueci-me de referir que existe um projeto, onde estamos, que ¢ o MUSI, que
tem a ver com um sitio de Oeiras. Vamos comegar no final deste més. Tem a ver com a dieta
mediterranica. Uma das atividades, que ¢ proposta eles fazerem, ¢ uma sopa. Eles proprios fazerem a
sopa, porque, muitas vezes, comem ¢ nao sabem como se prepara. A ideia é serem eles a preparar a sopa.

Também € uma aproximagio ao municipio, que 4 pouco falamos™ {(Grupo 2, escola Azul).

“Coordenadora dos Diretores de Turma do Ensino Secunddrio: [...] Temos o grupo de teatro, um coro ji
ha muito tempo que tem alunos, professores. funciondarios, pais e encarregados de educacio [...] também

a parte ludica também ¢ impertante™ (Grupo |, escola Rosa),

Em relagdo as competéncias a serem adquiridas pelos alunos a saida do ensino Basico
ou Secundario, os entrevistados ndo foram capazes de elencar um perfil, a ndo ser de

uma forma parcelar no ambito da avalia¢ao das disciplinas que representam/lecionam.

“Diretora de Turma 3° ciclo: No departamento de ciéncias experimentais, avaliamos as mesmas
competéncias que consideramos necessarias e com os mesmos pesos das disciplinas™ (Grupo 1, escola
Rosa).
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Nao obstante, para esta situagdo contribui o facto da administragdo central nao
disponibilizar as escolas um perfil de competéncias desde 2011 quando revogou o
Curriculo Nacional (Despacho n°® 17169/2011, de 23 de dezembro). No sistema
portugués o carater prescritivo da cultura da administracdo central e a sua naturalizacao
nas escolas ¢ muito forte, o que pode explicar esta dependéncia da prescri¢do central do

curriculo.

2.5 Os métodos e estratégias de ensino e avaliacio

A filosofia e métodos de ensino concebidos como distintivos das escolas mas
operacionalizados nas disciplinas estdo presentes nos discursos dos atores escolares que
sublinham tanto o recurso as metodologias ativas em detrimento das passivas, como a
necessidade de adequar as metodologias a estratégia pedagogica. Assim, no ambito dos

métodos de ensino existe recurso a contextualizagao curricular:

“Coordenador do Departamento de Expressdes: A metodologia de projeto em que na educacdo visual é
uma coisa que ¢ bastante utilizada, nalguns contetidos € mais usado do que noutros. N6s temos que ir
adaptando conforme aquilo que nés temos que lecionar. E depois, tal como disse a colega, tal como se
calhar num ano uma metodologia, uma estratégia funciona, no ano seguinte ja ndo da, tem que ser de

outra maneira” (Grupo 2, escola Verde).

Os recursos pedagdgicos mais mencionados sao recursos digitais (quadros interativos,
projetores, Pcs) e tradicionais (fichas, caderno de atividades, manual, fotocopias, papel,
lapis). Entre os recursos tradicionais, o0 manual sendo um recurso pedagdgico basico do
ensino € pouco referido. Tal pode ser explicado pela naturalizacdo do seu uso na sala de
aula como principal fonte do curriculo. Os entrevistados quando questionados pela
forma como utilizam o manual, tanto valorizam o seu uso como recurso complementar
na sala de aula, como sublinham antes a importdncia que assume para os alunos e
familias como instrumento orientador dos conteudos.

Na avaliacdo das aprendizagens dos alunos, a finalidade mais sublinhada pelos
entrevistados consiste na regulacdo das praticas pedagogicas que alids consta nos

normativos legais (Decreto-lei n. 139/2012, de 5 de julho).
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A generalidade dos discursos destaca como modalidades de avaliacdo a formativa e
sumativa, menosprezando a diagnostica, o que contradiz de alguma forma a afirmagao
da avaliagdo como reguladora das praticas educativas. Tal como constava nos PCs,
também segundo os entrevistados os campos de avaliagdo constituiam os
conhecimentos, competéncias e comportamentos/atitudes/valores e apresentam
exemplos de varios instrumentos de avaliacdo. Nesta matéria, o problema levantado na
analise dos PCs, destes nao contemplarem a definicdo das metodologias e campos de
avaliagdo ¢ confirmado. Os entendimentos concetuais divergentes destes, conduzem a
diferentes concretizagdes da avaliagdo. A seguinte passagem ¢ elucidativa da

necessidade desta clarificagao:

“Coordenador do Departamento de Linguas: As competéncias transversais sdo valores e atitudes
principalmente.

Coordenador do Departamento de Matematica: E o dominio da lingua portuguesa.

Coordenador do Departamento de Linguas: Sim, e depois nos até desdobramos também em pontualidade,
assiduidade, metodologias de trabalho, relagcdo com os colegas, relagdo com o espago da escola, e agora
ndo me lembro de mais.

Coordenador do Departamento de Matematica: E se ha coisa dificil de avaliar ¢ aquilo. Geralmente ¢ a

“olhémetro”. Mas também s6 vale 10%” (Grupo 2, escola Rosa).

2.6 Modos de funcionamento e organizacio da escola e das aulas

Sobre o nivel de decisdo curricular sobre os modos de funcionamento e organizagdo da
escola, no ambito do enquadramento das atividades de aprendizagem, designadamente
as estratégias para a constituicdo das turmas, dos horarios dos professores, dos horarios
dos alunos e da distribui¢do do servico docente, verifica-se que a maioria das medidas
referidas pelos entrevistados constam dos normativos legais e os proprios o corroboram,

demonstrando a falta da pratica de autonomia das escolas nesta matéria:

“Coordenador do Departamento de Matematica: Nos cumprimentos a lei integralmente. E assim, nem
nunca nos atreveriamos a nivel da distribui¢do de servico, nem a nivel de horarios e essas coisas todas a

ndo cumprir a lei” (Grupo 2, escola Rosa).
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No que respeita as estratégias dirigidas a comunidade, na sua vertente da relacdo escola-
familia, no sentido de envolver os pais na educagdo dos seus filhos, segundo os
discursos, as escolas privilegiam o contacto regular entre os diretores de turma e os
encarregados de educagdo, a participagdo dos pais nas atividades escolares e a partilha
de documentag¢do com aqueles sobre o processo de aprendizagem dos alunos. Ja na sua
vertente da constituigdo de parcerias com a comunidade para a melhoria das
aprendizagens dos alunos, privilegiam-se parcerias que apoiem com recursos materiais €
humanos as atividades escolares dos alunos, quer seja no ambito de disciplinas ou
projetos/clubes/oficinas.

A gestdo estratégica ao nivel do espagco das aulas e dos tempos estd praticamente
ausente dos discursos, tal como ja estava nos PCs, o que significa uma auséncia de

perspetiva pedagdgica do espago escolar:

“Coordenador do Departamento de Matematica: [...] Na parte da antiga secundaria, que tem o 3° ciclo e o
secundario, ai estdo dispostas da maneira tradicional porque a dimensdo das salas ndo permite de outra
forma. Porque nds temos algumas turmas com muitos alunos e outras com menos, mas dado que os
alunos ndo tém uma sala fixa, os alunos vao mudando, ¢ dificil de facto ter disposicdo mais moderna.
Além de que também temos um problema em termos de iluminagdo das salas, e isso iria provocar que
alguns alunos iriam ficar de frente para a janela e outros de costas para a janela, e isso em termos até de
projegdo porque temos quadros interativos e temos projetores na maior parte das salas, ndo seria pratico
porque em termos de visibilidade seria muito complicado. Estas sdo varias das razdes porque geralmente
se segue a disposicdo tradicional” (Grupo 2, escola Verde).

Ja a gestdo dos tempos letivos rege-se pela uniformidade nas escolas em andlise, a
unidade de tempo varia entre os 50 e os 45 minutos, sendo que raramente se selecionam
diferentes tempos letivos entre ciclos ou entre disciplinas. Porém, nesta matéria a
legislagao permite as escolas a escolha da unidade letiva (Decreto-Lei n.° 139/2012, de
5 de julho), desde que respeitem as cargas hordrias semanais previstas nas matrizes
curriculares do ensino basico. Em relagdo as justificagdes para a escolha da unidade de
tempo letivo, os entrevistados justificam a opg¢ao pelos 45 minutos ou 50 minutos com
base numa melhor gestdo da afetacdo da carga horaria por disciplina e area disciplinar e
na maior concentragdo dos alunos. A uniformidade da selecdo da unidade de tempo
letivo encontra-se em consonancia com a analise dos PCs da rede.

Os principios enquadradores das opg¢des organizativas do trabalho dos professores,

designadamente o trabalho colaborativo a comecar pela articulagdo vertical, parece de
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alguma forma sedimentada nestas escolas, em que garantir a sequencialidade das
aprendizagens, a articulagdo de conteudos/tematicas e a partilha de materiais das
planificagdes, sdo as praticas mais mencionadas pelos entrevistados.

J& a articulagdo horizontal oscila nos discursos entre a referéncia a algumas praticas,
sendo a mais destacada o acompanhamento dos programas pelos professores das
mesmas disciplinas ou dos mesmos anos de ensino e a presenga de uma certa retdrica
nos discursos, tal como nos PCs analisados, em que se refere meramente a existéncia de
reunides de articulagdao horizontal mas nao se concretiza as matérias trabalhadas nessas.
Tal parece significar uma pratica menos enraizada no quotidiano destas escolas, o que ¢

corroborado por discursos como o que segue:

“Coordenador do Departamento de Portugués: Temos reunides de articulagdo semanal entre equipas

docentes do mesmo ano de escolaridade” (Grupo 2, escola Verde).

As medidas de articulagdo da biblioteca escolar com o trabalho pedagdgico tém alguma
presenca nos discursos, possivelmente pela adesdo das escolas ao Plano Nacional de
Leitura lancado pelo governo em 2006. Os entrevistados referem a existéncia de
articulacdo entre as atividades desenvolvidas nas salas de aula e as iniciativas
desenvolvidas pela biblioteca escolar.

A articulagdo entre as areas disciplinares e nao disciplinares também parece enraizada
nas escolas em analise, os entrevistados destacam que parte dos projetos/clubes/oficinas

funcionam como complemento as diversas disciplinas.

2.7 A avalia¢ao do resultado das opcoes do projeto curricular

Os discursos dos atores escolares revelam que a avaliagdo da gestdo curricular
preconizada nos PCs estd pouco naturalizada na cultura das suas escolas. Os campos de
avaliacdo limitam-se ao da andlise dos resultados escolares e ao trabalho pedagogico
desenvolvido nas turmas.

Com efeito, a avaliagdo do trabalho curricular configura uma parte fraca dos campos de
decisdo curricular que, por ndo serem concebidos essencialmente como um conjunto de

acOes estratégicas conjuntas, dificilmente sdo passiveis de avaliagdo.
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Em sintese, a analise dos discursos dos atores escolares confirma a falta de articulagao
entre os PEs e os PCs, ja verificada na analise destes, o que confere a estes documentos
um escasso potencial estratégico por dificilmente serem mobilizados para as praticas
pedagogicas, sendo até desconhecidos para alguns dos entrevistados.

A natureza prescritiva da producdo deste tipo de documentos, articulada com a pouca
tradi¢do de autonomia na condu¢do do ensino por parte das escolas, e ainda o habito
predominante de trabalho docente em ldgica individual/departamental, configuram
outras explicagdes para esta escassa valia estratégica dos PCs como instrumentos de
gestao curricular.

Em todo o caso, identificaram-se nos discursos indicagdes da pratica das trés principais
perspetivas de contextualizagdo curricular veiculadas pela literatura, a saber, a
referéncia ao conhecimento da comunidade local, o conhecimento ou interesses dos
alunos e a valorizacdo de praticas pedagogicas diferenciadoras que deixam entrever a
passagem dos professores de meros executores da normatividade curricular a gestores
do curriculo.

O estudo exposto assume-se como um dos principais contributos da potencialidade de
redes de escolas na melhoria das praticas de gestdo curricular. Com efeito, através da
analise critica dos processos de gestdo expressos nos PCs e nos discursos de
profissionais das escolas por parte de investigadoras dos projetos Curriculum Monitor e
ESCXEL foi possivel produzir conhecimento sobre as praticas em curso. Esse
conhecimento, devolvido aos profissionais, permitira momentos de auto-reflexdo e
discussdo. Servira, também, para criar um modelo conjunto (entre as vdarias escolas e
sustentado cientificamente) que fundamente praticas de gestdo curricular estratégicas
mais efetivas e coerentes expressas nestes documentos orientadores das escolas e

consequentemente na a¢ao educativa.
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ANEXO 1: Sistema de categorias

CAMPOS DE DECISAO CURRICULAR CATEGORIAS/SUBCATEGORIAS N
1. Ambicao da escola Ambicao distintiva da escola face a oferta
educativa
Ensino profissional 1
Prosseguimento de estudos + Vias alternativas 1
Ensino regular/ prosseguimento de estudos 1

Ambicio distintiva da escola face as estratégias

de ensino

Investimento na relagdo professor-aluno 1

Diferenciagdo pedagodgica na sala de aula 1

Aposta no trabalho experimental/pratico 5

Trabalho colaborativo para e na sala de aula 9

Promover ligagdo dos contetidos a comunidade 19
2. Opcaes e Prioridades Alteragoes/areas prioritarias a implementar

pelo PC

Nao apresenta 0

Aspetos do core curriculum a investir

Reforgo da lingua estrangeira 1
Desenvolver competéncias nas TIC 1
Reforgar apoio nas disciplinas de exame 3
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CAMPOS DE DECISAO CURRICULAR

CATEGORIAS/SUBCATEGORIAS

Desenvolvimento de competéncias transversais

Valorizar a Educagao para a Cidadania

Reforgar o ensino do Portugués

Reforgar o ensino da Matematica

©Oi i wi wn| Z

Medidas de promoc¢io do sucesso escolar

Ligacgdo dos conhecimentos a contextos praticos

Promocao da continuidade pedagégica

Parcerias com comunidade

Articulagdo entre ciclos (vertical)

Estratégias que envolvem alunos (tutorias, pares)

Adaptagdes programaticas das disciplinas

Implementacao de quadros de mérito e valor

Relagao Professor-Aluno

Diferenciag@o pedagdgica

Contactos regulares/ abertura aos EE

Trabalho colaborativo na sala de aula

Constitui¢do de Equipas pedagogicas

Atividades de Apoio ao Estudo: salas de
estudo/sala Saber +

0l i P N i B W NN =

Apoios educativos/ Articulagdo entre docente e
Prof de apoio

o]

Referéncias as Orienta¢oes/Programas/Metas
curriculares

Metas e/ou programas como referéncia para a
avaliacdo

Resposta a desafios langados pelo MEC

Metas e/ou programas como meio de apoio ao
ens/plan no EB e ES

Segue programas e metas curriculares

3. Organizacio das aprendizagens

Justificaciio da selecio da oferta complementar

Formagdo em saberes e/ou competéncias do
curriculo prescrito

Formagao em saberese/ou comp nio contidos no
curriculo prescrit

Formagdo em saberes do contexto
concelhio/regional

Justificacao da selecao da Oferta da Escola

Formagdo em saberes e/ou competéncias do
curriculo prescrito

Formagdo em saberes ndo contidos no curriculo
prescrito

Formagdo em saberes do contexto
concelhio/regional

Justificacdo da selecao dos projetos, clubes,
oficinas

Formagao em saberes e/ou competéncias do
curriculo prescrito

22

Formagdo em saberes ¢/ou componentes nao
contidos no curriculo prescrito

12

Formagdo em saberes do contexto
concelhio/regional
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CAMPOS DE DECISAO CURRICULAR CATEGORIAS/SUBCATEGORIAS N
Medidas de remediagdo, refor¢o a disciplinas 2
Construgdo de lagos identitarios/comunitarios 5
Seleciio de um perfil de competéncias
Avaliagdo de competéncias sem perfil 6

4. Métodos e estratégias de ensino e avaliacio | Métodos e Técnicas pedagogicos
Metodologias expositivas 4
Em fungdo da estratégia pedagogica 11
Metodologias ativas 23
Recursos pedagégicos
Recursos ligados a internet (manuais digitais, 4
email, moodle)
Recursos digitais (quadros interativos, projetores, 11
pes)
Materiais tradicionais 12
Utilizacdo do manual pelo professor
Naio se utiliza em algumas disciplinas/cursos 3
O manual ¢ um complemento 7
O manual ¢ fundamental 3
Utiliza¢io do manual pelo aluno
Usa na sala de aula 3
Linha de orientagdo para os alunos/familias 7
Principios orientadores da avaliacio
Promogao da autoavaliagdo 2
Aplicagdo dos mesmos instrumentos 2
periodicamente
Partilha de instrumentos de avaliacdo por varias 5
disciplinas
Definicao dos instrumentos de avaliagdo (e pesos) 7
Defini¢ao conjunta de critérios 7
Consisténcia entre instrumentos e resultados 1
Transparéncia e rigor 1
Finalidades da avaliagao
Avaliagdo do trabalho docente 1
Atribuigdo de apoios necessarios 1
Regulagao da pratica educativa/melhoria das 7
aprendizagens
Tipos e metodologias de avaliaciio das
aprendizagem
Heteroavaliagdo 1
Autoavaliagdo 3
Avaliagdo sumativa 4
Avaliagao formativa 4
Avaliagdo diagndstica 1

Campos da avaliacio

135




CAMPOS DE DECISAO CURRICULAR

CATEGORIAS/SUBCATEGORIAS

Comportamentos/atitudes/valores

Competéncias

Conhecimentos

wi oo 3| Z

5. Modos de funcionamento e organizacio da
escola e das aula

Estratégias da constituiciio de turmas

Referéncias a legislagdo

Distribuicéo equilibrada por sexo

Distribuigdo equilibrada dos alunos com
Necessidades Educativas Especiais

Distribuigdo equilibrada por resultados escolares

Distribuigéo equilibrada por alunos retidos

Continuidade pedagogica

Respeitar orientagdes dos colegas/ equipas
variadas

AN W W W

Estratégias da constituicio dos horarios dos
professores

Ajustado as necessidades dos alunos

Referéncias a legislagdo/ gestao de topo

Estratégias da constituiciio dos horirios dos
alunos

Condicionamentos dos espagos fisicos

Ajustado as escolhas dos alunos

De forma a permitir a adesdo aos clubes/ AEC

—

Criar dias/manhas/tardes livres

Referéncias a legislagdo/gestdo de topo

Disciplinas de pendor tedrico lecionadas no
periodo da manha

A AW

Estratégias da distribui¢do do servico docente

Fixacdo de professores no mesmo ano de
escolaridade

Orientag0es relativas a professores contratados

Adequacao do perfil do docente a turma

Continuidade pedagbgica

Referéncias a legislagdo/ Gestdo de topo

WD

Estratégias relativas a familia

Uso da caderneta do aluno

Participagdo dos pais na sala de aula

Apoio as associacdes de pais

Partilha de documentagao com os EE sobre proc.

de aprendizagem

[©X NN SR SR ]

Participag@o dos pais nas atividades da escola

Manter contactos regulares DT-EE

22

Estratégias relativas as parcerias

Realizagdo de estagios pelos alunos

Parcerias para a educag@o para a cidadania

Parcerias para apoio a atividades dos alunos
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CAMPOS DE DECISAO CURRICULAR CATEGORIAS/SUBCATEGORIAS N
Estratégias a nivel dos espacos
Sala propria para areas disciplinares especificas 2
Auséncia de estratégias 8
Estratégias da escolha de segmentos de tempo
Melhor gestdo da carga horaria 1
Referéncias a Gestao de topo 2
Maior concentrag¢do dos alunos 4
Articulacio vertical
Elaboragédo de instrumentos de avaliagdo 1
Estabelecimento de terminologias comuns 1
Desenvolvimento de competéncias transversais 2
Partilha de materiais das planificagdes 4
Articulagdo de contetidos/tematicas 9
Garantir a sequencialidade das aprendizagens 11
Articulagao horizontal
Partilha de experiéncias e materiais 1
Desenvolvimento de estratégias para turma/alunos 4
especificos
Praticas de articulag@o néo formal (CT e outros 6
encontros)
Utilizacdo de estratégias/instrumentos de avaliagdo 6
partilhados
Desenvolvimento de atividades 6
Acompanhamento do programa 7
Articulagdo horizontal retorica (realizagdo de 7
reunides)
Articulagdo areas disciplinares e nio
disciplinares
Projetos que ligam contetidos formais a informais 6
Projetos para trabalhar saberes/competéncias 7
transversais
Projeto como complemento a disciplina(s) 10
Articulacdo com a biblioteca escolar
Atividades da sala de aula em conjunto com a 4
biblioteca
6. Avaliacio do resultado de cada uma das Intervenientes no processo de avaliacio
opcoes do projeto curricular Conselho geral 1
Grupos/ Departamentos 4
Observatoério da qualidade 1
Equipa de autoavaliacdo 6
Conselho pedagdgico 2
Avaliacio do trabalho curricular
Resultados escolares 2
Trabalho pedagodgico desenvolvido nas turmas 6
Total 623
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I:I Categorias construidas a partir do corpus em analise
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