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Introducao

Este livro ¢ o resultado de trés investigagdes de Pos-Doutoramento em Ciéncias
da Educacdo realizadas na Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da
Universidade do Porto, acerca dos processos de autonomia e flexibilidade curricular em
cinco Escolas Basicas do 1.° Ciclo com Pré-escolar da Regido Auténoma da Madeira

(RAM), com a orienta¢do cientifica da Professora Doutora Ariana Cosme.

O livro agrega os principais temas e as consideragdes mais relevantes emergentes
dos Relatorios Cientificos construidos no ambito do curso de Pés-Doutoramento que se
centraram, a partir da base concetual da autonomia e flexibilidade curricular decorrente
do Despacho n.° 5908/2017 e dos Decretos-Lei n.° 54/2018 de 5 de julho e 55/2018 de 6
julho, adaptados a Regido Autonoma da Madeira pelo Decreto Legislativo Regional n.°
11/2020/M, de 29 de julho, nas seguintes dimensdes: “Liderancas pedagodgicas em
contextos emergentes da autonomia e flexibilidade curricular. Uma narrativa no campo
da administragdo educacional”; “Ambientes de aprendizagem emergentes dos processos
de autonomia e flexibilidade curricular: percursos de inovacdo pedagogica?”’; “Avaliagao
das aprendizagens no contexto da autonomia e flexibilidade curricular: clarificacio

concetual e metodologica”.

O objetivo geral do livro € demonstrar como ¢ que as cinco Escolas Bésicas do 1.°
Ciclo com Pré-escolar da RAM, que no ano letivo 2017/2018 foram convidadas a integrar
o Projeto Piloto de Autonomia e Flexibilidade Curricular (PAFC), se apropriaram dos
discursos da politica educativa e os corporificaram nos processos de lideranga e nas
praticas pedagdgicas operacionalizadas. Deste objetivo geral elencaram-se os seguintes
objetivos especificos: desvelar o conjunto de praticas de lideranca e a gramatica
organizacional da escola resultante da autonomia, enquanto faculdade conferida a escola
para gerir o curriculo, no ambito das experiéncias vividas neste projeto; perceber os
cenarios emergentes de aprendizagem e inovagao pedagogica desenvolvidos pelas escolas
envolvidas; conhecer as principais oportunidades e constrangimentos resultantes da
implementagdo de novas estratégias de avaliacdo pedagdgica, decorrentes das novas

orientacdes curriculares do PAFC.

Para a concretizacdo destes objetivos, procedeu-se a trés investigacdes de natureza
qualitativa, a partir de um estudo de caso multiplo que envolveu a realizagdo de
entrevistas semiestruturadas, a aplicacdo de inquéritos por questionario, bem como a

analise documental, a andlise de conteudo e a triangulacao dos dados.
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Este livro estrutura-se em duas partes. A parte I integra as trés investigagcdes em
torno dos eixos temadticos: Liderancas, Pedagogia e Avaliagdo. Em cada um dos estudos
se apresenta um enquadramento teodrico, as op¢des metodoldgicas desenvolvidas e a
discussdo de resultados que conduziu as consideracdes finais. Por outro lado, a parte 11
inclui as narrativas das experiéncias de duas escolas envolvidas no Projeto Piloto de

Autonomia e Flexibilidade Curricular.

Estamos conscientes de que desde o momento de concretizacdo destes estudos
muito nos aconteceu enquanto Humanidade e a escola, naturalmente, ndo ficou isolada
dessas transformag¢des. Falamos, concretamente, da pandemia que em 2020 fez-se
convidada e alterou significativamente as formas e os modos de se desvelar a educagao,
os seus processos de ensino e de aprendizagem, bem como a sua administragdo e gestao.
Com as narrativas que este livro proporciona, tencionamos, nao so, partilhar a experiéncia
académica e cientifica que vivemos, como também recordar e refor¢ar de que outra escola
¢ possivel e ¢ nosso desejo que a mesma seja mais democratica, mais inclusiva e

genuinamente de todos e para todos.
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Liderancas pedagodgicas em contextos emergentes de
autonomia e flexibilidade curricular. Uma narrativa no campo
da Administragao Educacional.

Nuno Fraga
Gorete Pereira
Fernanda Gouveia

“A alegria ndo chega apenas no encontro do achado, mas faz parte do processo da
busca. E ensinar e aprender ndo pode dar-se fora da procura, fora da boniteza e da

alegria.” (Paulo Freire In Pedagogia da Autonomia)

INTRODUCAO

O estudo de natureza qualitativa que suportou o projeto de poés-doutoramento em
Ciéncias da Educagdo e que aqui se apresenta, visou analisar 0 macro, meso € micro
discursos da politica educativa relativamente as dimensdes da autonomia e flexibilidade
curriculares, compreendendo na narrativa das escolas e a partir da voz das liderangas
pedagogicas (diretores de escola e professores titulares), a apropriacdo pela escola do
discurso da politica educativa associado ao Despacho n.® 5908/2017 e ao Decreto-Lei n.°
55/2018. O estudo também pretendeu colocar igualmente no centro da andlise as
estratégias de lideranga e o seu potencial papel no empoderamento dos atores e das
escolas, a partir dos dominios da autonomia decretada e da autonomia construida.

A narrativa que o estudo pretendeu desenvolver enquadra o discurso da
transnacionaliza¢do das politicas educativas na construcao de uma Agenda Globalmente
Estruturada para a Educagdo e no plano micro, adentra nas escolas e visa identificar
pontos fortes e pontos fracos, a partir da voz das liderancas pedagogicas, da missdo da
escola e da docéncia, relativamente a apropriacdo pela escola do discurso da politica
educativa associado a autonomia e flexibilidade curricular. Desta analise pretendeu-se a
criagdo de um campo de boas praticas de lideranca e de gramatica organizacional da
escola que resultam da autonomia, enquanto faculdade conferida a escola para gerir o
curriculo.

No campo metodologico, o estudo assumiu-se como um estudo de caso multiplo

(Yin, 2003) encontrando nas entrevistas semiestruturas, na analise documental e no
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inquérito por questionario as suas principais técnicas de recolha de dados. Como técnicas
de analise dos dados utilizou-se a analise de conteudo (Bardin, 1995) e a triangulacao
(Yin, 2003).

E de assinalar que a realizagdio do estudo foi naturalmente afetada pelos
constrangimentos provocados pela pandemia da covid-19. O acesso altamente
condicionado as escolas e naturalmente aos seus atores provocou sucessivos adiamentos
a realizacdo das entrevistas, bem como, afetou a disponibilidade dos professores para uma
participacdo mais efetiva no estudo. Todavia, conseguimos garantir a realizacdo das
entrevistas a todos os diretores de escola, bem como a realizacdo das entrevistas a todos
os professores titulares das cinco escolas publicas de 1.° Ciclo do Ensino Bésico da RAM,
que participaram na experiéncia pedagdgica da autonomia e flexibilidade curricular. O
material recolhido ¢ denso e amplo, abrindo possibilidades varias de andlise que nao se

limitam aquelas que sucintamente sao apresentadas neste capitulo.

OBJETIVOS

Os objetivos gerais e especificos foram condicionados pelos constrangimentos
provocados pela pandemia da covid-19, mas sem prejuizo do foco da investigagdo que
pretendia analisar o papel das liderangas na gestdo de ambientes emergentes de autonomia
e flexibilidade curricular. No essencial, a estrutura de objetivos que permaneceu no estudo

foi a seguinte:

Objetivos Gerais

1. Analisar o macro, meso e micro discursos da politica educativa relativamente

as dimensoes da autonomia e flexibilidade curriculares.

2. Compreender na narrativa das escolas e a partir da voz das liderangas
pedagogicas, a apropriagdo pela escola do discurso da politica educativa associado
ao Despacho n.° 5908/2017 e ao Decreto-Lei n.® 55/2018 e o seu acompanhamento

€ monitorizacao.
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3. Interpretar as estratégias de lideranga e o seu valor acrescentado no
empoderamento dos atores e das escolas, a partir dos dominios da autonomia

decretada e da autonomia construida.

Objetivos Especificos

1. Enquadrar o discurso da transnacionalizagdo das politicas educativas na
constru¢do de uma Agenda Globalmente Estruturada para a Educacdo na
encruzilhada do sistema de organizagdes internacionais de natureza
intergovernamental como a UNESCO (Organizagdo das Nacdes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura), a OCDE (Organizacdo para a Cooperagdo e

Desenvolvimento Econémico) e a UE (Unido Europeia).

2. Identificar pontos fortes e pontos fracos, a partir da narrativa das liderangas
pedagogicas, da missdo da escola e da docéncia, relativamente a apropriagdo pela
escola do discurso da politica educativa associado ao Despacho n.® 5908/2017 e

ao Decreto-Lei n.° 55/2018 e o seu acompanhamento e monitorizagao.

3. Desvelar o conjunto de boas praticas de lideranca e a gramatica organizacional
da escola que resultam da autonomia enquanto faculdade conferida a escola para
gerir o curriculo, no ambito das experiéncias vividas pela apropriacdo do

Despacho n.° 5908/2017 e do Decreto-Lei n.° 55/2018.

ENQUADRAMENTO TEORICO DO ESTUDO

Por muito que se pretenda veicular no curriculo e no seu mais recente
enquadramento que o apadrinha com a autonomia e a flexibilidade, que se assume como
uma decisdo estratégica da escola (Cosme, 2018a), a necessidade de desvelar outras
possiveis formas de construgdo da escola, impele-nos a consubstanciar, de igual forma, o
lugar das liderangas pedagogicas (diretores de escola e professores titulares, assente num
estilo de lideranca distribuida) no discurso da descentralizacdo da escola, das praticas

pedagogicas e quica da reconfiguracdo de um perfil docente para o século XXI.
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O Decreto-Lei n.° 55/2018 de 6 de julho manifesta, no seu conjunto articulado de
23 principios orientadores para a concegdo, operacionalizacdo e avaliagdo das
aprendizagens do curriculo dos ensinos bésico e secundério, um sentido de autonomia
para o desenvolvimento curricular que, embora alimente como processo a
(des)construcao do perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatéria, evidencia,
possibilidades varias de empoderar os instrumentos de planeamento curricular, bem como
as dindmicas pedagdgicas ao nivel da escola.

Todavia, se o referido processo, tende a colocar o acento tonico na garantia de que
todos os alunos, independentemente da oferta educativa e formativa que frequentam,
alcancem as competéncias definidas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria (art. 6.° 1.) €, ndo menos verdade, que essa finalidade coloca, igualmente, a
tonicidade das praticas no exercicio das liderangas pedagogicas. Se, por um lado, o
Decreto preconiza a ascensao de uma perspetiva matética no curriculo, no sentido que lhe
¢ dado por Comenius e mais tarde por Seymour Papert, ou seja, a arte do discente ou a
arte de aprender, respetivamente, implicando os alunos na construgao sociocritica do seu
percurso académico, por outro lado, o papel das liderangas pedagogicas ¢ redimensionado
tanto na constru¢do faseada da autonomia da escola, como na redefinicdo da sua
profissionalidade que traz consigo questdes éticas e deontologicas diferentes.

De facto, de todos os temas epopeicos da politica educativa, aquele que maior
espetaculo tem proporcionado a escola ¢ o que a coloca em debate com os processos de
autonomia: ora porque desejamo-la, ora porque € escassa, ora porque ¢ a partir dela que
a escola se emancipa, ora porque ¢ na sua constru¢ao que os cendrios de aprendizagem se
transformam, porque as aprendizagens se glocalizam e se revertem em significados, ora
porque nos revemos como possiveis e necessarios autores da nossa escolaridade.

Este exercicio de uma autonomia construida, embora articulada num exercicio
decretado de gestdo até 25%!, corresponsabiliza, os professores a pensarem de outro
modo a sua arte de ensinar, isto ¢, a sua didatica.

A gestdo integrada do conhecimento, valorizando os saberes disciplinares, mas
também o trabalho interdisciplinar, a diversificacdo de procedimentos e

instrumentos de avaliacdo, a promocdo de capacidades de pesquisa, relacdo,

! Portaria n.° 306/2021, de 17 de dezembro. Procede a primeira alteragdo a Portaria n.° 181/2019, de 11 de
junho, que define os termos e as condi¢cdes em que as escolas, no ambito da autonomia e flexibilidade
curricular, podem implementar uma gestdo superior a 25 % das matrizes curriculares-base das ofertas
educativas e formativas dos ensinos basico e secundario, com vista ao desenvolvimento de planos de
inovacgao.
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analise, o dominio de técnicas de exposicdo e argumentagdo, a capacidade de
trabalhar cooperativamente e com autonomia (Decreto-Lei n.° 55/2018,
Preambulo)

Sdo, manifestamente, desafios ao perfil do professor na (des)construcdo do
Decreto sobre a Autonomia e Flexibilidade Curricular que o coloca perante a arte de
aprender. O professor converte-se em sujeito da sua propria aprendizagem e na
transformacdo do seu projeto politico-pedagdgico desvela-se a escola e aos alunos como
um ator, também ele na busca de conhecimentos, capacidades e atitudes essenciais a
escola do século XXI. O professor deve, portanto, assumir-se como lider pedagogico,
com voz ativa e inclusiva nos discursos de constru¢ao desta outra escola possivel (Freire,
2009).

Consideramos, deste modo, que o curriculo, o pensamento critico e a criatividade,
embora sejam dimensdes de andlise que colocam o aluno no centro da sua
(des)construcdo, também comprometem as liderangas pedagogicas ao reconhecer, num
discurso freiriano, que a mudanca ¢ possivel, mas dela precedem a corporificacdo das
palavras pelo exemplo, a criticidade do ensino-aprendizagem e dos sentidos estético e
ético da sua pratica. Paralelamente a uma arte de aprender que coloca o aluno no centro
do processo de aprendizagem, havera, no processo de acdo-reflexdo da acdo politico-
pedagbgica, a assuncdo de uma arte de aprender de um professor em formagao continua,
em aprendizagem ao longo da vida e de um lider de escola que viabiliza comunidades de
aprendizagem profissionais (Bolivar, 2012). Os professores e os diretores de escola, neste
cenario politico, devem assumir-se como lideres pedagdgicos, o que os implica, nas
palavras de Kouzes e Posner (2009), a alicergarem as suas praticas a partir de cinco
estratégias de lideranca: “mostrar o caminho; inspirar uma visdo conjunta; desafiar o
processo; permitir que os outros ajam e encorajar a vontade” (p. 36).

Os professores e os diretores de escola que se assumam lideres pedagdgicos na
perspetiva que nos ¢ apresentada por Kouzes e Posner (2009) ampliam as possibilidades
de concretizagdo dos processos de autonomia e flexibilidade curricular que a politica
educativa preconiza no Decreto-Lei n.° 55/2018 de 6 de julho. Neste cenério, procuramos
introduzir no debate sobre o Perfil do Professor em prol dos processos pedagogicos que
devera desenvolver para o cumprimento do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria, um conjunto de saberes que o comprometem com o exercicio de uma
lideranca e de uma pratica pedagogica inclusiva, flexivel e democratica. Aos diretores de

escola coloca-se igualmente o desafio de se (des)construirem no exercicio das suas
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praticas de lideranga, porque estas devem se assumir igualmente inclusivas, democraticas
e conetivas.

Nao nos esquegamos que tanto o Despacho n.° 5908/2017 como o Decreto-Lei n.°
55/2018 instigam “a refletir, em conjunto e de forma séria, sobre os desafios, as
exigéncias e as implicagdes de um projeto que conduz as escolas e os professores (...) a
investirem noutros modos de organizar os espagos e os tempos de trabalho” (Cosme,
2018a, p. 7).

Posto isto, a arte de aprender que se apresenta aos lideres pedagdgicos, no
exercicio de uma pratica politico-pedagogica que surge reconfigurada pelas novas
orientagdes curriculares para os ensinos basico e secundario, coloca-os no centro de um
processo de investigagdo-agdo participativa e reflexiva, de autoavaliagdo, que se alicerca
no reconhecimento de que “quem ensina aprende ao ensinar € quem aprende ensina ao
aprender” (Freire, 2009, p. 23). Este saber coloca os lideres pedagogicos como atores
sociais que reconhecem a sua incompletude como condi¢do necessaria ao trabalho
colaborativo, a relagdo com os outros e a reconstrucao da sua pratica politico-pedagdgica.
Apela-se a formacdo continua das liderangas pedagodgicas que se assumam como
conhecedoras, sabedoras, cultas, informadas; sistematizadoras, organizadoras; criativas;
comunicadoras; questionadoras; criticas, analiticas e responsaveis, autonomas, visando a
mobilizacdo de multiplas literacias e o desenvolvimento de valores e competéncias, tendo
por base uma formagao centrada na pessoa e na dignidade humana.

Como nos afirma Freire (2009), “nas condigdes de verdadeira aprendizagem os
educandos vao se transformando em reais sujeitos da constru¢do e da reconstrucdo do
saber ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do processo” (p. 26). H4, neste
sentido, um desvelar de uma pratica reflexiva das liderangas pedagogicas que veem na
arte de aprender um exercicio epistemoldgico que valida uma teoria do conhecimento
onde “quem pensa certo” sabe “que as palavras a que falta a corporeidade do exemplo
pouco ou quase nada valem” (p. 34). Dicotomizar a relacdo ensino-aprendizagem,
colocando de um lado a escola e do outro o aluno, ¢ empobrecer o potencial da relagao
pedagbgica, dos processos de autonomia construida e o sentido ético da acdo politico-
pedagogica. Logo, “a boniteza da pratica docente se compde do anseio vivo de
competéncia do docente e dos discentes e de seu sonho ético”, sendo que, “ndo ha nesta
boniteza lugar para a negacdo da decéncia” (Freire, 2009, p. 95).

A arte de aprender, que se corporifica na acdo das liderangas pedagdgicas e dos

alunos, nos mais diversos ambientes de aprendizagem, formais ou ndo formais,
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compromete-se na autenticidade dos sentimentos, nos processos de ressonancia ou de
contagio (Tolstéi, 2013) e nas redes de comunicagdo que se criam. Esta arte de aprender
tem por isso uma func¢do moral e social (Tolstoéi, 2013) que se torna essencial ao
desenvolvimento de um Perfil de Aluno de base humanista.

Retomemos a perspetiva anteriormente mencionada, no ambito das
transformagdes pedagogicos do processo de autonomia e flexibilidade curricular, que
coloca as liderangas pedagdgicas no centro de um processo de investigacdo-acao
participativa, reflexiva e de autoavaliagdo. Cremos que as liderancas pedagdgicas muito
tém feito para que as escolas se apresentem como comunidades de aprendizagem
significativas. Nao concebemos uma escola democratica que permita outra visao que nao
esta que inclui e valoriza as diferencas. E isso faz-se, essencialmente, por meio de uma
cultura colaborativa que nos coloca como lideres pedagogicos. Sergiovanni (2004) num
brilhante livro sobre “Novos caminhos para a lideranca escolar” partilha o seguinte: “A
alma da cultura escolar ¢ aquilo em que as pessoas acreditam, os pressupostos da base do
funcionamento da escola e o que se considera ser verdadeiro e real” (p. 23). Esta cultura
desenvolve-se no quotidiano da escola e alimenta-se do sentido de pertenca dos seus
atores, que sdo multiplos e essenciais (diretores, professores, alunos, funciondrios,
comunidade). Nao cremos ser possivel adentrar nos processos de autonomia e
flexibilidade curricular se ndo nos comprometermos em verdade com os seus principios.
Eles ndo sdo de agora! Poderiamos recupera-los amplamente dos debates da Comissdo de
Reforma do Sistema Educativo (1986) ou das narrativas que desde os anos 80 e 90 do
século XX tém estruturado a politica educativa em Portugal, mais concretamente os que
originaram os Decretos-Lei n.° 43/89 de 3 de fevereiro, 115-A/98 de 4 de maio, 6/2001
de 18 de janeiro, 75/2008 de 22 de abril ou ainda o Decreto Legislativo Regional n.°
21/2006/M de 21 de junho, onde os cendarios da autonomia e da administrag@o das escolas
foram debatidos.

Em ambos os cenarios legislativos que movimentaram as escolas, tem perdurado,
umas vezes, num registo mais acentuado do que noutros, uma secundarizagdo do papel
dos professores na lideranca das escolas e na sua assuncdo critica enquanto atores
reflexivos e necessarios a constru¢do dos ambientes politicos e pedagogicos que se
corporificam na escola. Sergiovanni (2004) coloca o professor como “ponto fulcral para
o melhoramento das escolas a longo prazo”, argumentando que “os principios
construtivistas de aprendizagem e ensino, que estabelecem uma base cientifica para a

tomada de decisdes acerca do que ¢ melhor para os alunos, deveriam ser também
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aplicados as decisdes relativamente ao desenvolvimento [profissional] dos professores”
(p. 15). Estamos perante uma escola que se constitui ela propria um Centro de
Investigacdo (Sergiovanni, 2004), um espago multidisciplinar de aprendizagem que nos
implica a corresponsabilizarmo-nos com o projeto educativo da escola, que nos chama a
desenvolver um trabalho de natureza interdisciplinar e de articulagdo disciplinar que se
fortifica na dinamiza¢ao de Equipas Educativas.

Todavia, a concretizagdo dessa autonomia e flexibilidade curricular ndo se
verifica se a escola ndo for concedida a capacidade de decidir sobre os seus recursos, pois
a ideia de que ¢ possivel fazer diferente com os recursos que estas ja possuem € um
pressuposto que desvirtua o principio da equidade pedagdgica, pois bem sabemos que
ndo partimos todos do mesmo ponto, isto &, “[a] pratica da equidade tera (...) de considerar
as pessoas e 0s contextos concretos se quisermos ativar a vontade de aprender e dotar de
sentido as propostas de aprendizagem que fazemos aos nossos alunos” (Alves, 2017, p.
67), que fazemos aos nossos professores e as nossas escolas.

Cremos que as novas formas de organizacdo da escola que o Decreto-Lei n.°
55/2018 retoma sdo estratégias para construir uma outra escola possivel, isto ¢, mais
inclusiva, mais democratica. Contudo, ela ndo resiste na auséncia de um pacto educativo
nacional. Ela ndo se estabiliza e aprofunda se a este debate ndo associarmos outros em
estreita ligagdo com a avaliagdo das aprendizagens, com 0 acesso ao ensino superior e
com o estatuto da carreira docente. Ela ndo se constréi na auséncia de trabalho
colaborativo. Ela ndo resiste no isolacionismo das praticas. Ela ndo se fortifica e
desenvolve se ndo nos implicarmos nos seus processos de transformagdo. Apela-nos para
a acdo critica e concertada, que se viabiliza em comunidades de aprendizagem
profissional onde os professores se assumam como lideres da transformagdo e como
atores participativos e reivindicativos do seu tempo e lugar na historia da politica
educativa em Portugal.

No campo internacional e no quadro de uma Agenda Globalmente Estruturada
para a Educacao (Dale, 2004), a OCDE (2010) tem alertado para o valor acrescentado das
liderancas pedagogicas nos processos de implementagdo eficaz de politicas curriculares
nas escolas, pelo que € prioritario que, associado aos processos de implementacgdo,
acompanhamento e monitorizagdo quer da experiéncia pedagogica expressa no Despacho
n.° 5908/2017 quer do processo em curso que viabiliza o Decreto-Lei n.® 55/2018, estejam
igualmente associados processos de formagdo conducentes ao desenvolvimento

profissional da lideranca educacional.
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Tal como nos ¢ apresentado por Francesc Pedr6 (2018),
La investigacion ha acreditado suficientemente que el liderazgo escolar es
crucial para la creacion de equipos docentes eficaces y su motivacion constante,
asi como para crear el clima y el entorno escolares adecuados también para
posibilitar, orientar y reconocer, al mismo tiempo, los esfuerzos de innovacién a

escala de centro orientados a la mejora del aprendizaje (Pedro, 2018, p. 88).

Este cendrio ¢ refor¢ado, por exemplo, nos trabalhos de Leithwood e Jantzi (2005)
ao demonstrarem a simbiose entre os niveis de qualidade da lideranga educacional
transformadora e as aprendizagens dos alunos. Em Portugal e em particular a partir do
Programa Nacional de Promocao do Sucesso Escolar (PNPSE) e assente nos estudos de
Cabral e Alves (2016) convocam-se

as liderancas, de topo e intermédias, para a aprendizagem e autorregulacdo dos
processos e resultados, centradas na gestdo curricular e pedagdgica,
conhecedoras dos modos de ensinar dos professores, povoadoras e indutoras de
dindmicas de implicagdo e compromisso na organizagdo-escola, atentas as
aprendizagens dos alunos e da comunidade, na utiliza¢ao e gestao da informagao
como recurso, constituem importantes for¢as motrizes e fontes de energia no
sulcar dos caminhos de possibilidades de maior equidade, eficiéncia e sucesso

educativo e de desenvolvimento da escola (Verdasca, s.d., para. 9).

O desenvolvimento da escola a que se referem os autores nao esta dissociado de
uma lideranca transformadora. Embora se reconhega, por exemplo na base de uma Teoria
dos Sistemas, que a imagem organizacional da escola estd naturalmente sujeita as
caracteristicas gerais do seu contexto, isto ¢, do seu meio ambiente e naturais
contingéncias, a literatura tem revelado algumas das caracteristicas que determinam a
existéncia de escolas eficazes na base de uma “lideranca forte e com objetivos claros”
(Bolivar, 2003, p. 260). Este investimento na forma¢do das “liderancas de topo e
intermédias” ¢ assinalado no Relatorio do estudo avaliativo da experiéncia pedagogica
desenvolvida em 2017/2018, ao abrigo do Despacho n.® 5908/2017 (Cosme, 2018b),
como um fator determinante no desenvolvimento destes profissionais. A partir de Bolivar
(2003) e na base dos trabalhos de Bolam, McMahon, Pocklington e Weinddling (1993),

sdo caracteristicas da direcdo em escolas eficazes, as seguintes:
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Acordo e consisténcia entre a dire¢do e os professores sobre metas a atingir, 0s
valores, a missdo e a politica da escola; a direcdo trabalha com uma equipa coesa;
implicacdo dos professores nas decisdes sobre metas, valores e missao da escola;
uma cultura profissional e uma forma de trabalhar em colabora¢do; normas de
melhoria continua para professores e alunos; estratégia de lideranca que
promova a manuten¢do e desenvolvimento de caracteristicas relacionadas com
a cultura da escola; capacidade de compromisso na resolugdo de problemas

relacionados com a implementagdo de reformas (p. 260).

Compreende-se que estamos perante uma mudanca de paradigma que rompe com

a visdo taylorista da administracdo educacional e se posiciona no campo sociocritico de
uma hermenéutica organizacional, ou como conclui Pedr6 (2018)

se ha pasado de un paradigma centrado en la regulacién y la normativa, y su

consiguiente aplicacion, a otro marcado por el énfasis en la conduccion de

equipos con vistas a la realizacion de un proyecto en el que, inevitablemente, la

investigacion y la innovacion seran piezas clave. (p. 88).

Nao obstante, esta aparente rutura de paradigma, que recusa uma lideranca
autocratica e autocentrada na pessoa do diretor de escola, ela coloca o lider perante um
conjunto de tarefas essenciais ao desenvolvimento organizativo. Tal como Bolivar (2003)
assinala, tendo por base os trabalhos de Fullan e Hargreaves (1997) que assumem a escola
como uma “organizagdo de aprendizagem e desenvolvimento profissional dos
professores” (Bolivar, 2003, p. 264), tais tarefas da lideranca sdo, essencialmente, as
seguintes:

Compreender a cultura da escola; Valorizar/avaliar os seus professores:
promover o seu desenvolvimento profissional; Ampliar os aspetos a
valorizar/avaliar; Definir claramente os aspetos a valorizar/avaliar; Promover a
colaboragdo e ndo a cooptacdo; Dar oportunidades e ndo ordens; Utilizar os
meios burocraticos para facilitar e ndo para limitar; Estabelecer liga¢cdo com o

meio envolvente mais alargado (Bolivar, 2003, p. 264).
Neste sentido, a lideranca deixa de ser a aplicagdo quase que acéfala de principios

e diretrizes oriundos de um taylorismo encravado nos tempos, para se assumir como um

agente inspirador e proactivo, capaz de alinhar a a¢cdo da escola mediante um Projeto
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Educativo motivador, estimulante e promotor da mudanca. “E neste ambito que a
problematica das liderangas merece ser vista como uma problematica que deve ser
entendida como um objeto prioritario de andlise, de discussdo e de partilha de
experiéncias e de reflexdo sobre o seu impacto real”, tal como assinalado no Relatorio do
estudo avaliativo da experiéncia pedagogica desenvolvida em 2017/2018, ao abrigo do
Despacho n.° 5908/2017 (Cosme, 2018b).

Torna-se preponderante liderar a escola por intermédio de trés questdes-chave no
ambito da aplicacao da gestdo estratégica, ou seja, o Projeto Educativo, enquanto simbolo
maximo de autonomia e como espaco identitario, tem que dar resposta a: Onde queremos
chegar? Que agdes sdo necessarias desencadear para 14 chegarmos? Onde devemos
afunilar esfor¢os? (Estévao, 1999).

Para Hargreaves e Fink (2007) o ato de liderar para a mudanga concretiza-se na
base de construcdo de uma lideranca sustentdvel enquadrada nos sete principios
seguintes:

1. Profundidade: “A lideranca sustentavel importa”;

2. Durabilidade: a lideranca “preserva e promove, ao longo do tempo, os aspectos

mais valiosos da vida”;

3. Amplitude: “lideranca sustentdvel ¢ uma lideranca distribuida”, dissemina-se,

estimula e contagia; age por ressonancia (Goleman, Boyatzis & McKee, 2007);

4. Justica: a liderancga ndo progride a custa das pessoas que lidera, bem como de

outras organizacdes; “(...) ndo ¢ autocentrada: €, pelo contrario, socialmente

justa”;

5. Diversidade: evita estandardizar e aprende com a diversidade de agentes que

compdem os seus circulos de relacionamento;

6. Disponibilidade de recursos: ¢ prudente; “(...) dispde de recursos, sem

desperdicar dinheiro, nem pessoas”;

7. Conservagao: “A liderancga sustentavel honra o que de melhor existe no passado

e aprende com ele, tendo em vista criar um futuro ainda melhor. (...) revisita e

revive as memorias organizacionais, honrando o saber dos que transportam essa

lembranga” (Hargreaves & Fink, 2007, pp. 32-35).

Estes principios da lideranga sustentavel viabilizam-se, por exemplo, através de
cinco praticas exemplares de lideranga apresentadas por Kouzes e Posner (2009), ja

mencionados anteriormente e que revisitamos aqui: 1. “mostrar o caminho; 2. inspirar
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uma visao conjunta; 3. desafiar o processo; 4. permitir que os outros ajam e 5. encorajar
a vontade” (p. 36).

E fulcral que os lideres apresentem os principios orientadores da organizacio e
dos projetos em particular, para que os seus liderados mostrem o comportamento
desejado. Contudo, “mostrar o caminho implica conquistar o direito e o respeito para
liderar através de envolvimento e ag@o diretos. As pessoas seguem primeiro a pessoa € so
depois o plano” (Kouzes & Posner, 2009, p. 38).

Outra pratica da lideranga exemplar diz respeito a capacidade do lider em “inspirar
uma visdo conjunta” (Kouzes & Posner, 2009, p. 38) que se viabiliza a partir dos codigos
linguisticos do lider e da sua habilidade em incorporar no seu discurso € na sua visao as
necessidades do grupo. Esta habilidade permite o desenvolvimento de um sentimento de
pertencga que torna o grupo, progressivamente, mais coeso. A este respeito Sergiovanni
(2004) argumenta que um dos objetivos da lideranca consiste em desenvolver “um
compromisso amplo para com valores partilhados e concepgdes que se tornam numa fonte
mobilizadora de autoridade para a orientagao de tarefas” (p. 120).

Numa simbiose feliz com Freire (1991, 1993, 2009), os autores afirmam que “a
lideranca ¢ um didlogo, ndo um mondlogo e que para atrair apoio, os lideres t€ém de
conhecer intimamente os sonhos, esperancas, aspiragdes, visdes e valores de todos”
(Kouzes & Posner, 2009, p. 39).

Consequentemente, os lideres estdo conscientes de que os processos de
comunicac¢do/didlogo propiciadores de climas abertos e participativos nas organizacdes,
incitam a sua a¢do, rumo ao desafiar dos processos que lideram. A capacidade de desafiar
0 processo ¢ uma caracteristica importante para as liderancas exemplares. Dessa
capacidade advém a inovagao.

Quando se trata de inovagao, os maiores contributos do lider cingem-se a criagao
de um ambiente que fomente a experimentagdo, o reconhecimento de boas ideias, o apoio
a essas ideias e a vontade de desafiar o sistema para se conseguir novos produtos,
processos e servicos (Kouzes & Posner, 2009, p. 41).

A quarta Prética de Lideranca Exemplar consiste em permitir que os outros ajam.
Os lideres visualizam que a existéncia de um clima participativo, reforca a inclusdo dos
colaboradores na dinamizacdo da visdo e missdo da organizacdo. Renegando praticas
autocraticas de gestdo, “os lideres trabalham no sentido de que as pessoas se sintam fortes,
capazes e empenhadas. (...) permitem que os outros ajam, ndo a exibir o poder que té€m,

mas a abrir mao dele e a transmiti-lo” (Kouzes & Posner, 2009, p. 43). Estamos perante
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formas de empowerment; de reforgo da capacidade de acdo dos que fazem parte do circulo
de dinamizacao do projeto.

Por tltimo, os lideres exemplares deverao ter a capacidade de encorajar a vontade.
“Faz parte do trabalho do lider mostrar gratidao pelos contributos das pessoas e criar uma
cultura de celebragdo de valores e de vitdrias” (Kouzes & Posner, 2009, p. 45). Os lideres
“(...) sabem que a celebracdo e os rituais, quando auténticos e sentidos, criam um forte
sentido de identidade colectiva e de espirito de comunidade que pode levar um grupo a
seguir em frente num momento extremamente dificil” (Kouzes & Posner, 2009, p. 45).

Estes cendrios que se apresentam aos lideres pedagogicos e que intentam a favor
da rutura paradigmatica sdo assumidos por Goleman, Boyatzis e McKee (2007) como a
lideranca primal, aquela que se baseia nas emogdes e que reconhece que ¢ pela
ressonancia que o lider consegue gerar esse comprometimento das pessoas com a visao e
missdo da organizagdo. Por ressonancia entende-se “um reservatdrio de positividade que
liberta o que ha de melhor nas pessoas” (Goleman, Boyatzis & McKee, 2007, p. 9),

redirecionando a tarefa fundamental da lideranga para o campo emocional.

ENQUADRAMENTO DO ESTUDO E OPCOES METODOLOGICAS

A investigacdo que aqui se apresenta e que decorreu entre outubro de 2020 e
setembro de 2021, pretendeu ir ao encontro dos palcos reais e concretos onde a politica
educativa se executa, se experiéncia e se desenvolve. Pretendeu-se caminhar no chdo da
escola, naquele espaco onde grande parte das aprendizagens essenciais se concretizam,
assumindo-a com um espago aberto a comunidade, ao territério igualmente educador.

A investiga¢do, do ponto de vista metodoldgico, assumiu-se como uma pesquisa
essencialmente qualitativa que encontrou na abordagem hermenéutica o espaco
epistemologico necessario a compreensao do real, das praticas de lideranca vividas na
escola, escutando as suas historias (entrevistas semiestruturadas) e criando as narrativas
que resultam da ac¢do e reflexdo dos seus principais atores: os diretores e os professores
titulares de cinco Escolas Bésicas do 1.° Ciclo com Pré-escolar, que participaram na
experiéncia pedagogica proposta pelo Despacho n.® 5908/2017.

No cruzamento destas vozes, da andlise do seu conteudo e significados, pretendeu-
se desvelar um conjunto de boas praticas que expressassem a intencionalidade e a

funcionalidade das praticas politico-pedagogicas das liderangas pedagdgicas das escolas
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em estudo. Pretendeu-se igualmente expor os principais pontos fortes e fracos que se
apresentam a escola e as liderancas pedagdgicas do século XXI, num cenario emergente
de outras formas de pensar e agir a autonomia e flexibilidade curricular.

A investigacdo pretendeu ainda compreender quais os estilos de lideranca
associados aos cinco diretores de Escolas Basicas do 1.° Ciclo com Pré-escolar da RAM
jé referenciados como sujeitos da nossa investigacao. Fizemo-lo a partir da aplicagdo do
Questionario Multifactorial de Lideranga de Avolio e Bass (2002), enquadrando os estilos
de lideranca dos diretores de escolas em trés campos de analise: lideranga
transformacional, lideranga transacional e lideranga laissez-faire. Para a aplica¢do do
Questionario Multifactorial de Lideranga utilizou-se a plataforma do Google Docs, pela
forma facilitada com que poderiamos colocar os diretores de escola em contacto com este

instrumento.

Calendario da realizagdo das entrevistas

Tabela 1

Calendario da realizacdo das entrevistas

Escolas Diretores de Escola Professores Titulares
El 7 de julho de 2021 16 de julho de 2021
E2 22 de junho de 2021 15 de julho de 2021
E3 5 de julho de 2021 15 de julho de 2021
E4 18 de junho de 2021 8 de julho de 2021
ES 21 de junho de 2021 6 de julho de 2021

A investigacdo assumiu-se do ponto de vista metodologico como um estudo de
caso multiplo (Yin, 2003), assente numa pesquisa qualitativa em que o seu objetivo “estd
(...) menos em testar aquilo que ja ¢ bem conhecido (...) € mais em descobrir o novo e
desenvolver teorias empiricamente fundamentadas™ (Flick, 2009, p. 24).

A entrevista semiestruturada, o Questionario Multifactorial de Lideranca (QML)
e a andlise documental foram as técnicas privilegiadas de recolha de dados. Para a analise
dos dados recolhidos contemplou-se a andlise de conteudo (Bardin, 1995) e a triangulacao
(Yin, 2003) como as técnicas adequadas.

Conscientes da pertinéncia da “ecologia dos saberes” (Santos, 2010) no campo da
investigacdo em educacgdo e em particular da pesquisa qualitativa, o estudo assumiu-se

como edificado a partir de diversas posturas tedricas, que sendo complementares,
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perspetivam uma agao concertada em torno do problema em analise. Este mosaico teorico
consubstancia-se pelas seguintes abordagens da pesquisa qualitativa: o interacionismo
simbdlico e a fenomenologia. Encontramos no “significado subjectivo atribuido pelos
individuos a suas actividades e ambientes” (Flick, 2009, p. 69) o ponto de partida do
interacionismo simbolico. Pretendeu-se, com esta postura tedrica, imergir nos “pontos de
vista subjectivos” (Flick, 2009, p. 69) dos lideres pedago6gicos ja mencionados,
interpretando e compreendendo o significado que atribuiam as diversas unidades de
analise da nossa investigacao e que se circunscrevem a dois campos de analise: lideranga
e autonomia (escolar, curricular e pedagogica).

A abordagem fenomenoldgica, por outro lado, “[v]isa descobrir como o mundo ¢
constituido e como o ser humano o experiencia através dos actos conscientes (...) [bem
como] descobrir a esséncia dos fendmenos, a sua natureza intrinseca e o sentido que os
humanos Ihe atribuem” (Rousseau & Saillant, 2009, p. 148). E objetivo desta abordagem,
como da investiga¢do, “(...) conhecer uma realidade do ponto de vista das pessoas que a
vivem” (Rousseau & Saillant, 2009, p. 149). Assumimos, contudo, o pressuposto da
racionalizacdo aplicada a investigacdo qualitativa que nos ¢ apresentado por Barrit, a
partir de Creswell (2007, p. 102), da seguinte forma:

is not the discovery of new elements, as in natural scientific study, but rather the
heightening of awareness for experience which has been forgotten and
overlooked. By heightening awareness and creating dialogue, it is hoped
research can lead to better understanding of the way things appear to someone

else and through that insight lead to improvements in practice.

Participantes do estudo e técnicas de recolha de dados associadas

Entrevistas semiestruturadas e Questionario Multifatorial de Lideranc¢a

- Diretores das Escolas publicas (n=5) que integraram no ano letivo de 2017/2018
o Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular e que atualmente se encontram a
aplicar os principios da autonomia e flexibilidade curricular consignados no Decreto-Lei

n.° 55/2018 de 6 de julho:

26



Tabela 2

Numero de participantes no estudo

Diretores Professores
Escolas Concelhos Grupos Focais
(n=31)

E1l Calheta 1 4 1
E2 Camara de Lobos 1 7 2
E3 Funchal 1 7 3
E4 Funchal 1 5 4
ES Santa Cruz 1 8 5
TOTAL 5 31 5

Total de

36
participantes

Das cinco escolas mencionadas, fizeram igualmente parte da amostra os seguintes
sujeitos (n=31) de investiga¢do, totalizando 36 participantes.

Grupo Focal 1: 4 Professores Titulares da E1

Grupo Focal 2: 7 Professores Titulares da E2

Grupo Focal 3: 7 Professores Titulares da E3

Grupo Focal 4: 5 Professores Titulares da E4

Grupo Focal 5: 8 Professores Titulares da ES

DISCUSSAQO DE RESULTADOS

A narrativa que o estudo desenvolveu enquadrou o discurso da
transnacionaliza¢do das politicas educativas na construcao de uma Agenda Globalmente
Estruturada para a Educagdo (Dale, 2004) e no plano micro, adentrou nas escolas e visou
a identificacdo de pontos fortes e fracos, a partir da voz das liderangas pedagogicas, da
missdo da escola e da docéncia, relativamente a apropriagdo pela escola do discurso da

politica educativa associado a AFC.
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Desta andlise pretendeu-se a criacdo de um campo localizado e possivelmente
ressonante de conhecimento derivado de “boas praticas” e de “saberes baseados na
experiéncia” (Barroso & Afonso, 2011), no dominio da lideranca e da gramatica
organizacional da escola.

Ao centrarmos num primeiro momento a andlise no bindmio - conhecimento e
decisores politicos - sobressai o peso do projeto Future of Education and Skills 2030 da
OCDE na definicao da politica educativa em Portugal e em particular no que diz respeito
a AFC. O projeto da OCDE afirma que “The learning [Fase 1] and teaching [Fase 2]
frameworks are co-created by policy makers, researchers, school leaders, teachers and
students from around the world.” Portugal foi 4gil na apropriagdo de parte deste
entendimento [Fase 1], nomeadamente com a defini¢do do Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatdria e com a reorganizacao dos ensinos bésico e secundario e os
principios orientadores da avaliagdo das aprendizagens, decorrente do Decreto-Lei n.°
55/2018 e fruto de uma historia curricular que se aprofunda desde 2001. Verifica-se,
contudo, a natureza hibrida da politica educativa em Portugal desvelada, paulatinamente,

a partir da ades@o do pais a Unido Europeia.
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Figura 1

Astrolabio para a apropriagdo de reformas no espago glocal

Assuncdo da
incompletude

PACTO EDUCATIVO
Escola como Territérig

, [ Lideranga
Lider/ Distribuida

Director

Professor

Fonte: Elaboragdo Propria

Por outro lado, a Fase 2, que coloca no centro do debate, por exemplo, os
professores e os diretores de escola, carece de um maior aprofundamento politico e
cientifico em Portugal, pelo que se apresenta na metafora do astroldbio (para a
apropriagdo das reformas; figura 1) os conceitos-chave a uma andlise micro da
apropriagdo da AFC.

A assung¢do da incompletude, na logica Freiriana (Freire, 2009) que posiciona o
conhecimento como uma construg¢do com o outro, desvela a possibilidade de um trabalho
colaborativo, primado da corresponsabilidade, que coloca, igualmente, no centro do
debate os professores e os diretores de escola. Se esse entendimento ¢ necessario a
apropriacdo da AFC pelos atores da escola, ndo ¢ menos verdade que a sua agdo ¢ uma
intervengdo educativa e pedagogica na qual, ¢ fundamental a implementacao de um pacto
educativo nacional (figura 1).

Este cenario assume a escola e em particular os seus atores como autores capazes
e fazedores de agenda para a construg@o da politica educativa em Portugal. Este cenario

arroga a Escola como Territério, portanto, campo mais amplo de aprendizagens que se
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aprofunda e se desenvolve, por exemplo, na constru¢ao de comunidades de aprendizagem
(Sergiovanni, 2004) e na simbiose com o territorio com o seu potencial educador (Fraga,
2015). Este cendrio premeia, naturalmente, uma autonomia substantiva da escola (Lima,
2020) e uma lideranca distribuida, catalisadora da participacdo e da corresponsabilidade,
que resulta em “positive effects on pedagogy, on school culture and on educational
quality. (...) the research also points towards the importance of allocating time for teachers
to work together and generate developmental activity of benefit to the school” (Harris,
2004, p. 21).

A investigacdo que tem retratado a lideranca distribuida, que assume a escola
como organizagao que aprende e se desenvolve, também sinaliza que “time to meet was
a central component of success and in schools that were improving teachers were given
dedicated time to collaborate with one another” (Harris, 2004, p. 21). A politica educativa
que ndo assuma na sua construcdo a corporificacdo da simbiose conhecimento-escolas-
politicas vé comprometida a sua Agenda, cendrio que se agudiza, se no territdrio o
astrolabio (figura 1), para a apropriagao das reformas em curso, ndo se concretizar, se nao
se assumir no ambito de processos de uma autonomia construida (Barroso, 1996).

Como resultado das entrevistas, percebeu-se que nas escolas analisadas, a
narrativa politica que emana dos organismos internacionais nao faz parte do discurso
corrente dos seus atores, ndo que nao tenham conhecimento dessa realidade, mas porque
o foco dos diretores e sobretudo dos professores esta canalizado para o sucesso dos alunos
e das suas praticas pedagogicas. Por outro lado, esta realidade também poderd ser
analisada pelo prisma que coloca os professores distantes do debate politico, facto
assinalado por alguns professores, quando afirmam que sentem necessidade de serem
escutados pelo poder politico. Todavia, ao abordarmos a dimensao politica da educagao,
sobretudo aquela que se centra na dimensdo institucional, as escolas assumiram
posicionamentos muito diversos: umas de valorizagcdo e enaltecendo o trabalho da
Secretaria Regional, outras expressando alguma indiferenga ou desconfianga, mas no

global pouco expressivas e abertas a um debate sobre este tema-gerador.

Se atendermos apenas a perspetiva do legislador, a escola tende a se situar na
periferia do debate politico sobre educagdo, que por sinal, € o espago privilegiado onde
ela acontece. Esta condi¢do de instrumento periférico do Estado, que a regula e conserva
em modelos de administracdo escolar datados, pelo grau de centralismo das decisdes ou

pela ilusdo autondomica que lhe ¢ trazida pelas dimensdes pedagdgica e curricular da
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autonomia, ou pela ilusdo gestionaria de um diretor, nao pode, de igual modo, posicionar
os professores na periferia do debate ou na pseudo concertagao socioeducativa onde sdo
tidos e achados quando a urgéncia se conjuga ao voluntarismo. Exemplo disso foi a
mobilizacdo dos professores no ensino a distdncia, como consequéncia do estado de
emergéncia decorrente da pandemia da covid-19 (Fraga & Teodoro, 2021). Reforcamos
este cendrio, a partir da narrativa de Freire, para que possamos intensificar com ele que
“(...) ndo pode existir uma pratica educativa neutra, descomprometida, apolitica” (Freire,

1993, p. 37).
Adentrando no pensamento de Paulo Freire,

¢ preciso assumir realmente a politicidade da educacdo. Nao posso pensar-me

progressista se entendo o espaco escola como algo meio neutro, com pouco ou

quase nada a ver com a luta de classes, em que os alunos sdo vistos apenas como
aprendizes de certos objetos de conhecimento aos quais empresto um poder

magico (Freire, 1993, pp. 46-47).

A necessidade da assung¢ao politica da educagdo, na voz e na agao dos professores,
torna-se crucial num momento da historia da escola publica e democratica, quando
mitigam a sua autonomia nos meros cenarios pedagogico e curricular.

Por outro lado, das entrevistas realizadas aos diretores de escola e aos professores
titulares, verificou-se que a lideranca assumia e assume um lugar de destaque na
administracdo das escolas de 1.° ciclo, pelo menos naquelas que foram escutadas para a
investigacdo. Denota-se que o diretor de escola se assume como um lider, mesmo que o
conceito ndo seja um jargdo comum no seu discurso. Entende-se e verificou-se pelo
exercicio das suas praticas, que ocupam lugares de destaque na escola, quer pela
capacidade de mobilizar as equipas, quer por serem um elo fundamental de ligacao entre
aescola e a tutela, e entre a escola e a comunidade local, nomeadamente com os parceiros,
dos quais se destacaram as juntas de freguesia e as autarquias.

Compreendeu-se que os diretores com mais anos de experiéncia no cargo
evidenciam maior ousadia na administra¢do da escola, ndo se limitando ao cumprimento
rigido da legislagcdo, mas encontrando espagos e cometendo infidelidades (Lima, 1998)
que premeiam maior autonomia substantiva na sua a¢do e em beneficio da escola. Isso
foi visivel no modo como organizam as equipas educativas, os horarios, os projetos
curriculares da escola de iniciativa propria e a relagdo com os parceiros. Depreende-se da

voz dos diretores de escola que hd um esfor¢o por potenciar os espagos e as hipoteses de
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concretizagdo de uma autonomia construida que ndo se limita aos tempos € aos espagos
do legislador, da autonomia decretada.

Em consondncia com o exposto da andlise das entrevistas, os resultados do
Questionario Multifatorial de Lideranga também demonstram que estamos perante
diretores de escola que exercem um estilo de lideranga transformacional. O diretor que
manifestou o estilo transformacional num percentil mais baixo ¢ igualmente aquele que
ocupa o cargo had menos tempo, o que se conjuga com a ideia de que a lideranca ¢ uma
qualidade que se aprende e se desenvolve.

Todavia, neste caso, percebeu-se pelas entrevistas aos professores titulares desta
escola que houve um trabalho serissimo do diretor anterior, aquele com o qual a escola
entrou na experiéncia pedagdgica e com quem tivemos a oportunidade de conversar via
Zoom, pelo facto de estar a exercer a profissdo de professor no continente portugués. Esse
trabalho envolveu, sobretudo, a formacdo em contexto daquele grupo de professores, o
apelo constante ao trabalho colaborativo e ao didlogo, o que no dizer daqueles professores
se apresentou como uma mais-valia ao sucesso da experiéncia e ao modo como a escola
se foi organizando no decorrer da apropriagdo da AFC.

Das cinco escolas analisadas ha um traco comum relativamente ao exercicio do
cargo de diretor e que tem que ver com a proximidade, o didlogo e a abertura a
participagdo. Estamos, naturalmente, a falar de escolas de 1.° ciclo de pequena dimensao,
se comparadas com agrupamentos de escola, mas esse trago identitario sobressaiu como

fator essencial ao sucesso do projeto educativo da escola.

Vejamos com algum detalhe os resultados do QML, considerando a seguinte

escala:

Tabela 3

Escala do Multifactor Leadership Questionnaire

0 - Nunca 1 - Raramente 2 — Algumas vezes 3 —Muitas vezes 4 - Frequentemente

Tabela 4

Tipos e Resultados de Lideranca por Escolas do Estudo

Grupos Escalas E1l E2 E3 E4 ES Média
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Tipos de Lideranga 1. Influéncia

Lideranca | transformacional | Idealizada 3,75 | 2,75 1,75 | 2,75 3 2,8
(atributos)
2. Influéncia
A 375 | 35 | 3,75 | 225 | 325 | 33
(comportamentos
)
b W1 4 | 4 | 325375325 | 365
Inspiracional
o LEMITEE 375 [ 375 | 3 | 325|325 | 34
Intelectual
5. Consideragao | 375 | 395 (395 (325 | 35 | 35
Individual
Média | 3.8 3,55 3 3,05 | 3,25 3,33
Lideranca 6. Recompensa
Transacional pelos objetivos 3,5 2,5 1,75 | 2,25 2,5 2,5
atingidos

7. Gestao por 225 | 225 | 15 | 175 | 125 | 18
excegdo (ativa)

Média | 2,87 | 2,37 | 1,62 1,87

s s s 2 5 2,15
Lideranca 8. Gestdo por 05 | 05 | 075 025|075 | 055
Laissez-Faire excecdo (passiva)

9. Laissez-faire 0 0,5 1 1 1 0,7

Média 0,25 0.5 0,;37 0,562 0,;37 0,625

Resultados da Lideranca Esforgo extra 4 3 3 2,33 | 3,33 3,132
Eficacia 4 325 | 325 | 3,75 | 3,75 3,6
Satisfagdo 2 3,5 2,5 3 3,5 2,9

Figura 2

Tipos de Lideranc¢a das Escolas em Estudo

TIPOS DE LIDERANGA DAS ESCOLAS EM ESTUDO

PO —
35 /u/
% *
3
25
¥
d
< ;
% 2
o
(723
i
1,5
1
05
1. Influéncia 2. Influéncia . ) i 6. Recompensa . )
Idealizada Idealizada fﬂ;‘““f’:ﬁfj‘g 4 ‘Efc‘“'c”c““j‘jﬁa" 5. C‘;’gfv‘l‘:f“’jﬁao Média pelos objetivos Clofeféa‘;""fa’) Média Cxifﬁej‘azsps‘f;? 9. Laissez-faire Média
(atibutos)  (comportamentos) piraciona @ 2 atingidos a0 (2 ¢ao (passiva)
Lideranga transformacional Lideranga Transacional Lideranga Laissez-faire
——E1 3,75 3,75 4 3,75 3,75 38 35 2,25 2,875 05 0 0,25
—-—E2 2,75 35 4 3,75 3,75 3,55 25 2,25 2,375 0.5 0.5 0.5
E3 175 3,75 3,25 3 3,25 3 1,75 15 1,625 0,75 1 0,875
——E4 2,75 2,25 3,75 3,25 3,25 3,05 2,25 175 2 0,25 1 0,625
—E5 3 3,25 3,25 3,25 35 3,25 25 1,25 1,875 0,75 1 0,875

Relativamente aos tipos de lideranca concluiu-se, que em média, os cinco
diretores de escola apresentam um estilo transformacional de lideranca, de onde se

destacam como fatores-chave a motivag¢do inspiracional e a estimulacdo intelectual,
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dimensodes refor¢adas pelos professores titulares no decorrer das entrevistas. Embora os
professores, nas entrevistas, assumam que os diretores de escola escutam e respeitam os
pareceres e opinides do Conselho Escolar, também confiam na decisdo final que o diretor
assume e vincula.

O fator motivacdo inspiracional ¢ uma caracteristica chave dos lideres que sdo
capazes de apresentar as equipas, num discurso claro e empatico, o que ¢ fundamental
construir para alcangar os objetivos partilhados, através da sua capacidade de antever
processos e de como € possivel concretiza-los. Estes lideres revestem de significado o
que € necessario realizar e promovem expetativas positivas quanto as tarefas que sdo
necessarias desempenhar. Esta caracteristica foi fundamental aos processos de lideranca
do PAFC e da AFC, atendendo ao facto de que os diretores de escolas ao serem
surpreendidos no final do ano letivo de 2016/2017 com o convite a participagdo da escola
na experiéncia pedagogica do PAFC, tiveram de mobilizar as equipas em tempos
limitados para que o essencial fosse realizado no ano letivo seguinte (2017/2018),
sensivelmente, dois meses apo6s o convite da Dire¢do Regional da Educacao.

Este fator, pelas respostas dos diretores ao questionario QML, foi claramente
emparelhada com o fator — estimulagao intelectual, o que se revela fundamental para a
implementagdo de novos projetos nas organizagdes, onde as pessoas sao elementos-chave
ao seu sucesso. Isto porque, através da estimulacdo intelectual o diretor desenvolve na
sua equipa novas perspetivas sobre problemas antigos e a capacidade de resolucdo de
problemas futuros, tornando-os mais auténomos na resolug¢ao de situagdes problema de
forma criativa e assertiva. As equipas e o diretor sdo encorajados a questionar os seus
proprios pontos de vista e valores, sempre que se mostrarem inadequados,
desenvolvendo, desta forma, a capacidade para antever problemas que ndo foram
detetados pelo diretor. Estamos perante um movimento de lideranga que valoriza

amplamente o trabalho colaborativo.
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Figura 3
Resultados da Lideranga por Escolas do Estudo

RESULTADOS DA LIDERANCA

ESCALA 0-4
N
Nooo

Esforgo extra Eficacia Satisfagdo
Resultados da Lideranca
—t—F1 4 4 2
—8—F2 3 3,25 3,5
E3 3 3,25 2,5
—E4 2,33 3,75 3
——E5 3,33 3,75 3,5

Considerando os resultados da lideranga, registou-se que na média dos cinco
diretores de escola, o fator eficicia foi aquele que se evidenciou. A pontuagdo alcancada
neste fator demonstra que os diretores de escola sdo eficazes na representacao das suas
equipas, perante os seus superiores hierarquicos e vai ao encontro das suas necessidades
profissionais, a nivel individual sem ignorar as necessidades da escola a nivel global. E
um diretor que lidera um grupo eficaz. Este fator ¢ seguido pelo fator — esforgo extra — o
que vincula os resultados obtidos das entrevistas que enunciavam estarmos perante
diretores de escola que estimulam as equipas a fazer mais do que ¢ esperado, devolvendo-
lhes o desejo de se superarem através do seu esfor¢co e da partilha de experiéncias e
tarefas, o que lhes incute o desejo de obtencdo de sucesso na concretizagao do seu projeto
individual e coletivo na escola.

Este esforco extra que mencionamos, a par da vontade em compreender com
afinco o que realmente se desvela como fundamental tanto para a apropriagdo do campo
da autonomia e flexibilidade curricular expresso no Decreto-Lei n.° 55/2018, como da sua
adaptagdo a RAM, ndo ignorando nunca o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria, conduziu a grande maioria das escolas a procurar plataformas e a encetar
estratégias que lhes permitissem obter formag¢do em contexto. Isto revelou-se
fundamental, na medida em que o esfor¢o inicial da implementacdo do PAFC por parte
da Dire¢ao Regional de Educagdo, sobretudo ao nivel da formagao dos professores, foi

desvanecendo.
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Para os professores titulares, a formagao continua e em contexto ¢ uma variavel
fundamental para o sucesso do processo. Embora acreditem que esse esfor¢o podera ser
desenvolvido por cada um, ¢ facto que a formagao do coletivo da escola é uma tarefa
também da tutela. Mais do que formagdes avulsas e para preencher calendarios, € preciso
escutar os professores e os diretores das escolas e construir planos reais de formagao que
criem respostas a reais necessidades, e essas sdo, na sua maioria, de natureza contextual,
isto €, sdo especificas de cada escola, por serem organizagdes especificas e complexas.

Neste dominio, recomenda-se o aprofundamento das relagdes institucionais entre
a tutela regional da educacdo e a Universidade da Madeira na formag¢do continua de
professores, uma vez que se poderiam potencializar recursos e protocolos ja existentes,
em prol de um bem comum, a educagdo. Este cendrio se desvela ainda mais relevante se
considerarmos a necessidade urgente de se proceder a uma avaliagdo da implementacao
dos Decretos-Lei n.°s 54 ¢ 55 de 2018 nas escolas da RAM?, onde a mobiliza¢do do
conhecimento cientifico mostra-se como uma varidvel serissima ao sucesso e relevancia
desse estudo.

Por fim, tanto as entrevistas aos diretores como aos professores titulares
permitiram-nos aferir estarmos perante escolas, cuja dimensdo humanista ¢ francamente
valorizada. E por isso que recuperamos C. Rogers (1985), adaptando-o e afirmando que:

Verifiquei que nao ha nada mais facil para aceitar verdadeiramente uma pessoa
[escola] e os seus sentimentos do que compreendé-la. (...) Qualquer pessoa ¢é
uma ilha, no sentido muito concreto do termo; a pessoa [escola] s6 pode construir
uma ponte para comunicar com outras ilhas se primeiramente se dispds a ser ela
mesma e se lhe é permitido ser ela mesma. Descobri que é quando posso aceitar
as atitudes e as crengas que a constituem como elementos integrantes reais e
vitais, que eu posso ajuda-la a tornar-se pessoa [escola]: e julgo que hé nisto um
grande valor. (p. 32).

Ainda relativamente aos resultados da lideranga, optou-se por tragar um sumario
das percecdes dos professores titulares que responderam ao MQL relativamente a visao
de lideranca que t€ém do diretor da sua escola, na medida em que os dados recolhidos
apontavam para divergéncias pontuais com as representacdes apresentadas pelos proprios

diretores.

2 Bem como o Decreto Legislativo Regional n.° 11/2020/M que adapta a Regido Auténoma da Madeira os
regimes constantes do Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, alterado pela Lei n.° 116/2019, de 13 de
setembro, e do Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho.
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As liderancas transformacionais e transacionais estdo relacionadas com o sucesso
do grupo. O sucesso ¢ avaliado pela frequéncia com que os professores titulares percebem
que o seu diretor ¢ motivador (esforco extra), eficaz na lideranga dos diferentes niveis da
organizagdo e satisfeitos com os métodos de trabalho do diretor com o conselho escolar.

Neste sentido, e recuperando os fatores que determinam os resultados da
lideranca, vejamos a sua defini¢do:

e Esforco extra: os diretores sdo capazes de conduzir os seus colaboradores
a fazer mais do que esperavam, bem como, aumentar o desejo dos outros
de ter sucesso e a sua disposi¢do para um esfor¢o extra na concretizacao
das tarefas e da sua a¢do pedagogica;

e Eficécia: os diretores sdo eficazes em atender as necessidades relacionadas
com trabalho da sua equipa; sdo eficazes em representar os outros perante
uma autoridade superior; sdo eficazes em atender aos requisitos
organizacionais e lidera um grupo que ¢ eficaz;

e Satisfacdo: o diretor adota métodos de lideranga que sdo satisfatdrios e

trabalha com os outros de forma satisfatoria.

Figura 4

Tipos e Resultados de Lideranca por Escolas do Estudo

Resultados da Lideranca

E1-Prof E1-Dir E2-Prof E2-Dir E3-Prof E3-Dir E4-Prof E4-Dir E5-Prof E5-Dir

m Esforco extra 2,67 4 3,17 3 2,93 3 3,28 2,33 3,26 3,33
| Eficacia 2,67 4 3,5 3,25 3,15 3,25 3,63 3,75 3,36 3,75
Satisfagdo 2,5 2 3,5 3,5 2,9 2,5 3,75 3 3,28 3,5

4

e =W
oL UNU WL

m Esforco extra  m Eficdcia Satisfagcdo

A figura anterior representa a comparagdo dos resultados da lideranca obtidos a
partir das respostas dos professores titulares e os diretores das respetivas escolas. Na

generalidade, os professores titulares acompanham os resultados da lideranca obtidos
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pelos seus diretores. Apenas na El verifica-se que a percecao que os professores titulares
tém do seu diretor quanto aos resultados da lideranca ¢ manifestamente inferior nos
fatores de esforco extra e eficacia, muito embora superem os resultados do diretor quanto
ao nivel de satisfacdo. Algumas possiveis explicagdes incluem:

Diferencas nas percecdes: pode haver diferencas nas perce¢des dos professores
titulares e do diretor de escola sobre o que constitui o esforgo extra e a eficacia. Por
exemplo, o diretor de escola pode ter uma ideia diferente sobre o que ¢ um esforgo extra,
enquanto os professores podem sentir que ja estdo a dar o seu melhor.

Expectativas diferentes: o diretor de escola pode ter expectativas diferentes em
relacdo ao desempenho e as responsabilidades dos professores, o que pode levar a uma
avaliagdo diferente da eficcia. Se os professores ndo estdo cientes das expectativas do
diretor ou ndo concordam com elas, isso pode afetar a sua pontuacao.

Falta de feedback: se os professores ndo estdo a receber feedback suficiente sobre
o seu desempenho, podem ndo estar cientes de areas onde precisam melhorar, o que pode
levar a uma pontuagao mais baixa na eficacia.

Em tracos gerais a maioria dos professores titulares acompanham os seus diretores
quanto ao fator satisfagdo. Da andlise dos dados recolhidos pelo inquérito sobre lideranga
com a sua triangula¢do com os dados provenientes da andlise de conteudo as entrevistas
realizadas aos professores titulares e aos diretores de escola, ndo se evidenciam fatores
ou dimensdes da lideranga que se apresentem como problemas nestas organizacdes. O
facto de estarmos perante escolas relativamente de menor dimensdo, facilita a
comunicagdo entre a equipa e isso foi demonstrado em todos os casos como uma mais-

valia.
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Figura 5

Auto e hetero avaliacdo dos estilos de lideranca

Auto e Hetero avaliacao dos estilos de lideranca

4

3,5

3

2,5

2

1,5

1

0,5

0 E1l E2 E3 E4 E5

Prof E1-Dir Prof E2-Dir Prof E3-Dir Prof E4-Dir Prof E5-Dir

W Média Lideranga Transformacional 2,634 3,8 3,39 3,55 2,928 3 3,244 3,05 2,87 3,25
m Média Lideranga Transacional 2,04 12,875 2,53 12,375 1,975 1,625 2,4 2 2,57 1,875
Média Lideranca laissez-faire 1,085 0,25 0,47 0,5 1 0875 0,65 0,625/0,525 0,875

m Média Lideranga Transformacional m Média Lideranga Transacional m Média Lideranca laissez-faire

Todavia, se atendermos a uma andlise mais fina sobre os estilos de lideranca
adotados, poderemos constatar que em todas as escolas predomina uma lideranca do estilo
transformacional amplamente identificada pelos diretores de escola, a excecdo da E4,
onde, muito embora o diretor se assuma como transformacional, o percentil indicado pela
avaliagdo dos seus professores titulares apresenta-se com maior evidencia, como
demonstra a figura anterior.

Outro dado relevante prende-se com a forma como o diretor de E5 se avalia no
estilo de lideranga laissez-faire, uma vez que o assume com maior clareza do que a
posicao manifestada pelos seus professores titulares. Poderemos estar perante um diretor
que assuma, algumas vezes, como sendo fundamental evitar tomar decisdes ou intervir,
deixando que os subordinados sejam responsaveis por resolver problemas e tomar
decisdes, ou delegar muitas responsabilidades e autonomia aos professores, o que pode
ser positivo para estimular a criatividade e a inovag¢do, mas também pode levar a
problemas de coordenacgao e atrasos na tomada de decisdes. Contudo, ¢ relevante reforgar
que, mesmo nesta situagdo identificada na ES5, estamos perante cinco diretores que

exercem uma liderancga, essencialmente, transformacional.

Consideracdes finais e recomendacgdes
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Como sintese geral do estudo, apresentamos alguns dos resultados da
investigagcdo, que por si s6 se convertem em temas geradores de maior andlise e
aprofundamento criticos:

- Redefini¢do do modelo de administragdo e gestdo das escolas, no primado de

uma autonomia substantiva que complete e amplie os espagos de autonomia e

flexibilidade curricular;

- Valorizagcdo da profissdo professor, do seu estatuto, valor social e perfil

profissional;

- Reconhecimento do papel dos diretores de escola, do exercicio livre e

democratico da sua lideranga e no apetrechamento dos recursos necessarios;

- Revisdo das condigdes de acesso ao ensino superior, sobretudo aos cursos de

formagao inicial de professores;

- Assuncdo da escola (organismo vivo) como centro de investigagdo com

capacidade de coautoria da politica educativa;

- Desenvolvimento de redes de trabalho colaborativo em que as escolas se

assumam como agentes capazes de definir o seu lugar e intervencdo na politica

educativa em Portugal;

- Valorizagdo dos processos de formacdo a partir de oficinas de trabalho a

desenvolverem-se a partir de uma analise SWOT da e na propria organizagdo

escolar;

- Aprofundamento de um projeto de afericdo dos mecanismos de decentralizagdo

em educacao, associado a um pacto educativo nacional e a territorializagdo efetiva

da educagdo, num primado de valorizagdo da autonomia substantiva da escola

publica democrética.
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Ambientes de Aprendizagem Emergentes dos Processos de
Autonomia e Flexibilidade Curricular: Percursos de Inovacao
Pedagogica?

Gorete Pereira
Fernanda Gouveia
Nuno Fraga

“... aprender ¢ uma aventura criadora, algo, por isso mesmo, muito mais rico do que
meramente repetir a licdo dada. Aprender para nos € construir, reconstruir, constatar
para mudar, o que ndo se faz sem abertura ao risco e a aventura ao espirito.” (Freire In

Pedagogia da Autonomia, 2009, p. 68)

INTRODUCAO

A Autonomia e Flexibilizagdo Curricular presentemente outorgada as escolas,
surge como uma das medidas de politica educativa de grande relevo, ao propor uma
reflexdo sobre as ldgicas organizacionais e processos pedagodgicos, com vista a sua
(re)construcao e desenvolvimento curricular. Trata-se de um imperativo democratico,
social e escolar, que sugere a construgdo de novas respostas pedagogicas diferenciadas,
com base na valorizagdo das diferengas, na alteracao das praticas pedagdgicas, na negagao
de um curriculo invariavel, na disseminacdo da tecnologia na sala de aula, na alteracao
do trabalho pedagdgico e autonomia profissional dos professores e na assun¢ao de novos
papéis para os aprendizes.

Neste cendrio emergente, urge a rutura paradigmatica que abra caminho a
Inovacio Pedagogica e relegue a tradicio. E este o caminho da necessaria refundacio e
transformacdo da escola, presente na proposta da AFC que reconhece o espaco escolar
como lugar de decisdo e de gestdo do curriculo e em que professores e alunos sdo
coautores e cogestores das multiplas situacdes pedagogicas, onde a aprendizagem se
funde na participagdo, expressao da natureza ativa do aprendiz.

O estudo que se apresenta, visa a exposi¢ao dos resultados empiricos obtidos,
devidamente enquadrados teoricamente, constituindo a sua analise uma reflexdo sobre os

cenarios de aprendizagem, construidos a partir dos processos de agdo curricular e
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pedagogica corporificados no Decreto-Lei n.° 55/2018, das cinco escolas publicas de 1°
ciclo da Regido Auténoma da Madeira, que numa primeira fase integraram o Projeto de
Autonomia e Flexibilidade Curricular, desenvolvido enquanto projeto-piloto no ano
letivo 2017/2018.

Apds um primeiro momento de revisao da literatura/enquadramento tedrico sobre
a tematica em andlise, avancamos para os contextos de investigacdo, com vista a recolha
de dados, baseada nas entrevistas episddicas realizadas aos Professores Titulares de
Turma, atores privilegiados deste estudo. Seguiram-se os procedimentos de analise e
interpretagdo dos dados recolhidos com vista a constru¢ao do saber a partir dos processos
de agdo curricular e pedagdgica vivenciados por estes autores. A discussao dos resultados
corporifica esta narrativa que, pela sua natureza, assume um carater sinoptico.

O PAFC constituiu-se como uma das mais arrojadas medidas de politica educativa
dos ultimos anos, com vista a promog¢ao de aprendizagens de qualidade e sucesso escolar
para todos os alunos ao longo da escolaridade obrigatoria. Com a publicagdo do Decreto-
Lei n.° 55/2018, institucionalizou-se e alargou-se o PAFC, assumindo-se a reflexdao
conjunta,

sobre os desafios, as exigéncias e as implicagdes de um projeto que conduz as
escolas e os professores [...] a investirem noutros modos de organizar os espagos
e os tempos de trabalho, bem como a proporem um outro tipo de atividades e
estratégias que estimulem a inteligéncia, a autonomia solidaria e a participagdo

dos seus alunos na gestdo do quotidiano da sala de aula. (Cosme, 2018a, p. 7)

Estas medidas de politica educativa, conforme descrito no predmbulo do referido
Decreto, emergem da assun¢do de que uma escola inclusiva, promotora de melhores
aprendizagens para todos os alunos e a operacionaliza¢do do perfil de competéncias que
deverdo desenvolver, no exercicio de uma cidadania ativa, implica que seja outorgada as
escolas a autonomia para um desenvolvimento curricular adequado aos seus contextos e
as necessidades dos seus alunos.

A partir do conceito de AFC, perspetivada como

a faculdade conferida a escola para gerir o curriculo dos ensinos bdasicos e
secundario, partindo das matrizes curriculares-base, assente na possibilidade de
enriquecimento do curriculo com os conhecimentos, capacidades e atitudes que
contribuam para alcancar as competéncias previstas no Perfil dos Alunos a Saida

da Escolaridade Obrigatdria (art. n.° 3, alinea c) DL n.° 55/2018, de 6 de julho),
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propusemo-nos aferir as formas e o grau de participagcdo e envolvimento das
escolas abrangidas.

Na voz dos Professores Titulares envolvidos, indagdmos acerca dos processos,
vivéncias e praticas decorrentes do exercicio da AFC, induzido as escolas, imperativo da
sua construcdo como entidade de empoderamento cultural e potenciadora do
desenvolvimento pessoal e social dos seus alunos.

O programa de trabalhos desta investigacdo integrou a visita as escolas
abrangidas, e a tomada de conhecimento e partilha das propostas de agdo e organizagao
pedagbgicas desenvolvidas. A partir dos fundamentos curriculares e pedagogicos,
intentdmos desvelar os desafios e exigéncias dos processos de operacionalizagdo da AFC.

Esta investigacdo emerge do interesse dos investigadores pela AFC e da
oportunidade de estudo dos respetivos processos de acdo pedagogica, de construcio e
desenvolvimento do curriculo e etapas da sua operacionalizagdo e respetivos ambientes

de aprendizagem emergentes.

OBJETIVOS

Os objetivos inicialmente elencados foram integralmente cumpridos e foram
norteadores de toda a acdo investigativa e explanacdo dos processos pedagdgicos
estudados. A narrativa que aqui reproduzimos surge imbuida duma légica de acdo que

parte do geral para o particular.

Objetivos Gerais

1. Analisar o macro, meso e micro discursos da politica educativa relativamente
as dimensoes da autonomia e flexibilidade curriculares;

2. Compreender a narrativa das escolas na apropriacdo do discurso da politica
educativa a partir das praticas pedagogicas emergentes na voz dos professores
envolvidos;

3. Desvelar o conjunto de boas praticas pedagogicas que resultam da autonomia
e flexibilidade curricular, enquanto faculdade conferida a escola para gerir o

curriculo.
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Objetivos Especificos

1. Apurar as opgdes curriculares assumidas pelas escolas;

2. Identificar os diversos instrumentos de planeamento curricular;

3. Perceber as interagdes emergentes da AFC;

4. Identificar as metodologias e respetivas modalidades de trabalho na sala de
aula;

5. Conhecer os pontos fortes, oportunidades, constrangimentos e ameagas;

6. Avaliar a influéncia da formacgdo de professores na pratica pedagdgica e na
otimizagdo dos processos de AFC;

7. Inferir os cenarios de aprendizagem e Inovagao Pedagogica.

ENQUADRAMENTO TEORICO DO ESTUDO

As grandes transformagdes econdmicas, sociais e culturais ocorridas na sociedade
contemporanea, desencadearam o aparecimento de novos desafios induzidos a escola e
ao sistema educativo. No discurso dos decisores politicos hd uma nova consciencializacao
que leva ao surgimento de novos olhares e perspetivas, consubstanciado no relatério da
OCDE (2018), The Future of Education and Skills — Education 2030, onde se considera
que face a explosdo de conhecimento cientifico e a emergéncia de problemas sociais cada
vez mais complexos “(...) it is appropriate that curricula should continue to evolve,
perhaps in radical ways. Need for new solutions in a rapidly changing world” (p. 3),
sendo urgente a acomodagao de outras solugdes. Estas novas diretrizes apontam para um
novo conceito de curriculo, dindmico e contextualizado “should be developed from
"predetermined and static” to "adable and dynamic” (p. 7), consequéncia das novas
exigéncias sociais e das novas necessidades de aprendizagem de cada individuo.

No cumprimento deste “desiderato de promoc¢do de melhores aprendizagens
indutoras do desenvolvimento de competéncias de nivel mais elevado” (Despacho n.°
5908/2017, preambulo), surgem novas orientagdes de politica educativa, em que a partir
da centralidade das escolas, dos professores e dos seus alunos, se aprova a gestao do
curriculo de forma flexivel e contextualizada, legitimando-se o curriculo como objeto
dessa autonomia. Trata-se, pois, da “valorizacdo das escolas e dos professores enquanto
agentes de desenvolvimento curricular, procurando garantir que com autonomia e

flexibilidade se alcancam aprendizagens relevantes e significativas para todos os alunos”
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(Despacho n.° 5908/2017, preambulo). Apela-se a reconfiguracdo permanente da Escola
“no sentido de proporcionar o desenvolvimento de competéncias, a mobilizacdo de
literacias multiplas e, desta forma, responder a imprevisibilidade do mundo atual” (Cohen
& Fradique, 2018, p. 11).

Mas esta apropriacdo contextualizada do curriculo nacional requer margens de
autonomia profissional, que permitam aos professores agir mais em conformidade com
os contextos em que estdo inseridos, legalmente certificados pela administracdo central.
De facto, este atual cendrio da politica curricular desafia a escola a um comprometimento
com a realidade dos alunos e dos seus contextos de intervencao, mas também exige aos
professores disponibilidade para o didlogo, sendo que “é impossivel viver a
disponibilidade a realidade sem seguranca, mas ¢ impossivel também criar a seguranga
fora do risco da disponibilidade” (Freire, 2009, p. 132).

Deste modo, a proposta de AFC surge como uma das mais audaciosas medidas,
ao propor uma reflexdo e redefinicdo das logicas e processos que conduzem a
reconstru¢do e desenvolvimento do curriculo. A sua filosofia enquadra-se numa teoria
curricular que aceita e valoriza as diferencas, o desenvolvimento contextualizado do
curriculo e a autonomia profissional do professor em oposi¢ao aos curriculos nacionais e
uniformes, comparativos, seletivos e produtores de exclusao.

Este principio da flexibilidade curricular esta presente na LBSE? na referéncia aos
planos curriculares do ensino bésico e secundéario que devem ser estabelecidos a escala
nacional, podendo, no entanto, as suas componentes apresentar carateristicas de indole
regional e local, justificadas sobretudo pelas condi¢des socioecondmicas e pelas
necessidades de pessoal qualificado (art.° 47.°, n.°4 e n.° 5).

De forma progressiva, os documentos oficiais foram assumindo a flexibilidade
como uma estratégia para o sucesso?. “(...) Incentiva-se a iniciativa local mediante a
disponibilizagdo de margens de autonomia curricular na elaboracdo de projetos
multidisciplinares e no estabelecimento de parcerias escola-instituigdes comunitarias”
(Decreto-Lei n.° 286/89, de 29 de Agosto).

Algumas décadas depois, toda a orientagdo normativa decorre do DL n.° 55, que
equaciona o curriculo como um instrumento que as escolas podem gerir e desenvolver

localmente de modo, a que todos os alunos alcancem as competéncias previstas no Perfil

3 Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro - Lei de Bases do Sistema Educativo
4 Decreto-Lei n.° 286/89, de 29 de Agosto, que aprova os planos curriculares dos Ensinos Bésico e
Secundario.

48



dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria. Para tal, considera-se fundamental que
as principais decisdes a nivel curricular e pedagdgico sejam tomadas pelas escolas e pelos
professores.

Concetualmente, flexibilizar o curriculo significa, pois, “deslocar e diversificar os
centros de decis@o curricular e por isso viabilizar niveis de gestdo que até aqui tinham
pouca relevancia neste campo” (Roldao, 2000, p. 86). Este conceito surge, assim, em
oposi¢do a uma perspetiva curricular uniforme concebida para uma realidade social, hé
muito alterada. A situacdo de diversidade que se vive nas escolas, bem como a
complexidade social emergente acentuam a inadequagdo do sistema e a existéncia de
fendmenos de insucesso escolar, abandono escolar e dificuldade de integracdo escolar.

A consciencializa¢do destes problemas no dominio curricular tem ocupado os
decisores politicos e os tedricos do curriculo nas ultimas décadas, reconduzindo ao
reforco de outras opgdes curriculares fundamentais a modernizacdo dos sistemas e a
melhoria da sua eficacia®.

Com efeito, e segundo Trindade (2018), o projeto da AFC constitui uma
oportunidade para que cada escola possa refletir sobre as possibilidades de uma gestao
mais auténoma e contextualizada e os professores se reconhecam ‘“como gestores
curriculares proativos, de forma a poderem tomar decisdes curriculares que, mais do que
contextualizadas, deverdo assumir-se como culturalmente significativas” (p. 20). E por
isso, que importa desvelar as relacdes pedagogicas existentes nas salas de aula. Para o
autor, a relacdo pedagdgica implica ainda responder ao

que ¢ educar; quais sdo as finalidades da Escola; o que ¢ ser professor; o que ¢
ser aluno; e qual o estatuto do patrimonio cultural que nas escolas constitui o
referente em fung¢ao do qual se constrdi o patrimoénio curricular que tanto baliza
a organizagdo e gestdo do trabalho pedagdgico que os professores terdo de
animar, como determina as expetativas sobre as aprendizagens que os alunos

deverdo realizar (Trindade, 2009, pp. 60-61)

Importa, pois, enquadrar o presente, refletir a escola, reconhecer toda a acgdo

pedagogica indiciadora de novas opgdes paradigmaticas assumidas, apesar da realidade

5 E neste contexto que surgiu a iniciativa do Departamento de Educagdo Bésica, no ano letivo 96-97 que
visou o langamento de um Projeto de Reflexao Curricular Participada, no sentido de promover o debate ¢
a reflex@o nas escolas acerca da introdugdo de uma logica curricular mais flexivel, gerida pela escola, com
a identificac@o das aprendizagens comuns e garantidas a todos. Pretendia-se a reflexao acerca da gestao do
curriculo e de propostas de organizagdo futuras assumidas pelas escolas com resposta de sucesso aos alunos.
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das nossas escolas manifestarem propensao em perpetuar o modelo classico, centralizado
no professor, em que o aluno assume um papel muito passivo e acritico.

Nao obstante, ao longo das tltimas décadas, a concecao de professor e de aluno
tem sofrido algumas alteracdes, convergindo-se na necessidade “de uma nova relagao
educativa.... [assente] numa nova imagem de professor perante si mesmo, a sociedade e
os alunos” (CRSE, 1988, p. 103). Ao professor deverdo ser aduzidos novos papéis,
reconfigurados de novas significagdes, que lhe sdo conferidas pela ideia de gestor e
decisor do curriculo, profissional reflexivo, um interlocutor qualificado (Cosme, 2009).
Com efeito, “(...) Ensinar ja ndo pode ser este esfor¢co de transmissdo do chamado saber
acumulado, que se faz de uma geragdo a outra, e aprender ndo ¢ a pura rece¢ao do objeto
ou do conteudo transferido” (Freire, 1997, p. 5).

Neste novo cendrio espera-se do professor um papel mais critico e interventivo,
visdo contraria a perspetiva tradicional, que considerava uma profunda separagdo entre o
aluno, sujeito que aprende, e o professor, sujeito que ensina, mero executor de programas
— que debita, mas nao recebe. Esta visdo baseada em modelos de ensino orientados por
uma concecdo positivista da aprendizagem que desvalorizava as dimensdes ligadas a
autonomia e responsabilizacdo do aluno no processo de aprendizagem.

Mais recentemente, no quadro de referéncia construtivista, o papel tradicional do
professor tem se deslocado para novos espagos de agdo e de desenvolvimento da relagdo
entre o professor e o aluno no processo de ensino-aprendizagem, sendo o professor
investido das fung¢des de facilitador, mediador e tutor das atividades do aluno. Ou seja,
em consequéncia da perspetiva construtivista de aprendizagem, alteraram-se as relagdes
tradicionais professor-aluno. O professor deixou de ser o Uinico a ter acesso a informagao,
o que tem contribuido para uma mudanga de postura, abdicando do poder que detinha
enquanto Unico possuidor do conhecimento, favorecendo uma relagdo mais simétrica com
o aluno, em que “So a alteragdo de perspetivas sobre o papel da escola, sobre o papel do
professor, sobre a aprendizagem, e acerca do modo como o conhecimento ¢ construido
podera revolucionar toda a conjuntura atual de escola” (Pereira, 2016, p. 49). Defende-se
igualmente a prioriza¢do da centralidade do aluno, cabendo a cada “escola abordar o
curriculo de forma ecoldgica, assumindo a centralidade de cada aluno, consubstanciando
a sua ac¢do em estratégias de desenvolvimento de cooperagdo ativa, multidimensional e
plural, congregando os diversos stakeholders internos e externos” (Cohen & Fradique,

2018, p. 15).
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Consolida-se deste modo, uma nova perspetiva de escola — espaco temporal de
reconstru¢do dos conhecimentos, de relacdes e interacdes entre alunos/professores e
comunidade educativa. Impdem-se, portanto, novas agdes, a descontinuidade de natureza
cultural para que a inovagdo pedagogica seja uma realidade, e a escola um polo genuino
de experiéncias, de praticas democraticas e de participa¢do, um verdadeiro ambiente rico
de nutrientes cognitivos (Papert, 2008), desenvolvido em harmonia com o contexto
envolvente e a sociedade que a sustém.

A concretizacdo eficaz dos processos de AFC implica o conhecimento das
necessidades educativas dos alunos, dos seus contextos regionais e locais, tomando-se
consciéncia das possibilidades de gestdo diferenciada do curriculo e da necessidade de
contextualizar a acdo pedagogica. Inclui a colaboracao entre professores, em oposi¢ao ao
individualismo caracteristico das praticas educativas. Neste contexto, ganha sentido a
ideia de curriculo como projeto educativo que permite criar uma dinamica, incentivando

a criatividade do professor e apelando a colaboragdo entre todos.

ENQUADRAMENTO DO ESTUDO E OPCOES METODOLOGICAS

Este trabalho de investigacdo versou uma abordagem qualitativa pelas
possibilidades de exploracdao das praticas pedagbgicas, perspetivas e experiéncias dos
sujeitos da pesquisa. Segundo Bogdan e Biklen (1994) a investigacdo qualitativa “(...)
enfatiza a descri¢do, a indugdo, a teoria fundamentada e o estudo das percegdes pessoais”
(p. 11). Na intersecdo destas percecdes, pretendemos desvelar a narrativa das escolas na
apropriagdo do discurso das politicas educativas relativamente as dimensdes da AFC.

Operacionalizado do ponto de vista metodologico por um estudo de caso multiplo,
utilizamos como técnica principal de recolha de dados as entrevistas episodicas com o
objetivo de recolher informacao dos professores das turmas em regime de AFC.

Gall, Gall e Borg (2007) definem “estudo de caso de investigacdo como um estudo
em profundidade de um ou mais exemplos de um fendmeno no seu contexto natural, que
reflete a perspetiva dos participantes nele envolvidos” (p. 447). Nos estudos de caso, a
inten¢do do investigador vai para além do conhecimento do valor intrinseco do caso,
visando a concetualizacdo, comparagdo, constru¢do de hipdteses ou teorizagdo; no
entanto, o ponto de partida desses processos ¢ a compreensdo das particularidades do caso

em estudo. Yin (2005) recorda que “o estudo de caso € uma investigacdo empirica que
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investiga um fendmeno contemporaneo dentro de um contexto de vida real, quando as
fronteiras entre o fendmeno e o contexto ndo sdo claramente evidentes, e no qual sdo
utilizadas multiplas fontes de evidéncia” (p. 23).

A opgdo por um estudo de caso multiplo deveu-se ao tipo de estudo a que nos
propusemos, o que pretendiamos saber e os objetivos da investigacdo, designadamente: a
compreensdo da narrativa das escolas na apropriacdo do discurso da politica educativa
referente ao PAFC a partir das praticas pedagdgicas emergentes na voz dos professores
envolvidos.

As entrevistas episddicas realizadas permitiram para além das perguntas que se
desenrolaram de forma natural, esclarecimentos substanciais e circunstanciais que
possibilitaram uma melhor compreensao das respostas as questdes, as motivagdes e as
percecdes dos sujeitos relativamente a AFC. Constitui-se um poderoso meio para a
obten¢ao de informagao util.

Procedemos igualmente a analise documental® que pela sua relevancia em
qualquer coleta de dados (Yin, 2005), se constituiu uma técnica valiosa de abordagem de
dados qualitativos, em complemento com outras técnicas de recolha de informacao
(Liiddke & André, 1986). Todas as informacdes recolhidas, foram objeto de uma analise
de conteudo descrita pelos autores como “uma técnica de pesquisa para fazer inferéncias

validas e replicaveis dos dados para o seu contexto” (p. 41).

Participantes do estudo e técnicas de recolha de dados associadas

O local da investigagdo foram as cinco Escolas Publicas de 1.° Ciclo do Ensino
Bésico da Regido Auténoma da Madeira, que no ano 2017/2018 integraram a experiéncia
piloto do PAFC. Foram obtidas as Declaragdes de Consentimento das Escolas, junto da
Direcdo Regional da Educacdo, bem como dos diretores e professores titulares que

constituem a amostra deste estudo.

6 Documentos orientadores: Projeto Educativo; Regulamento Interno; Projeto Curricular de Escola; Projeto
Anual de Atividades; Projeto Curricular de Turma; Decreto-Lei n.® 55; Portaria 223-A/2018; Despacho
5908/2017; LBSE; Constitui¢do da Republica; Perfil dos Alunos; Aprendizagens Essenciais e Estratégias
para a Cidadania.
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Tabela 5

Participantes no estudo e grupos focais

Diretores Professores
Escolas Concelhos Grupos Focais
(n=31)

E1l Calheta 1 4 1
E2 Camara de Lobos 1 7 2
E3 Funchal 1 7 3
E4 Funchal 1 5 4
ES Santa Cruz 1 8 5
TOTAL 5 31 5

Total de

36
participantes

Os participantes sao 31 professores titulares de turma, que desde o ano 2017/2018
tém operacionalizado os principios de autonomia e flexibilidade curricular consignados
nos Despacho n.° 5908/2017 e Decreto-Lei n.° 55/2018.

Realizamos cinco entrevistas episddicas aos 31 professores titulares das cinco
escolas participantes do estudo, repartidos por cinco grupos focais.

Pela importancia assumida na dinamizagdo das diligéncias implementadas em
contexto escolar, logramos ainda, entrevistar os 5 diretores das escolas envolvidas no
PAFC, totalizando 36 participantes, pela importancia que as liderangas assumem em
todos os processos pedagogicos.

Com vista a manutengdo do anonimato dos participantes da pesquisa foi
estabelecida a sua codificagdo, sendo os lideres apresentados pelas siglas LENT (Lideres
entrevistados) precedido do numeral El a ES5 atribuido as escolas envolvidas.
Relativamente aos professores titulares optdmos pelas siglas PTENT (Professores
Titulares Entrevistados) e respetiva sequenciacdo de E1 a E5 conforme codificacio

descrita na tabela que se segue.
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Tabela 6

Codificagdo dos sujeitos do estudo relativamente as entrevistas

Codigo de Escola  Lideres Professores
Titulares
El E1LENT E1PTENT
E2 E2LENT E2PTENT
E3 E3LENT E3PTENT
E4 E4LENT E4PTENT
E5 ESLENT E5PTENT

Atendendo aos objetivos da investigacdo que aqui apresentamos e a densidade dos
dados recolhidos, a maior incidéncia da analise versara os dados das entrevistas realizadas
aos Professores Titulares de Turma, distribuidos pelos cinco grupos focais supracitados.
Nao obstante, na voz dos 5 diretores do PAFC serdo igualmente reportados alguns dados
acerca dos processos emergentes no ano da experiéncia piloto.

Os Professores Titulares, sujeitos da pesquisa, sdo maioritariamente do sexo
feminino, sendo apenas um elemento do sexo masculino, corroborando que a profissao
docente ainda ¢ uma atividade profissional no feminino. Atentemos as suas idades a partir

da analise a figura seguinte.

Figura 6

Idade dos professores titulares

Idade dos Professores Titulares
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Como podemos verificar na figura anterior as suas idades oscilam entre os 39 e os
60 anos, sendo que 2 docentes tém 39 anos e 2 docentes 60 anos. Considerando as suas
idades por intervalos, temos 3 sujeitos com idades entre os 31 e os 40 anos. No intervalo
seguinte, dos 41 aos 50 anos concentram-se a maioria dos entrevistados, num total de 20.

As idades dos restantes sujeitos, num total de oito, oscilam entre os 51 e os 60 anos.

Figura 7

Vinculo profissional dos professores titulares

Vinculo Profissional dos Professores Titulares
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Olhando a figura anterior constatdmos que o vinculo profissional com maior
incidéncia ¢ o Quadro de Escola que totaliza 21 docentes; 7 pertencem aos Quadros de
Zona Pedagogica; 2 ao Quadro de Vinculagdo da RAM e | tem Contrato a Termo
Resolutivo.

A formacdo académica predominante ¢ a licenciatura, sendo que apenas 1 sujeito
detém o grau de mestre, um entrevistado referiu que tem uma pos-graduacdo e um tem
bacharelato.

Héa a registar a existéncia de alguns docentes com carreiras mais longas,
designadamente: 38 anos e 36 anos de servigo, destacando-se a vasta experiéncia
profissional e pedagdgica destes sujeitos da pesquisa. Com menos tempo de servigo — 10

anos contabilizdmos apenas um docente.

55



DISCUSSAQO DE RESULTADOS

A importancia da investigacdo que aqui detalhamos decorre da sua atualidade e
da necessidade de se clarificar todos os processos consignados ao exercicio da AFC,
desafios aduzidos a escola, que se pretende inclusiva e promotora das melhores
aprendizagens para todos os alunos.

E decisivo, que o curriculo seja equacionado como um instrumento que as escolas
podem gerir e desenvolver em contexto, por forma, a que todos alcancem as competéncias
previstas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria. A filosofia de gestdo
flexivel do curriculo enquadra-se pois, numa teoria curricular que aceita e valoriza as
diferencas, o desenvolvimento contextualizado das praticas pedagogicas e a autonomia
profissional do professor. Preconizam-se novas dindmicas de ensino-aprendizagem,
interdisciplinares, integradas, relacionadas com o meio envolvente, que permitam quebrar
as rotinas edificadas e enraizadas da escola tradicional.

Deste modo, considerando os pressupostos que enquadram o exercicio da AFC,
importa desvelar na voz dos docentes envolvidos, as principais evidéncias decorrentes da
sua participacdo no desenvolvimento curricular, a partir da apropriagdo contextualizada
do curriculo. Embora se trate de um processo curricular e pedagdgico recente, importa
compreender nessas narrativas se as escolas experienciaram, de facto, tempos e espagos
de uma AFC construida e contextualizada.

Procurdmos conhecer as opgdes assumidas, a partir das matrizes curriculares
instituidas, designadamente no que concerne a gestdo e organizagao escolar, a constru¢ao
e desenvolvimento do curriculo; as etapas da sua operacionalizagdo; aos modelos
pedagogicos presentes e respetivas modalidades de trabalho na sala de aula - trabalho de
projeto; aos cendrios de aprendizagem emergentes; ao grau de implicagdo dos alunos na
construcao desses cenarios e aos tipos de avaliagdo prevalentes.

Quando questionados acerca deste movimento de transformacdo das politicas
educativas, os professores reconheceram a oportunidade de transformagdo, que a
conjuntura atual global pode representar para a escola. Admitiram que principios como a
incerteza, a multiplicidade, a diversidade, a transdisciplinaridade, carateristicos do
paradigma da complexidade, poderdo agregar-se como verdadeiras premissas ao
enquadramento de um novo olhar para a educagdo e para a escola, para a relagdo

professor-aluno, dando a este, um papel mais ativo no que respeita a sua aprendizagem,
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uma vez que o aluno aprende quando constrdi, ou seja, quando participa na constru¢ao
do seu conhecimento.

Com efeito, a alteragcdo de perspetivas sobre o papel da escola, sobre o papel do
professor, sobre a aprendizagem, e acerca do modo como o conhecimento ¢ construido
podera revolver toda a conjuntura atual de escola. Segundo Costa e Couvaneiro (2019)
“as escolas tém de ser ambientes de cultura democratica, que estimulem a participagdo,
que criem momentos de debate, que tenham decisdes tomadas coletivamente, que tenham
marcas visiveis de promogao de héabitos de cidadania” (p. 154).

Implementar a AFC implica a valorizagdo dos atores educativos e das escolas, a
confianga na sua autonomia, que pela proximidade dos destinatarios do curriculo estardo
em melhores condi¢des para assegurar decisdes curriculares adequadas a cada contexto
(Roldao, 1995). Nao se trata de nenhuma transferéncia da normatividade e prescricao
curricular, caracteristicos do ensino tradicional, para a autonomia individual do professor
na sala de aula, mas sim de institucionalizar e valorizar um outro nivel de decisdo
curricular.

De uma estrutura em que a concegdo ¢ a gestdo do curriculo se processavam
predominantemente a nivel macro, cabendo aos professores e as escolas apenas a sua
execucdo, a nova orientagdo para flexibilizar e contextualizar o curriculo acaba por
enquadrar novos dominios de decisdo as escolas e aos professores, que em consequéncia,

passam a assumir novas responsabilidades e competéncias de gestdo e decisdo curricular.

Opcdes curriculares (articulacdo curricular e interdisciplinar)

Na operacionalizacdo dos processos de AFC, foi dada as escolas a possibilidade
de procederem a identificagdo e respetiva adogdo de opcdes curriculares eficazes e
adequadas ao seu contexto. Por op¢des curriculares entende-se:
as diferentes possibilidades de organizacdo e gestdo, a disposi¢do da escola, a
implementar de acordo com as prioridades por ela definidas, no contexto da sua
comunidade educativa, decorrentes da apropriacdo do curriculo e do exercicio
da sua autonomia, que permitem a consecucao das areas de competéncias do
Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria; (alinea d) do artigo 3.°,
Portaria n.° 223-A/2018, de 3 de agosto).
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As opgdes curriculares das escolas estudadas concretizaram-se globalmente em
diversas possibilidades presentes no DL n.® 55/2018, art. 19°, ponto 2, decorrentes da
apropriagcdo do curriculo e do exercicio da autonomia pelas escolas, no contexto da
comunidade educativa. Particularizaram formatos de organizagdo e gestdo, que
implementaram de acordo com as prioridades definidas no projeto educativo, em
conformidade com os seus publicos-alvo.

Foi possivel concretizar a combinacdo parcial ou total de componentes do
curriculo ou de formacgao de curta duragdo, com o surgimento de novas disciplinas como
o Francés e o Yoga implementadas na escola E1. O recurso a Dominios de Autonomia
Curricular (DAC) foi uma constante em todas as escolas envolvidas nesta investigagao,
promovendo-se tempos de trabalho interdisciplinar e a partilha de horarios entre
diferentes disciplinas. “Os DAC vao surgindo e sdo semestrais ou anuais em funcao dos
temas. Partimos sempre das necessidades dos alunos por isso, podem surgir a qualquer
momento” (E1PTENT).

Os DAC corporificam os grandes principios da AFC, enquanto éareas de
confluéncia de trabalho interdisciplinar e ou de articulacdo curricular, desenvolvidas a
partir da matriz curricular-base, e constituem uma for¢a motriz da interdisciplinaridade.
Tém por referéncia os documentos curriculares, em resultado do exercicio de autonomia
e flexibilidade, sendo, para o efeito, convocados, total ou parcialmente, os tempos
destinados a componentes de curriculo, areas disciplinares e disciplinas (DL n.° 55/2018,
artigo 3.°, alinea e)).

Apesar da especificidade dos territdrios exigirem politicas diferenciadas e o
envolvimento de todos os parceiros para o desenvolvimento de projetos a nivel local, a
dinamizac¢ao de projetos nas escolas foi uma constante. “A nossa escola trazia ja a cultura
de participar em muitos projetos. Ha pouco tempo, tivemos um projeto de reconstru¢ao
de uma levada com acessibilidade a cadeiras de rodas. Envolveu-se a Camara, cuja
parceria foi determinante para a consecu¢do deste projeto” (EIPTENT).

A AFC trouxe as escolas uma maior abertura as institui¢des da comunidade, ¢ a
envolvéncia de novos parceiros, cujo papel foi determinante na criagdo de condicdes
materiais e apetrechamento das escolas, para além das parcerias criadas se assumirem
essenciais a dinamizagdo dos projetos. “Com a AFC ha uma maior liberdade para a
construcdo destes projetos, muito embora ja tivéssemos esta dinamica de trabalho”

(EIPTENT).
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Instrumentos de planeamento curricular

Os procedimentos e gestdo dos instrumentos de planificagdo no ambito dos
processos de AFC foram objeto de questionamento nas entrevistas dinamizadas neste
estudo. Pretendiamos conhecer esses instrumentos pela sua relevancia na planificagdo,
processo assumidamente complexo e controverso (Cosme, 2018b).

Na planificacdo das aprendizagens, os instrumentos de gestdo curricular mais
utilizados foram diversos: O Perfil dos Alunos a saida da Escolaridade Obrigatoria;
Aprendizagens Essenciais (AE); Programas das diferentes disciplinas (PRG); Metas
Curriculares e os Manuais (M).

A andlise dos resultados permitiu aferir que os manuais ainda estdo muito
presentes nas planificagdes dos docentes que os designam de um “bom recurso para
consolidar conteudos” (E1IPTENT). “As criangas gostam dos seus manuais. Eu ndo usava
muito, mas os alunos gostavam. Os manuais do 1.° e 2.° ano sdo muito apelativos”
(E1PTENT). A presenga deste recurso nas salas de aula indicia uma pratica pedagogica
ainda arreigada no paradigma tradicional e a cristalizagdo de procedimentos em
detrimento da utilizagdo de multiplos materiais e estratégias diversificadas. H4 uma
tendéncia clara de permanéncia de alguns elementos que tipificam uma abordagem
tradicional.

Apesar, da énfase na utiliza¢do deste recurso, alguns entrevistados afirmaram que
ndo os utilizavam e outros, em menor escala, admitiram a existéncia de pressdo por parte
dos pais para a sua utilizacdo. Esta pressdo exercida emerge do desconhecimento do
trabalho pedagogico realizado na sala de aula e da necessidade de conhecimento e
sistematiza¢cdo das aprendizagens realizadas pelos seus educandos. Na opinido de outra
entrevistada “A AFC veio retirar o foco nos manuais sobretudo por parte dos pais que
sempre questionavam a auséncia de preenchimento dos manuais” (E3PTENT).

Na planificacdo das aprendizagens e na voz dos sujeitos da pesquisa, ha a registar
alteracdes nas dinamicas que vigoravam em cada uma das escolas estudadas a partir dos
processos de AFC. Recomenda-se que se dé voz aos alunos, procurando envolvé-los,
desde o 1° ciclo, negociando com as criangas e jovens os objetivos a cumprir, numa logica
de gestdo participada e de fomento da cidadania (CNE, 2021). “Houve a necessidade de
construirmos uma grelha semanal de planificacdo, de modo que todos soubessem o que
estava a ser trabalhado e pudessem dar o seu contributo” (EIPTENT). “A planificacio

deixou de ser rigida, muitas vezes eram as proprias criangas que solicitavam alteragdes a
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planificagdo. Comegou a haver abertura, maior flexibilidade” (E3PTENT). “Fazemos a
planificag@o e colocamos no WhatsApp e todos tomam conhecimento e dao sugestdes de
melhoria participando deste modo” (E1PTENT).

Nao obstante, um dos sujeitos na E3 reportou igualmente algumas dificuldades de
envolvimento dos Professores das AEC, que ndo aderiram prontamente ao preenchimento
das grelhas de planificacdo, registando-se alguma falta de adesdo as novas dinamicas
emergentes. Embora necessario, o trabalho de articulagdo entre todos os docentes nao ¢
linear, havendo uma maior abertura de alguns docentes de determinadas areas
disciplinares em detrimento de outras, ndo esquecendo as carateristicas pessoais de cada
um, que poderdo representar um obstaculo ou uma oportunidade de desenvolvimento do
trabalho articulado e colaborativo. “Havia uma maior articulagdo com o professor de
Inglés, de Educacao Fisica e da Biblioteca” (E3PTENT).

Apesar da crenga nas mudangas em curso, alguns entrevistados apontaram a
pressdo do curriculo como um grande obstaculo a planificagdo, que ndo lhes permitia
planificar de um modo diferente em virtude da necessidade de cumprimento dos
conteudos a desenvolver, que na opinido de alguns docentes sdo extremamente extensos,
em particular o programa de Matematica. “O programa de Matematica esta feito para os
bons alunos” (E3PTENT).

E notéria em alguns casos (poucos), a auséncia de apropriagdo da gestio do
curriculo e de comprometimento com a AFC, a qual pressupde uma apropriagao da gestao
do curriculo por parte dos professores, com vista a promog¢do da aprendizagem e do
sucesso educativo, objetivos muitas vezes nao alcangados, face a propostas desadequadas
as situacdes reais, a populagdes escolares acentuadamente heterogéneas e ao fraco
envolvimento dos docentes.

De acordo com Rolddo (2000) flexibilizar ¢ poder introduzir no curriculo uma
construcao flexivel, moldavel, adaptdvel as vias mais adequadas a consecugdo da
aprendizagem, requerendo uma articulagdo que se opera e regula entre o nivel do

prescritivo nacional e o nivel do significativo contextual.

Interacdes emergentes dos processos de autonomia e flexibilidade curricular

A importancia da cultura organizacional e respetiva caraterizagdo do tipo de
relag@o estabelecida entre os diferentes intervenientes educativos, levou-nos a averiguar

as dindmicas das intera¢des emergentes dos processos de AFC.
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A emancipagdo da Escola acontece num processo gradual de uma construgao
coletiva por parte de todos os agentes educativos, numa légica de trabalho colaborativo.
Importa romper com a uniformidade do curriculo formal, dando espago a escola para ser
um elemento potenciador de situagdes de aprendizagens significativas e que auxiliem na
integracdo social dos alunos e na resolucdo de problemas (Cohen & Fradique, 2018).
Emerge, deste modo, um curriculo em que o principal sujeito da aprendizagem ¢ o aluno,
“consubstanciando a sua a¢do em estratégias de desenvolvimento de uma cooperacao
ativa, multidimensional e plural, congregando os diversos stakeholders internos e
externos” (Cohen & Fradique, 2018, p. 15). Neste sentido, toda a comunidade educativa
estd presente e ¢ desafiada a agao.

Foram documentadas implicagdes ao nivel do trabalho docente, nomeadamente a
construcdo de relagdes de maior colegialidade profissional no seio das escolas estudadas,
reconhecendo-se que as experiéncias de cooperacio, foram uma condi¢do essencial para
responder as exigéncias dos desafios educativos e pedagodgicos emergentes. Como
referem Cosme, Lima, Ferreira e Ferreira (2021) “é sempre aos professores, tanto quanto
possivel colaborativamente, que cabe refletir os itinerarios de aprendizagem mais
adequados ao seu contexto” (p. 43). Na voz de alguns respondentes “O trabalho
colaborativo entre docentes intensificou-se” (EIPTENT). “Apesar de ser tudo muito
novo, apoidvamo-nos muito, e isso foi essencial” (ESPTENT).

O trabalho interdisciplinar e as praticas colaborativas entre os docentes sdo uma
marca da AFC. Na voz dos entrevistados, o recurso a interdisciplinaridade foi uma
constante. Esta ocorreu em momentos distintos com graus de complexidade diversos em
funcdo dos objetivos e situagdo “num sentido mais amplo, mas com diferentes graus de
complexidade (com menor ou maior integracdo de saberes e combinagdes diferenciadas
de coordenagdo e/ou fusdo), com aplicacdo em varios contextos” (Cohen & Fradique,
2018, p. 53).

Para os autores, no conceito de interdisciplinaridade, “as disciplinas interagem
umas com as outras, confrontando e discutindo os respetivos pontos de vista” (p. 52).
Neste sentido, existe uma interagdo de disciplinas com trocas interativas, reciprocas e
mutuas entre cada uma delas. No entanto, as carateristicas especificas de cada uma das
disciplinas mantém-se. Nas diversas areas do curriculo ndo existe fragmentacdo e a
resolucdo de problemas torna-se muito mais concreta e articulada no decorrer da

aprendizagem.
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Na generalidade, o trabalho colaborativo entre todos os docentes (do mesmo
departamento, da mesma turma, de varias turmas, do mesmo ano de escolaridade ...) da
escola ganhou outro fulgor com os processos de AFC impulsionado por praticas de
coadjuvagdo pedagogica (planificacdo, desenho de formas e instrumentos de avaliagdo,
etc.). Desde entdo, adotam-se novos procedimentos e a parceria e o trabalho colaborativo
passaram a ser essenciais. Na voz dos professores titulares “Todos os docentes sentem-se
envolvidos e trabalhamos em colaboragdo em fungdo da formagdo e competéncias de cada
um” (E4PTENT). “Dinamizamos projetos distintos com a colabora¢do de todos”
(EIPTENT).

Na voz dos professores titulares, a verificagdo de elementos ligados a autonomia
e responsabilizacdo do aprendiz no processo de aprendizagem e, ainda, o papel dos meios
e instrumentos que suportam a constru¢do do seu conhecimento, corroboram a
emergéncia de novos ambientes de aprendizagem, em oposicao a perspetivas tradicionais
de ensino formal, que considerava uma profunda separacdo entre o aluno, sujeito que
aprende, e o professor, sujeito que ensina. Esta visdo assente no paradigma da instrugao
identifica o ato de educar como um processo de transmissdo e de transferéncia de
conhecimentos do professor para o aluno, em linha com a educagdo bancaria (Freire,
2018), que “nega a dialogicidade como esséncia da educacdo e se faz antidialdgica” (p.
73).

A AFC vem propor mudangas substanciais ao funcionamento das escolas e aos
papéis assumidos por professores e alunos. O apuramento das representacdes dos
entrevistados delata, que no ambito da AFC, o papel do professor surge mais complexo e
decisivo, ja que, além de proporcionar atividades mentais construtivas, ricas e diversas,
importa guia-las em dire¢do as aprendizagens e a apropriagdo de saberes e de formas
culturais consideradas relevantes.

Relativamente aos alunos, estdo agora investidos de uma maior autonomia,
expressdo de uma relagdo pedagodgica alterada e de uma logica de valorizagdo do seu
papel ativo. Atribuindo a fun¢do de sujeitos aos aprendizes nesta reorganiza¢do dos
espacos pedagogicos, estaremos mais proximos da inovagdo pedagdgica tdo necessaria.
“Os alunos estdo mais envolvidos com a AFC e nos temos a preocupagdo que ¢
intencional de os envolver. Sdo reconhecidamente mais valorizados” (E2PTENT).

No quadro de referéncia construtivista, o papel tradicional do professor desloca-
se para novos espacos de acdo e de desenvolvimento da relagdo professor-aluno nos

processos de ensino-aprendizagem, sendo o professor investido das funcdes de tutor,
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mediador, facilitador das aprendizagens e atividades do aluno. “Deste modo, o educador
problematizador re-faz, constantemente, seu ato cognoscente na cognoscibilidade dos
educandos. Estes, em lugar de serem recipientes doceis de depositos, sdo agora
investigadores criticos, em didlogo com o educador, investigador critico também” (Freire,
2018, p. 74).

Papert (2008) reconhece que “[...] se quisermos novas formas de aprendizagem,
necessitamos de um tipo muito diferente de teoria de aprendizagem” (p. 34) e reforca
“[...] estou convencido que a melhor aprendizagem ocorre quando o aprendiz assume o
comando” (p. 37). O desafio é provocar uma rutura cultural, criar contextos de
aprendizagem inovadores e desafiantes uma vez que, como afirma Pereira (2016) “A
Inovagdo Pedagogica ocorre na eclosdo de ambientes de aprendizagem e ndo de ensino”
(p. 61) e Fino (2008), ao definir inovacdo pedagogica como “[...] heterodoxia, rutura
paradigmatica, disrupg¢ao” acutila o discurso, reconhecendo ser impossivel inovar no “[...]
territorio curricularizado da escola” (p. 16). Do périplo realizado pelas escolas estudadas
ficou a certeza de que estas mudancas estdo em curso, e € claro o investimento em praticas
de aprendizagem ativa e colaborativa, em projetos transversais e em metodologias de

resolucdo de problemas.

Metodologias e estratégias pedagdgicas

No que concerne as metodologias e estratégias pedagogicas privilegiadas os
respondentes reconheceram que na operacionalizacdo dos processos de AFC encontraram
uma maior abertura para a ponderacao da diversidade, atendendo a heterogeneidade dos
grupos em matéria de estilos e ritmos de aprendizagem. Destacaram que acreditam na
eficacia das aprendizagens no grupo e com o grupo, em situacdes de verdadeira
aprendizagem cooperativa, sendo esta uma estratégia que ganhou algum vigor na pratica
pedagogica didria, a partir da apropriagdo do PAFC.

A andlise dos depoimentos e narrativas recolhidas nos grupos focais de discussao,
apontam para o predominio da metodologia de trabalho de projeto enquanto opgao
pedagogica que se constitui como uma oportunidade para suscitar aprendizagens ao longo
do processo de resolucdo de problemas, implicando um trabalho assente na cooperagao.
Segundo Leite, Malpique e Santos (1989), trata-se de uma “metodologia assumida em
grupo que pressupde uma grande implicagdo de todos os participantes, envolvendo

trabalho de pesquisa no terreno, tempos de planificagdo e intervencdo com a finalidade
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de responder aos problemas encontrados” (p. 140). Esta construcdo partilhada do
conhecimento, remete-nos para a perspetiva socioconstrutivista de Bruner (1986), em que
o saber ¢ gerado na pratica social e enquadra-se cultural e historicamente, isto €, de forma
articulada com os instrumentos culturais e quadros concetuais disponiveis.

Este processo de coconstru¢do ou de construgdo conjunta, desenrola-se com a
ajuda de outras pessoas, que, no contexto escolar, poderdo ser o professor e/ou os colegas
da sala. A estes processos assistem a ‘“negociagdo” e o ‘“consenso” igualmente
preconizados pelo autor e essenciais na metodologia de trabalho de projeto.

Trata-se de uma aprendizagem e metodologias ativas e pressupde do professor, a
promogdo de competéncias de questionamento, que despertem a curiosidade, conservem
o interesse, estimulem o pensamento e incentivem as criangas para a descoberta. O
“discovery learning” preveé, portanto, atividades de pesquisa, observacdo e exploragdo,
andlise de problemas e resultados, integracdo de novos dados em conceitos anteriormente
adquiridos e principios mais gerais e explicagdes de causa e efeito (Tavares & Alarcao,
2002).

A metodologia de trabalho de projeto visa, portanto, dar resposta a problematica
emergente de um determinado tema e procura responder aos interesses dos proprios
alunos. A partilha e a proximidade ¢ muito maior e as aprendizagens sdo fluidas e
emergem das respostas as questdes e interrogacdes. Enquanto sujeitos ativos das suas
aprendizagens, a acdo pedagdgica desenvolvida a nivel micro ¢ motivada e aberta,
operacionaliza-se na participagdo, colaboragdo, partilha e interacdo entre todos, e
promove deste modo, o desenvolvimento integral e holistico do aluno. Na voz de uma
respondente: “Ja usava a metodologia de trabalho de projeto, mas passei a adotd-la com
maior regularidade. Foi o que mais alterei na minha acdo pedagogica” (E4APTENT).

A proatividade das liderancas foi destacada por alguns docentes que
reconheceram a importancia dos diretores na difusdo de novas dindmicas, que restitui ao
aprendiz a primazia da construcdo do seu conhecimento e consolidacdo das
aprendizagens. “A metodologia de trabalho de projeto ¢ a metodologia privilegiada.
Sempre foi assim. Tem a ver com a diregdo que temos. E um diretor muito dindmico e
promove este tipo de dindmicas” (EIPTENT).

Ha uma relagao privilegiada entre a AFC e a metodologia de trabalho de projeto,
porque aprender em projeto ndo ¢ apenas aprender superficialmente, mas também

estabelecer relacdes e conexdes com outros contextos.
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Outras estratégias foram igualmente apontadas pelos docentes: “Fazia
diferencia¢do pedagodgica e incentivava a reflexdo didria dos alunos. Eles sdo muito
participativos” (E3PTENT); “Os alunos sdo muito participativos e no inicio da manha ha
um espago para a apresentagdo de atividades de cariz individual. Os pais sdo envolvidos

pelos filhos nas atividades” (E1PTENT).

Dinamicas de avaliacdo das aprendizagens

Embora a andlise da dimensdo da avaliacdo das aprendizagens seja aprofundada
no capitulo seguinte, esta constituiu uma categoria emergente das entrevistas realizadas,
visto que a avalia¢do das aprendizagens estd intrinsecamente ligada as metodologias de
trabalho pedagodgico, pelo que apresentamos apenas uma sintese dos resultados. A
generalidade dos respondentes reconhece tratar-se de um processo complexo que carece
de revisdo, assumindo-se como uma problemdtica marcada por multiplas tensdes,
também assumidas no estudo de Cosme (2018b).

A avaliacdo interna das aprendizagens assume as seguintes modalidades: a
avaliagdo formativa e a avaliagdo sumativa, cujas especificidades devem “valorizar
leituras de complementaridade, de modo a potenciar a melhoria da qualidade do ensino e
da aprendizagem” (Decreto-Lei n.° 55/2018, artigo 23.°).

A avaliacdo sustentada por uma dimensdo formativa, integra o ensino e a
aprendizagem e visa a sua melhoria. Orienta o percurso escolar dos alunos e certifica as
aprendizagens realizadas, nomeadamente os conhecimentos adquiridos, bem como as
capacidades e atitudes desenvolvidas no dominio das dreas de competéncias inscritas no
Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (DL n.° 55/2008, artigo 22.°).

No que diz respeito a avaliacdo interna das aprendizagens os docentes, sujeitos da
pesquisa, reconheceram a incidéncia na avaliagao formativa, processo ativo e intencional,
que envolve docentes e alunos na recolha sistematica de dados sobre a aprendizagem.
Nao obstante, foram igualmente referenciadas incidéncias de praticas de avaliacdo
sumativa que se traduzem na formula¢do de um juizo global sobre as aprendizagens
realizadas pelos alunos, com vista a sua classificagao e certificacdo. “Os testes funcionam
para a avaliacdo sumativa. A classificacdo ¢ qualitativa, ndo tem notas. [Em nosso
entender, esta afirmacdo revela a necessidade de clarificagdo concetual e metodoldgica,
que sera abordada no capitulo seguinte]. H4 uma grelha de correcdo onde coloco os

objetivos. No final h4d uma parte mais descritiva” (EIPTENT).
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A avaliag¢do formativa ao permitir dar feedback aos alunos, induz a reflexdo e a

adaptagdo das estratégias de ensino-aprendizagem, garantia de uma aprendizagem de

sucesso. A autoavaliacdo passou a ser uma pratica comum, essencial a autorregulacao das

aprendizagens. “Incentivamos os alunos a se autoavaliarem e a avaliarem os colegas e

vamos sentindo o desenvolvimento do seu espirito critico” (E4PTENT).

A maioria dos professores reconheceu que a avaliagdo passou por grandes

alteracdes e admitem a positividade desta medida, tal como afirma EIPTENT

O que mudou mais na minha pratica pedagégica foi a avaliacdo, em que o foco

deixou de ser as fichas de avaliacdo com percentagens e folhas de Excel. A

possibilidade de utilizagdo de outros instrumentos de avaliagcdo foi sem duvida,

muito positivo.

Pontos fortes e oportunidades da autonomia e flexibilidade curricular

Conhecer os pontos fortes e as principais oportunidades decorrentes do exercicio

da AFC, foi desde logo, um dos objetivos deste estudo. A generalidade dos entrevistados

reconheceu a existéncia de impactos positivos nos mais variados dominios. Apontaram a

intercorréncia de alteragdes estruturais e organizacionais, designadamente:

a reestruturacgdo e flexibilizacdo de horarios;

a coadjuvacao e o trabalho docente;

a reorganizacao dos espacos;

os modos de a¢do pedagogica;

0 novo estatuto do aluno e a alterag@o da relagdo pedagdgica;
as estratégias de ensino e aprendizagem,;

a adocdo de metodologias ativas;

o clima de sala de aula;

a motivacao para as aprendizagens;

a inclusdo de todos os alunos;

a avaliacdo e o envolvimento das familias.

As alteragdes nos dominios curricular e pedagodgico, que resultaram da

operacionaliza¢do da AFC, assumem-se como os pontos fortes em convergéncia com o

estudo do PAFC coordenado por Cosme (2018). Neste estudo, “(i) a articulagdo, o
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trabalho interdisciplinar e a cooperagdo que este trabalho suscita; (ii) as respostas
encontradas para lidar com o curriculo enciclopédico e (iii) a diversificagdo das
metodologias pedagogicas” (p. 23) foram as manifestagdes mais positivas do
envolvimento na experiéncia piloto do PAFC.

As manifestagdes favoraveis aos processos de AFC que emergiram da narrativa
dos respondentes foram multiplas e convergem para o reconhecimento da relevancia
destes processos. Tal como afirma E3PTENT “a AFC deu-nos poder, podemos tomar
decisdes, optar, mas temos que justificar se essas decisdes sdo em prol do aluno”. Este
empoderamento dos docentes repercutiu-se nos discentes, agora, aparentemente, com
maior poder participativo e deliberativo sobre as suas aprendizagens. A nog¢do freiriana
de empoderamento, reflete a conquista da liberdade pelos aprendentes que tém estado
subordinados a uma posi¢cao de dependéncia, podendo-se por analogia representar os
novos papéis emergentes dos processos de AFC. Regista-se a melhoria da participagdo
dos aprendizes no planeamento da acdo pedagdgica, e a intensificacdo do trabalho
auténomo. A reorganizagdo da sala de aula em termos de espacos e tempos tornou-se um
imperativo da AFC.

A formacdo das equipas pedagogicas com dindmicas de trabalho colaborativo e
tempo em comum para refletir, planificar, avaliar e decidir colegialmente foi
determinante na operacionalizagdo dos processos de AFC e respetivo sucesso. A reflexao
sobre as praticas pedagogicas e a emergéncia de tutorias constituiram-se estratégias
cruciais a todo o processo de AFC.

O trabalho docente ganhou outra visibilidade, sobretudo no primeiro ano do
PAFC, durante o qual foi contemplado um tempo comum no horario dos docentes,
tornando esta atividade menos solitaria, em que se reforcou o carater colegial das
deliberacdes. Com efeito, “o DL n.° 55 veio dar-nos uma maior abertura para repensarmos
as nossas praticas pedagdgicas. Foi sem duvida muito importante” (E3PTENT).

Nesta pesquisa foram elencados, pelos respondentes, diversos fatores
potenciadores dos processos de AFC, que em muitos casos, representam as grandes
mudancas que o DL n.° 55/2018 haveria de desencadear nas escolas, designadamente no
que concerne a avalia¢do. A avaliacdo formativa ganhou outro protagonismo e o feedback
veio enquadrar e dar outro sentido aos processos de aprendizagem. Em termos
curriculares e pedagogicos e no que concerne as oportunidades emergentes do PAFC,
destaca-se a apropriagdo da autonomia por parte das escolas para gerirem os horarios e o

trabalho interdisciplinar, tal como em Cosme (2018b).

67



A maior envolvéncia dos pais foi identificada como uma grande mudanca e uma
oportunidade, uma vez que passaram a estar envolvidos de forma direta e indireta, nos
projetos desenvolvidos na sala de aula. O envolvimento das familias e da comunidade
intensificou-se, sendo um dos elementos mais favoraveis dos processos de AFC. “Os pais
tiveram um papel ativo; a informacao disponibilizada foi essencial para que percebessem
como funciona a escola. Envolvia muito os pais, a empatia que estabeleco com os alunos,

também estabele¢o com os pais, eles sdo muito participativos” (E3LENT).

Pontos fracos e constrangimentos

No espaco curricular e pedagogico, os principais constrangimentos evidenciam a
falta de condi¢des e a resisténcia de alguns professores face a mudanca. S3o vozes
discordantes, que tipificam algum desencanto e cansago pelas sucessivas mudancas
curriculares, na voz de alguns professores em fim de carreira, que em jeito de queixume

referiram

as mudangas sdo ciclicas ¢ andamos sempre ao sabor das modas. E tudo muito

bonito, mas devemos aproveitar o que vem detras, sendo que na avaliagdo até

poderiamos quantificar, mas atribuir mengdes qualitativas. Na educagdo muda-se
constantemente, existem ondas, ha que ajustar, mas ndo podemos estar
permanentemente em mudancas (E3PTENT).

A escassez de informagdo, sobretudo na fase inicial do projeto, desencadeou
alguma desconfianga por parte de alguns docentes. O tempo também se revelou exiguo
para a apropriacdo dos documentos que se foram publicando em catadupa, conforme
referido por alguns sujeitos da pesquisa.

A inexisténcia de um tempo comum no hordrio dos professores, (tempo
disponibilizado apenas durante a experiéncia piloto) destinado ao planeamento da agdo
pedagogica e partilha das boas praticas foi assinalado como um constrangimento da AFC.
Sem tempo para a partilha de experiéncias, tornou-se mais dificil a discussdo e o
acompanhamento das praticas pedagdgicas desenvolvidas, bem como a
operacionalizagdo de alguns principios da AFC.

Os entrevistados estdo agora mais comprometidos com a AFC, ndo encarando a
possibilidade de rentincia do caminho trilhado até¢ a atualidade. No entanto, o decréscimo

do acompanhamento, tem levado ao abandono de algumas dinidmicas curriculares e
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pedagogicas do periodo da experiéncia piloto e dificultado a prossecuc¢do de algumas
praticas ja iniciadas.

Os sujeitos da pesquisa revelaram a necessidade de acompanhamento e supervisao
por parte da tutela, no sentido da consolidagdo das praticas que tém vindo a ser
implementadas.

Outro grande constrangimento reportado, foi precisamente a pandemia, que desde

marco de 2020, imp0s alguns constrangimentos e desafiou as dindmicas j4 instituidas.

Formacdo de professores

Avaliar a influéncia da formagdo dos professores na pratica pedagogica dos
docentes e na otimizagao dos processos de AFC foi, também, um dos objetivos a que nos
propusemos. A formag¢do dos professores foi assegurada pela tutela e desenrolou-se
fundamentalmente no ano da experiéncia piloto, com um grande impacto nas praticas
pedagogicas, conforme assumido pelos proprios docentes. Nos anos subsequentes, foi-se
tornando cada vez mais escassa, o que contribuiu para o sentimento de alguma

inseguranga, opinido igualmente partilhada pelos diretores de escola.

Uma das inquiridas considerou ser fundamental o investimento na formagao
docente, considerando-a mesmo, uma das areas prioritarias. Globalmente todos os
docentes reconheceram que a formagdo operada se revelou adequada, ndo obstante,
identificaram algumas areas que consideram mais deficitdrias, nomeadamente no

dominio da Educacao Inclusiva e da Avaliagdo Formativa.

Recordaram que as mudancgas ndo ocorrem apenas no decurso das formacgdes, e
destacaram a necessidade de uma predisposi¢do e abertura ao novo, uma sensibilidade a
mudanca, sendo esta a chave do sucesso da AFC. E fundamental a assimilagdo da
informagao e respetiva acomodacao da teoria, para que a alteragdo da pratica pedagogica
seja uma realidade. “Muitas vezes sai-se das formag¢des com muita informagao e a pratica
pedagogica ndo se altera. A AFC ndo ¢ s6 mudar a sala e colocar os alunos a trabalharem

em grupo. E muito mais do que isso” (E4PTENT).

A formagao inicial foi ainda considerada por alguns docentes, um dos pilares mais
influentes em todo este processo pela solidez formativa obtida. Foram, sobretudo, os
docentes com mais tempo de servigo que evidenciaram a consisténcia da sua formacao

inicial, num discurso a perpassar o saudosismo.
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Na voz dos lideres

A coordenagdo e monitorizagdo destes processos foi assegurado a nivel micro
pelos lideres das escolas. Logramos entrevistar os 5 diretores das escolas do PAFC. “O
1.° ano foi um ano muito intenso, sentimo-nos acompanhados, pois ocorreram muitos
encontros que puseram a nu os constrangimentos que eram comuns a todos” (E3LENT).

A integracdo das escolas no projeto piloto surgiu pela formaliza¢do de um convite
da tutela aos lideres, e foi posteriormente apresentado ao Conselho Escolar pelos proprios.
Globalmente, foi espontdnea a adesdo dos docentes e abriu-se um espaco legal as
possibilidades de novos desenhos curriculares, bem como a implementacao de atividades
significativas e pedagogias experimentais.

Os lideres reconheceram a alteragcdo substancial das praticas pedagogicas e a
reestruturacdo dos tempos escolares, consubstanciados numa nova cultura de
aprendizagem, confianga e criatividade, priorizando-se o envolvimento e autonomia dos
alunos, novas praticas de avaliagdo/autoavaliacdo, reorganizagdo dos espagos e tempos
pedagobgicos, etc.

Reconhecido por todos como um ano muito proveitoso e de grandes alteragdes a
todos os niveis, nomeadamente a nivel organizacional, os diretores admitiram a
intensificacdo das parcerias com outras institui¢des do meio e do poder local, o que
promove, segundo Barroso (2017), a melhoria da qualidade dos servigos prestados,
proporcionando ganhos significativos ao nivel da eficacia e eficiéncia da concretizagao
das politicas educativas.

Apesar da positividade do PAFC, conforme as palavras de E4ALENT “... 0 ano da
experiéncia foi tnico”, registou-se alguma convergéncia quanto as primeiras vivéncias
de todo o processo, que se pautou por alguma atribulagdo inicial e a inseguranca perante
o desconhecido. A escassez de recursos humanos foi um dos obstaculos apresentados por
E2LENT.

Numa fase inicial o PAFC foi encarado com alguma estranheza pelos
encarregados de educagdo, situagdo prontamente revista com a promog¢do de diversas
sessdes de esclarecimento, promovidas pelas escolas.

Substancialmente, desencadearam-se grandes alteragdes em matéria de avaliacdo,
tendo a avaliacdo formativa assumido maior preponderancia. Na voz dos lideres, os

grandes impactos nas praticas pedagdgicas, sao fundamentalmente:
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e a participagdo e envolvimento dos alunos no planeamento de toda a agado
pedagogica;

e maior autonomia dos aprendizes com a promoc¢ao do trabalho auténomo;

e alteracdo dos processos de avaliacdo com predomindncia para a pratica de
uma avaliacdo formativa, revisdo de ponderagdes e valorizacdo da
autoavaliagdo;

e reorganizagdo dos espagos e tempos pedagogicos de agio;

e apetrechamento de materiais para as salas de aula.

Hé4 unanimidade no reconhecimento de que os processos de AFC foram
bloqueados pela acdo emergente decorrente da pandemia covid-19. Com efeito, durante
o periodo pandémico verificou-se um retrocesso nas praticas pedagdgicas ja instituidas
pela obrigatoriedade do cumprimento das regras de distanciamento social e de protegdo

da covid-19.

Consideracdes finais

Os cenarios de aprendizagem, construidos a partir dos processos de agdo
curricular e pedagodgica corporificados no DL n.° 55/2018 indiciam que a AFC ¢ uma
estratégia para o sucesso, que permite a cada escola encontrar a melhor forma de, no seu
contexto, tragar os caminhos, as estratégias e os projetos essenciais a cada aluno, que lhe
permita desenvolver-se, valorizar-se e integrar-se positivamente, aprofundar e continuar
a sua heranca cultural especifica, compreendendo e respeitando as outras culturas e
construir o seu projeto de vida pessoal.

Assente na flexibilidade, responsabilidade, autonomia e confianga, a AFC confere
a escola a possibilidade de gestao do curriculo, enquanto “oportunidade de mobilizacao
de novas metodologias de ensino-aprendizagem” (Cohen & Fradique, 2018, p. 16), que
pressupde uma matriz curricular que possibilite o sucesso educativo de todos os alunos.

Com efeito, decorridos os primeiros anos de implementacao da AFC, a partir da
andlise aos depoimentos e narrativas recolhidas nas entrevistas, constatimos que este foi
um processo complexo, marcado por inimeros desafios, o que era expectavel,
considerando a natureza e a diversidade das escolas.

Tentando romper com a hegemonia carateristica do modelo escolar vigente, as

escolas foram convidadas a apropriagdo da autonomia e liberdade para reorganizar os
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tempos e os espagos de aula e de trabalho, desenvolvendo estratégias e atividades
dindmicas diferenciadas e estimulando “a inteligéncia, a autonomia solidaria e a
participagdo dos seus alunos na gestdo do quotidiano da sala de aula” (Cosme, 2018a, p.
7), tendo em conta o desenvolvimento de cidaddos ativos, que o século em que vivemos
assim o exige, ou seja, incentiva-se a formacgdo de cidaddos conhecedores, criativos,
cooperantes, conscientes, interventivos, autonomos, criticos, bons comunicadores e
responsaveis.

A apropriacao do discurso da politica educativa, a partir das praticas pedagdgicas
emergentes na voz dos professores envolvidos permitiu aferir que os processos de AFC
implicaram a alteragdo das dimensdes estruturais que sustentavam o funcionamento
rigido da escola como os tempos e espacgos pedagogicos de agdo. Apesar, das resisténcias
iniciais & mudanga, as propostas de alteracdo curricular suportadas pelo DL n.° 55/2008
foram granjeando a participagdo de todos os docentes na reinterpretagao do curriculo. Os
cenarios de aprendizagem construidos sdo emergentes dos processos de a¢do curricular e
pedagogica corporificados no decreto-lei supracitado.

Em matéria de boas praticas, resultantes da AFC regista-se uma organizac¢ao do
curriculo em contexto e uma gestao flexivel que permitiu a tomada de decisdes e colocou
o professor simultaneamente perante alguns dilemas. A procura de respostas levou-o ao
questionamento das praticas pedagdgicas e a problematizagdo das propostas de trabalho
curricular mais adequadas de forma a responder as necessidades dos alunos e que lhes
permitiu consolidar as competéncias do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade

Obrigatoria e as Aprendizagens Essenciais.

Gradualmente, os professores reconheceram novas premissas de promocdo das
aprendizagens ao invés do ensino, bem como a transferéncia do controlo desses processos
para as maos do aprendiz. Foram investidos de novas a¢des que relegam a transferéncia
de conhecimento, emergindo novos atributos - o professor “mediador” e o aluno

construtor”, muito embora reconhecamos a necessidade de analisar as praticas

pedagobgicas e incluir a voz dos alunos nesse processo de investigacao.

Nos ambientes de AFC a coconstru¢ao das aprendizagens entre professores e
alunos tornou-se uma constante, coexistindo novas abordagens pedagdgicas e atitudinais
por parte do professor, que deste modo foi reconhecendo uma maior importancia do
aprender a aprender, da iniciativa do aluno e do trabalho em equipa, consubstanciado por

um modelo orientado pelo processo de construcao, no qual o conhecimento ¢ situado e a
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formagdo da significacdo revestida de uma dimensao social na partilha e colaboracao
entre pares.

A nova cultura relacional trouxe implica¢des ao trabalho docente, ao desempenho
e atitudes dos alunos, a qualidade das aprendizagens e aos resultados escolares, muito
embora se reconheca que foi necessario algum tempo para a consolidagdo das novas
orientacdes e perspetivas emergentes dos normativos.

Na analise as consideragdes dos respondentes perpassa, no entanto, alguma
incerteza quanto ao futuro da AFC, muito embora se reconheca na generalidade, que o
caminho tragado e as transformacgdes operadas seguiam uma trajetoria de consolidacio
das praticas emergentes, entretanto secundarizadas pela pandemia da covid-19.

Os modelos pedagogicos presentes e respetivas modalidades de trabalho na sala
de aula (trabalho de projeto, aprendizagem baseada na resolucdo de problemas), e grau
de implicacdo dos alunos na constru¢do dos cenarios de aprendizagem emergente
permitiram o conhecimento destes cendrios, bem como de toda a agdo pedagdgica
desenvolvida, nomeadamente a gestao dos espacos e tempos pedagdgicos.

A AFC trouxe uma maior diversificacao de estratégias de ensino-aprendizagem,
alinhadas com as necessidades, interesses e perfil dos alunos. Apesar da positividade da
medida, a diversidade de respostas pdés em evidéncia algumas dificuldades, que
acompanharam todo o processo.

Nao restam duvidas, que € necessaria uma nova matriz para a escola, enquanto
locus da constru¢do do conhecimento, de novas formas de organiza¢do educacional,

suscetiveis de transformar a escola, adaptando-a ao desenvolvimento econémico e social.

A pesquisa demonstrou a existéncia de diferentes dindmicas curriculares e
pedagbgicas entre as escolas participantes do PAFC. Tal como o estudo coordenado por
Cosme (2018b) tratou-se de um efeito esperado, e que emerge da valorizacdo do

investimento institucional na transformagdo das crencas e das praticas dos professores.
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Avaliagao das Aprendizagens no Contexto da Autonomia e
Flexibilidade Curricular: Clarificagao Concetual e Metodoldgica.

Fernanda Gouveia
Gorete Pereira
Nuno Fraga

“Ha escolas que sdo gaiolas e hé escolas que sdo asas. Escolas que s3o gaiolas existem
para que os passaros desaprendam a arte do voo. Escolas que sdo asas ndo amam
passaros engaiolados. O que elas amam s3o péssaros em voo. (...) O voo nio pode ser

ensinado. SO pode ser encorajado” (Alves, 2004, p.7).

INTRODUCAO

O estudo de natureza qualitativa apresentado neste capitulo pretendeu
compreender como € que os professores e os diretores das cinco Escolas Bésicas do 1.°
Ciclo com Pré-escolar da RAM, que se disponibilizaram a participar no Projeto-Piloto de
Autonomia e Flexibilidade Curricular, no ano letivo 2017/2018, interiorizaram 0s novos
principios pedagogicos e os associaram a avaliacdo das aprendizagens, entendida como
uma componente pedagédgica indissociavel dos processos metodologicos. Para além desta
reconceptualizacdo da agdo pedagodgica, foi nosso proposito perceber se t€ém ocorrido
mudancas nas praticas de avaliag@o utilizadas e quais os fundamentos que as justificam,
no contexto de uma nova realidade escolar, numa primeira fase, plasmada pelo Despacho
n.° 5908/2017 e em 6 de julho de 2018, pelo Decreto-Lei n.° 55/2018, conforme temos
vindo a desenvolver neste livro.

A redefini¢do das politicas educativas tem por objetivo possibilitar a construgao
de uma nova gramadtica escolar alicercada na gestdo flexivel e contextualizada do
curriculo, atribuindo-se as escolas e aos professores margens de autonomia significativas,
que lhes permitam fazer uma apropriagdo contextualizada do curriculo nacional, com
confianga e responsabilidade.

Neste sentido, o XXI Governo Constitucional, propds a constru¢do de novas
respostas pedagogicas diferenciadas e desafiou as escolas a um comprometimento com a

realidade dos alunos e dos seus contextos de interven¢do, incitando os professores a
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repensar as a¢des pedagdgicas, as formas de organizacao dos alunos e a gestao dos tempos
e dos espacgos, num trabalho em equipa (Cosme, 2018; Trindade & Cosme, 2019).

Tendo em considera¢do que a avaliagdo ¢ intrinseca ao processo pedagogico, as
mudancas outorgadas contemplam naturalmente a avaliagdo das aprendizagens,
entendida como elemento integrante e regulador dos processos pedagogicos, motivo que
justifica a predominancia da avaliagdo formativa (Cosme, 2018; Cosme, Lima, Ferreira
& Ferreira, 2020; Cid & Fialho, 2011).

Aos professores envolvidos foi dada a possibilidade de explicitarem o processo
vivenciado, no que diz respeito a avaliacdo das aprendizagens dos alunos, no contexto de
uma nova realidade e as possibilidades de agdo pedagodgica que puderam ampliar e
diversificar, em fun¢do das condi¢des em que cada crianca podera aprender melhor.

Por conseguinte, a visita a cada uma das escolas fez parte das iniciativas
encetadas, no ambito deste estudo, por forma a facilitar o contacto pessoal com os
docentes envolvidos, em forma de entrevistas semiestruturadas, principal técnica de
recolha de dados. Na analise das informacdes recolhidas, destacamos a analise de

contetido (Bardin, 1995) e a triangula¢do (Yin, 2003).

OBJETIVOS

Apresentamos o0s objetivos gerais e especificos que nortearam os procedimentos

da investigagao:

Objetivos Gerais
1. Analisar os discursos da politica educativa nos diferentes niveis macro, meso
e micro, no que diz respeito as variaveis da Autonomia e da Flexibilidade

Curricular.

2. Enquadrar as narrativas das escolas na apropriagdo do discurso da politica
educativa, a partir das praticas pedagogicas procedentes, na voz dos

professores e dos diretores participantes no processo.

3. Identificar as praticas de avaliacdo pedagogica, que resultam da Autonomia e

Flexibilidade Curricular.
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Objetivos Especificos

1. Reconhecer as opgdes curriculares adotadas pelas escolas, relativamente as
duas modalidades de avaliacdo: formativa e sumativa, em articulagdo com o

processo de ensino-aprendizagem.

2. Identificar as diversas técnicas e instrumentos de avaliagdo nas duas

modalidades colocadas em pratica pelas escolas.

3. Conhecer os principais constrangimentos, ameacgas ¢ oportunidades
resultantes da implementacdo de novas estratégias de avaliacdo pedagogica,

decorrentes das novas orientagdes curriculares da AFC.

ENQUADRAMENTO TEORICO DO ESTUDO

Os novos desafios impostos pela globalizagao e pelo desenvolvimento tecnoldgico
acelerado suscitaram a necessidade premente de uma reflexdo profunda em torno das
metodologias de agdo pedagogica, do tipo de conhecimentos, capacidades, atitudes e
valores que os alunos deverdo desenvolver. Neste contexto, importa perspetivar a forma
como o sistema educativo podera promover este conjunto de competéncias previstas no
Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria, tendo em vista a qualificagao
individual e a cidadania democratica: a literacia, a autonomia e responsabilidade, o
pensamento critico e criativo, o respeito pela dignidade humana, a solidariedade e, por
fim, a rejei¢@o pela discriminagao e pela exclusdo social.

Propde-se, portanto, uma mudanca de paradigma que passe a privilegiar mais a
aprendizagem do que o ensino, sendo primordial “passar do centro politico-
administrativo da decisdo e da prescri¢ao para o centro de realizagao da ag@o educativa,
ou seja para as escolas e para as salas de aula” (Alves, 2017, p. 10).

A apropriacdo contextualizada do curriculo nacional sugere a constru¢do de novas
respostas pedagogicas diferenciadas, considerando as especificidades de cada contexto
escolar e a adequacao das respostas educativas a esses mesmos contextos, ja que a escola
se assume como um espago publico de tomadas de decisdo, valorizando-se a participacao
dos professores, alunos e pais. Como assevera Pacheco (2011), “¢ evidente que a

metodologia a ser seguida na organizacdo dos processos de aprendizagem, com vista a
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uma mudanga na organizagdo curricular, s6 se torna possivel com novas praticas de

avalia¢ao” (p. 101).

Trata-se de “uma outra forma de conceber os atos de ensinar e de aprender”,
alicercados numa nova abordagem acerca dos papéis assumidos pelo aluno e pelo
professor, assim como a uma outra concec¢ao “acerca do estatuto do patriménio cultural
dito comum” (Cosme, 2018, p. 10), no qual se insere a avaliacdo das aprendizagens, com
especial destaque para a avaliagdo formativa. Conforme o Decreto-Lei n.° 55/2018
(seccdo II1, artigo 22.°)

a avaliacdo, sustentada por uma dimensao formativa, ¢ parte integrante do ensino
e da aprendizagem, tendo por objetivo central a sua melhoria baseada num
processo continuo de intervencao pedagdgica, em que se explicitam, enquanto
referenciais, as aprendizagens, os desempenhos esperados e os procedimentos
de avaliacao.

Embora a avaliagdo formativa exerca enorme influéncia no rendimento escolar
dos alunos, “¢ comummente, de entre os tipos de avaliagdo usados pelos professores a
mais mal compreendida nos seus objetivos e na sua forma de utilizacdo” (Lopes & Silva,
2010, p.7). A avaliacao formativa inclui dois elementos essenciais: “a avaliagdo para a
aprendizagem e a avaliagdo como aprendizagem” (Lopes & Silva, 2012, p. 3) e assenta
numa légica de apoio a aprendizagem, a partir da compreensdo do que os alunos
aprenderam, face aos objetivos propostos, como se situam relativamente a esses objetivos
e como podem ultrapassar as fragilidades sentidas.

Uma avaliagdo para a aprendizagem pressupde que o professor partilhe os
objetivos de aprendizagem com os alunos e retina as condi¢des para estes fazerem a
autoavaliacdo dos seus progressos, proporcionando-lhes, frequentemente, feedback
baseado na tarefa e em critérios especificos, com o proposito de aperfeigoarem o seu
desempenho posterior (Heacox, 2006). “O professor guia o processo metacognitivo,
convidando o aluno a desenvolver condutas refletidas e autbnomas” e, por conseguinte,
baseadas em “regulagdes dinamicas e interativas de formacao, ndo podendo reduzir-se a
uma simples instrumentagdo externa” (Alves & Machado, 2011, pp. 65-66).

Durante muito tempo, era claramente privilegiada a dimensdo quantitativa
regulada por instrumentos estandardizados que visavam medir os conhecimentos
memorizados, tendo como referéncia os objetivos comportamentais, no ambito de uma

perspetiva curricular e pedagdgica associada ao paradigma da instrucdo (Trindade &
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Cosme, 2010). Fernandes (2011) aconselha uma avaliagdo para as aprendizagens,
enquanto modalidade primordial de avaliagdo “devidamente articulada com uma
avaliagdo sumativa que nao se limite a estar orientada para as classificagdes” (p. 140).

Atualmente, o conceito de avaliacdo tem vindo a sofrer alteragdes significativas,
em consonancia com as mudancas curriculares e pedagdgicas, que proclamam estratégias
de agdo pedagogica interativas e assentes em processos de feedback, de regulagdo, de
autoavaliacdo e de autorregulacdo. Mais do que classificar, o objetivo primordial consiste
em melhorar as aprendizagens dos alunos e integra-se no processo de ensino e de
aprendizagem, no qual os alunos se assumem como protagonistas.

Segundo Gerard e Roegiers (2011), a avaliagdo ¢ indissociavel do processo
pedagbgico, de tal forma que alguns a “qualificam como processo de ensino-
aprendizagem-avaliacdo” (p. 144), ja que “ndo ¢ possivel abordar a avaliagdo como um
momento pedagdgico dissociado, entre outras coisas, do que se entende por conhecer e,
por consequéncia, do modo como se acede ou constroi o conhecimento” (Cosme, 2018,
p. 24).

A avaliagdo traduz concecdes pedagdgicas e sistemas de valor, em congruéncia
com todas as acgdes estratégicas desenvolvidas, que passam pela planificacdo e pela
delineacdo de estratégias de intervencao, incluindo naturalmente as propostas de acao
apresentadas, assim como as técnicas e instrumentos de avaliacdo utilizados (Lopes &
Silva, 2012; Fernandes, 2011), sendo que “o processo de avaliacdo se encontra
umbilicalmente vinculado ao processo de planificacdo” (Trindade & Cosme, 2019, p.65).

Se ¢ verdade que a avaliagdo envolve seres humanos com valores morais e éticos,
ndo sera menos verdade que, “mesmo ndo sendo matéria exata, pode e deve basear-se em
solidas e significativas evidéncias e, neste sentido, ndo serd uma simples questdo de
convicgao, crenga ou persuasao” (Fernandes, 2006, p. 36), sendo igualmente importante
que seja alicercado em fundamentos epistemologicos, ontologicos e metodologicos, que
contribuam para uma clarificacao conceptual das praticas de avaliacdo a implementar.

Nao obstante a predominancia da avaliacdo formativa, a avaliacdo interna
contempla igualmente a avaliagdo sumativa, cuja importancia também deve ser
reconhecida. Se a avaliagdo formativa tem como principal propdsito regular o processo
de ensino e de aprendizagem, justificando a criacdo de estratégias de diferenciacio
pedagogica e a superagdo de dificuldades, a avaliagdo sumativa produz juizos globais

sobre as aprendizagens efetuadas e atitudes desenvolvidas, conduzindo a classificagdo.
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Normalmente, esta modalidade de avalia¢do recai sobre os produtos finais construidos
pelos alunos e ocorre no final de um ciclo de trabalho.

No entanto, a avaliacdo tem um papel mais alargado, pois destina-se, sobretudo,
a orientar e a apoiar o processo de aprendizagem dos alunos, ou seja, avalia-se para
promover aprendizagens. Como tal, importa garantir a congruéncia entre os objetivos, as
tarefas e as modalidades e instrumentos de avaliagdo, passando pela defini¢ao de critérios
claros e transparentes, que promovam o envolvimento dos alunos nos processos de auto
e heteroavaliacdo, na certeza de que a avaliacao deve revestir-se de rigor e de clareza.

As aprendizagens essenciais constituem uma referéncia para a construgdo destes
critérios, na medida em que sdo convertidas em aprendizagens especificas, as quais
consubstanciam o que se espera como resultado da aprendizagem, integrando o conjunto
de descritores de desempenhos observaveis, que poderdo ser analisados a luz de niveis de
desempenho, por forma a situar o nivel de sucesso alcangado.

Os critérios de avaliagdo de cada disciplina e/ou componente curricular assentam
nas aprendizagens especificas e sdo fundamentos importantes para regular os processos
de ensino e de aprendizagem e os reajustes que sejam necessarios para permitir mais e
melhores aprendizagens.

Por conseguinte, a avaliagdo requer a recolha organizada de informacao soélida e
diversificada, o que pressupde incontestavelmente a utilizagdo ponderada de estratégias,
técnicas e instrumentos de avaliacdo, em concertagdo com o que se pretende avaliar, tendo
em conta, ndo apenas a gestdo dos tempos e a natureza dos dados a serem recolhidos,
mas, igualmente, os procedimentos de recolha e de comunicagdo. Os portefdlios, as
exposicdes orais, 0s comentarios criticos, os relatorios de atividades, os questionarios
orais e escritos, constam de algumas das possibilidades, sendo possivel acrescentar
registos de observagdo ou exposi¢des coletivas de trabalhos, para além dos testes
habitualmente usados, entre muitos outros.

Importa, entdo, diversificar as técnicas e instrumentos em diversos momentos da
pratica pedagogica, em congruéncia com os critérios de avaliagdo utilizados em cada
componente curricular, sendo igualmente importante fazer a triangulagdo de toda a
informagao recolhida, a partir das varias fontes utilizadas, por forma a garantir a maior
fiabilidade e validade possivel do processo avaliativo.

Uma avaliagdo das competéncias s6 ¢ possivel com o uso de metodologias de
trabalho que visam a mobilizagdo de saberes e praticas de acdo pedagogica, que atribuam

ao aluno o papel primordial na constru¢ao de conhecimento (Alves, Estévao & Morgado,
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2006, p. 270). Estas competéncias, como rememora Cosme (2018), integram
conhecimentos, mas também capacidades e atitudes, razdo pela qual propde o
alargamento do campo de instrumentos de avaliacdo a utilizar. Os projetos
interdisciplinares, nomeadamente os Dominios de Autonomia Curricular, por exemplo,
potenciam “uma avaliag@o holistica (...) através de evidéncias no decurso de todo o seu
trabalho” (Cohen & Fradique, 2018, p.79).

Torna-se, entdo, imprescindivel uma mudanga de paradigma ao nivel da avaliagao,
entendida como um componente indissociavel da aprendizagem. Resta saber se as escolas
e, em particular, os professores estardo preparados para desempenhar um papel de
transformacao das realidades educativas por via da (re)defini¢ao das politicas curriculares

nos seus contextos de acdo pedagogica.

ENQUADRAMENTO DO ESTUDO E OPCOES METODOLOGICAS

A presente investigacdo carateriza-se pela sua natureza qualitativa e foi
consubstanciada mediante um estudo de caso multiplo (Yin, 2003). Segundo Bogdan e
Biklen (1994) a investigacdo qualitativa “(...) enfatiza a descri¢do, a inducdo, a teoria
fundamentada e o estudo das percegdes pessoais” (p. 11). Nao pretendendo testar o que
j& é conhecido, 0 nosso objetivo consistia em descobrir novas perspetivas (Flick, 2009)
acerca das possibilidades de uma avaliacdo para a aprendizagem, que ndo se resuma
apenas a uma avaliacdo das aprendizagens. “Em resumo, o estudo de caso permite uma
investigacdo para se preservar as caracteristicas holisticas e significativas dos
acontecimentos da vida real” (Yin, 2003, p. 20).

Stake (2009) declara que “o estudo de caso ¢ o estudo da particularidade e
complexidade de um tinico caso, conseguindo compreender a sua atividade no ambito de
circunstancias importantes” (p. 11), explicitando a intrinseca conex@o entre o caso € as
circunstancias que o envolve.

Numa primeira fase, efetudmos uma revisao cuidada da literatura, por forma a
consolidarmos o enquadramento teérico adequado a temética em estudo e posteriormente
procedemos a recolha de dados, fazendo uso das entrevistas, assim como de documentos,
cuja importancia justifica a andlise documental realizada para complementar a

informagdo obtida. Por conseguinte, a entrevista semiestruturada constituiu a principal
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técnica de recolha de dados, seguida da analise documental (Liidke & André, 1986), da
analise de contetido (Bardin, 1995) e da triangulacdo de dados (Yin, 2003).

Participantes do estudo e técnicas de recolha de dados associadas

Os participantes incluem 31 professores titulares de turma, que no ano 2017/2018
decidiram ensaiar novas agdes organizacionais e pedagogicas, segundo os principios de
autonomia e flexibilidade curricular definidos no Decreto-lei n® 55/2018 de 6 de julho,

nomeadamente:

Tabela 7

Participantes no estudo e grupos focais

Diretores Professores
Escolas Concelhos Grupos Focais
(n=31)

E1l Calheta 1 4 1
E2 Camara de Lobos 1 7 2
E3 Funchal 1 7 3
E4 Funchal 1 5 4
ES Santa Cruz 1 8 5
TOTAL 5 31 5

Total de

36
participantes

Foram realizadas cinco entrevistas aos 31 professores titulares distribuidos por 5
grupos focais. Para além destas, foram igualmente realizadas entrevistas aos diretores das
5 escolas envolvidas, pelas responsabilidades assumidas na operacionalizagdo do Projeto
de Autonomia e Flexibilidade Curricular, conforme desenvolvido no capitulo 1 deste
livro.

Os professores auscultados foram identificados, de acordo com as siglas PTENT
(Professores Titulares Entrevistados) sequenciadas de El1 a E5, designadamente

E1PTENT, E2PTENT, E3PTENT, E4PTENT e ESPTENT, em consonancia com a tabela
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apresentada. Os diretores, na qualidade de lideres, sdo apresentados pelas siglas LENT
(Lideres entrevistados) precedido do numeral E1 a E5 atribuido as escolas envolvidas,
(EILENT; E2LENT; E3LENT; E4LENT; ESLENT), conforme a codifica¢ao descrita na
tabela que se segue, garantindo, desta forma, o seu anonimato. Acrescentou-se o codigo
E3LENT-A para invocar a voz de um antigo diretor de escola, igualmente entrevistado
neste estudo, e com o qual a escola E3 ingressou no PAFC. A cada uma das siglas foi

acrescido um nimero correspondente a cada um dos professores respondentes.

Tabela 6

Codificagdo dos sujeitos do estudo relativamente as entrevistas

Codigo de Escola Lideres Professores Numero de
Titulares Professores
Titulares
E1l E1LENT E1PTENT 4
E2 E2LENT E2PTENT 7
E3LENT
E3 E3LENT-A E3PTENT 7
E4 E4LENT E4PTENT 5
E5 ESLENT ESPTENT 8

Acresce ainda referir que a andlise dos dados incidiu predominantemente nos
discursos dos professores titulares de turma dos cinco grupos focais, apesar de
considerarmos igualmente as vozes dos diretores das escolas, no que diz respeito a
reconceptualizacdo das praticas pedagdgicas e em particular, das estratégias colocadas
em pratica para avaliar as aprendizagens dos alunos, por via das altera¢des sugeridas pelo
Decreto-Lei n.° 55/2018.

Dos professores titulares entrevistados, apenas um ¢ do sexo masculino e as suas
idades variam entre os 39 e os 60 anos, sendo que as idades de 3 oscilam entre os 31 anos
e 40 anos. Dos entrevistados, 20 situam-se entre os 41 anos ¢ os 50 anos e os restantes 8
entrevistados variam entre os 51 e os 60 anos.

Dos 31 docentes, 21 pertencem ao Quadro de Escola, 7 ao Quadro de Zona
Pedagogica e 2 ao Quadro de Vinculagcdo da RAM, sendo que apenas 1 ¢ Contratado a
Termo Resolutivo.

No que se refere a formacao académica, para além de um docente que detém o

grau de mestre, um outro que tem uma pés-graduacao e um que ¢ bacharel, a maioria tem
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licenciatura. Apenas um destes docentes contabiliza 10 anos de servigo e os restantes

registam um tempo superior, até os 38 anos de servigo docente.

DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Procurdmos desvelar as narrativas dos docentes das cinco escolas em estudo
relativamente as concegdes em construcao e as metodologias privilegiadas para avaliar as
aprendizagens das criangas, tendo por base os novos principios curriculares enfatizados
pelo Decreto-lei n® 55/2028. Foi também nosso proposito perceber as possibilidades que
esta nova realidade trouxe, assim como as fragilidades ocorridas neste processo de
renovacdo das praticas pedagogicas, ja que a avaliagdo ¢ uma componente indissociavel
da pedagogia, razdo pela qual fard todo o sentido designé-la de avaliagdo pedagodgica
(Fernandes, 2021a).

Todos os professores foram undnimes em reconhecer a implicagdo nas
transformagdes das praticas pedagodgicas, incluindo naturalmente os procedimentos e
instrumentos de avaliacdo, ndo obstante as incertezas que ainda os incomodam e as
necessidades de formagdo que revelaram sentir nesta area especifica da dimensao
pedagogica. Reconhece-se a necessidade de mudanga paradigmatica, a qual subjaz uma
nova filosofia de avaliacdo, entendida como um processo pedagodgico inerente a
aprendizagem, segundo a qual a interagdo social entre os professores e os alunos assume
uma nova dimensao (Gouveia, 2018).

As abordagens acerca da avaliacdo das aprendizagens surgiram com naturalidade,
ao longo das entrevistas, a propdsito de outras questdes de cariz pedagogico, com as quais
se entrecruzam, dispensando, em alguns casos, a realiza¢do das questdes especificas desta
dimensao, previstas no guido previamente elaborado. Inclusive, em duas escolas, perante
uma questdo mais abrangente relacionada com as alteragdes ocorridas, aquando da
implementagdo dos processos de AFC, os professores comegaram por abordar a avaliacao
das aprendizagens, revelando algumas das suas representagdes e concegdes.

Segundo uma docente (E4PTENT 5), o que mudou significativamente na sua

pratica:

foi a avaliagdo, mas a avaliagdo esta interligada com a metodologia... Nao
tinhamos o olhar que temos agora... o olhar mudou. A legislagao sobre a avaliagao

formativa, ela ja existia antes...eu ja fazia avaliagdo formativa ha muito tempo e
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quando dava uma ficha o mais importante era ver onde é que estavam as
dificuldades dos alunos, nao era saber se esta ficha esta mal ¢ ok, vamos continuar
simplesmente para a frente. Era tentar ajudar sempre os alunos com mais
dificuldade. Muitas vezes, os bons alunos ficavam prejudicados, porque a gente
insistia mais naqueles com mais dificuldade para ir ultrapassando as
dificuldades... e acho que estas mudancas, acabamos por passar de um paradigma
para outro paradigma. O que estava antes nio presta. E tudo muito bonito... Mas,

0 que esta pra tras tem valor...

A docente E4APTENT 2 esclareceu, da seguinte forma o processo de renovagao

concetual e metodoldgica, que a fez alterar a pratica pedagogica:

O que ¢ que eu pensava? Que a aprendizagem estava mais centrada no produto
final... Nao! Mudou. A aprendizagem estd sempre mais no processo... A avaliacdo
formativa estd em todos os momentos. Esta em todo o processo. Claro que tive
colegas aqui que ja estavam informadas sobre..., nomeadamente estas colegas que
partilharam as suas experiéncias...as suas planifica¢cdes que estavam muito dentro
dessa linha. E depois, o que ¢ que comecei a implementar? Comecei a criar as
grelhas de avaliacdo formativa. Tudo era um momento de avaliagdo, e a crianca
ndo sabia, porque quando a crianga sabe que vai ser avaliada, ela... nds também...
ficamos mais tensos € ndo conseguimos raciocinar tdo bem! Comecei a valorizar
o plano individual de trabalho associado as carateristicas de cada crianca, também
o trabalho auténomo, porque no trabalho auténomo, a crianga, ja sem querer diz
0 que ¢ que gosta e a partir dai consegue-se perceber as outras dificuldades que

ela tem...

E4PTENT 3, por seu turno, explica o processo de consciencializagdo acerca da
importancia da avaliacdo formativa:

Eu podia dizer que fazia avaliagdo formativa, mas eu sé tive consciéncia o

quanto nao fazia avaliacdo formativa e ndo valorizava a avaliacdo formativa,

quando tivemos uma formagdo. Dai fez-se o clique e acho que tudo mudou

radicalmente a nivel da avaliagdo, foi quando percebemos o quanto era

importante a avaliacdo formativa e dai os nossos momentos de avaliacdo e

conseguimos ver essa diferenga nas nossas planificagoes.
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Outra professora, EAPTENT 4, também reconhece alteracdes substanciais na
concecdo de estratégias de avaliacdo, as quais deixaram de se restringir ao uso de fichas
de avaliacao:

O que veio a mudar na minha pratica foi realmente a metodologia da avaliacao.
Estavamos muito focados para as fichas de avaliacdo, para as percentagens...era
aquelas grelhas de Excel exaustivas e agoniava-me ter de fazer aquelas fichas
enormes, sumativas e o facto de poder avaliar agora s6 um conteudo e a seguir
avaliar outro, veio aqui criar um maior a vontade no método como avaliamos os

alunos.

A docente EAPTENT 5 faz uma resenha acerca das alteragdes que sentiu ao longo
da sua carreira e das ambiguidades e oscilagdes a que tem assistido:

Na avaliagdo passamos por varias fases: a avaliagdo por cruzinhas nos boletins
de avaliacdo e isso € que era bom. Depois passamos para a avaliagdo descritiva,
depois passamos para uma folha com cruzinhas. A fase descritiva faz-me
lembrar a fase em que a minha filha estava no 1.° ciclo e também estdvamos
nesta onda de ndo dar notas e ndo havia as mengdes como agora. Entretanto,
passamos para a fase das percentagens. Vamos dar percentagem a tudo e mais
alguma coisa. Pronto... agora deixamos a percentagem de lado. J& ndo serve.
Vamos para descritiva... mas, depois pedem-nos a men¢ao... Pedem-nos um
bom, um muito bom, um suficiente... a propria Secretaria... no Place temos que
pOr bom, muito bom...

Todos os participantes, incluindo os diretores de escola, foram unanimes em
reconhecer a predominancia da avaliagao formativa, pelo que a avaliagdo sumativa passou
a ocupar um lugar secundario. Alguns testemunhos que aqui apresentamos evidenciam as
concecdes dos professores acerca da avaliagdo formativa, demonstrando que muitos a
consideravam relevante, de cardter continuo e intimamente ligada as atividades de
aprendizagem didrias realizadas pelos alunos.

Se por um lado, alguns docentes admitem que a avaliacdo formativa ja fazia parte
das suas praticas, outros, porém, afirmam ter sido a dimensdo que sofreu maiores
alteragdes, o que na opinido de E3LENT-A “faz falta refletir sobre a avaliagao formativa”,
a qual, na sua opinido deveria ser sedimentada.

Com efeito, esta modalidade de avaliacdo, traduz um processo simples, embora

ndo simplista, que pretende melhorar a vida dos professores e dos alunos, cuja abordagem
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devera ser o mais natural e transparente possivel (Fernandes, 2021a), sendo comumente
designada por “avaliagdo como aprendizagem” ou “avaliagdo para a aprendizagem”
(Lopes & Silva, 2012, p.3).

Vejamos outras opinides relativamente a avaliacdo formativa, que ocupou um

lugar central no debate:

Na minha percecdo, se o aluno evoluiu naquele ano, se ele teve uma ligeira
evolugdo, ele estd a caminhar para o sucesso, ao seu ritmo e acho que ainda falta
compreender essa parte do aluno. Ariana Cosme focou isso mesmo num Webinar

sobre a escola moderna (...). Normalmente, todos os dias, nos estamos a avaliar e

a avaliar para qué? Para melhorar. Eu tinha um aluno que era assim... Tu podes

melhorar um pedacinho...s6 falta um pedacinho de treino e ele foi treinando,

treinando e acabou por conseguir. Havia aquela conversa e era como se fosse um

negocio entre nos e as coisas foram melhorando (E4PTENT 2).

Os professores enfatizaram o principal objetivo da avaliagdo formativa, que
consiste precisamente em ajudar o aluno nas aprendizagens, considerando os seus
progressos: “Falando do 1.° ano, tem de ser uma avalia¢do diaria. Fazemos avaliagdo
sumativa, mas tem de ser uma preocupacdo didria... mais no sentido de ver o que ¢ que
eu posso melhorar” (ESPTENT 4); “Sempre considerei o progresso dos alunos”
(E2PTENT 8); “Eu digo que avalio mais o trabalho do dia a dia, os pequenos progressos”
(E1PTENT 3); “Fazia avaliacao diagndstica oralmente em atividades” (E2PTENT 7).

Na escola E2PTENT, os professores admitiram que antes quantificavam os
resultados e utilizavam as percentagens, tendo alterado as metodologias de avaliagdo, a
partir de uma formagao sobre avaliagdo formativa realizada por todo o corpo docente da
escola. Passaram a usar preferencialmente a abordagem qualitativa, em detrimento da
abordagem quantitativa, privilegiada até entdo.

O principal propoésito da avaliagdo ndo € castigar ou premiar. Tanto a avaliagdo
formativa como a avalia¢do sumativa “devem ser rigorosas € ambas podem utilizar dados
de natureza quantitativa ou qualitativa. O que € necessario ¢ sabermos qual a utilizacao
que vamos dar a informagdo obtida” (Fernandes, 2021a, p. 21).

Conforme refere um professor (E2PTENT 1): “Comecamos a utilizar muitas TAF,
as tarefas de avaliagdo formativa e a autoavaliagdo. Comegamos a fazer uma avaliacio
mais parecida com as ditas provas de aferi¢do. Utilizavamos mais a parte descritiva: sabe,

consegue, ndo consegue”. ESPTENT 4 reitera: “No meu caso, no 1.° ano, fago descritiva,
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porque ¢ mais facil para os encarregados de educacdo perceberem melhor as
dificuldades”.

Estas alteragdes colocam em questdo estratégias e técnicas, hd muito enraizadas
nas praticas destes docentes, relacionados com o uso excessivo de fichas de avaliagao
sumativas, de tabelas de Excel, de quantificacdo de resultados traduzidos em notas,
mengdes e percentagens, procedimentos que, embora para alguns tenham deixado de
fazer sentido, face aos novos principios pedagdgicos que tém vindo a ser
progressivamente assumidos, para outros, ainda fazem parte das suas praticas, mesmo
que de uma forma mais camuflada e secundaria.

Segundo alguns diretores, designadamente ESLENT, as fichas de avaliacdo “sao
registos palpaveis” que conferem alguma seguranca e ajudam os professores” a
justificarem os resultados aos pais. E4ALENT reforca esta ideia, afirmando que os testes
ainda continuam a ocupar um lugar privilegiado, “dao muita seguranga”, admitindo, no
entanto, que ndo deveriam ter tanta importancia quanta a que lhes sdo conferidas. O
diretor E3BLENT-A adianta que os testes podem ter uma vertente formativa ou sumativa,
defendendo a utilizagdo de feedback, em substitui¢do das classificacdes, por considerar
que a avaliagdo das aprendizagens no 1.° ciclo assume contornos especificos que a
diferenciam da avaliagdo realizada no 2.° ciclo. Apelou ainda a diversificacdo dos
instrumentos de avaliagao.

Trata-se de saber se terd algo a ver com uma “onda” que ora vai, ora vem,
conforme frisou uma das professoras. A avaliagdo formativa pode ocorrer de multiplas
formas, embora seja ponto assente que o mais importante “ndo ¢ a técnica ou instrumento
especifico que ¢ usado, mas o modo como as informagdes obtidas a partir desse
instrumento ou técnica sdo utilizadas” (Lopes & Silva, 2012, p. 21).

Mais do que eleger uma técnica ou instrumento infalivel, importa diversificar
técnicas e instrumentos, em articulacio com os critérios de avaliacdo definidos e
triangular a informagao obtida para assegurar um processo rigoroso e transparente, visto
que um Unico instrumento ndo permite conhecer todos os pontos fortes, nem todas as
dificuldades ao longo dos percursos de aprendizagem (Cosme et al., 2020; Cid & Fialho,
2011).

Durante muito tempo associou-se a fiabilidade e validade da avaliagdo a sua
vertente classificativa, a qual foi alvo de debate nos grupos focais, conforme se pode
depreender nas narrativas: “Havia uma nota: Bom, Muito Bom, s6 para eles sentirem...”

(E4PTENT 4); “Usavamos os carimbos. Estds no bom caminho!” (E4PTENT 5); “Foi a
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inspegdo que... a partir do momento em que a inspegdo dizia: Mas o que vio dar? E
necessario percentagens... Foi a inspec¢ao, a inspecao pedagogica!” (E4PTENT 7); “Nos
fazemos, mas ndo divulgamos ao aluno. No6s fazemos para nos ajudar” (E4PTENT 3);
“Houve uma altura em que ndo podiamos pdr uma carinha sorridente. Foi o que disseram
nas formacgdes” (E4PTENT 5); “Acho que hé necessidade para o aluno e até para os
pais...por acaso ndo questionavam acerca da nota. Mas os alunos gostavam de saber...
Mas eu tenho bom? Eu tenho muito bom? Eles até gostam de saber... d4& motivagdo”
(E4PTENT 7); “So6 usamos grelhas e percentagens para nos e ndo para eles” (EIPTENT
5); “No 1.° ano ¢ dificil dar uma mengao, ¢ mais descritiva, s6 fazemos a meng¢ao no fim
do ano” (E3PTENT 3).

Constatamos que as classificagdes e as percentagens ainda sdo utilizadas pelos
professores, ou porque receberam indicacdes nesse sentido e porque estes instrumentos
ainda lhes garantem alguma seguranca, no contexto de alguma incerteza, ou porque, de
alguma forma, ainda fazem sentido e estdo em consonancia com os seus quadros
concetuais e metodologicos. “A convicgdo de que seria possivel medir objetivamente os
resultados das aprendizagens” (Cosme et al., 2020, p.11), com base numa perspetiva
técnica, parece ainda persistir, at¢é mesmo em situacdes de avaliacdo designadas de
formativas, o que se comprova nalgumas narrativas, entre as quais, a que se apresenta a

seguir:

Da secretaria deram-nos a plataforma que era s6 percentagens... percentagens era
para a leitura, para o calculo, era para a escrita, para ortografia, era percentagem
para tudo e mais alguma coisa... E ¢ assim a nossa legislagcdo e acabamos muito
por andar em ciclos. H4 alturas em que se quer muito isto, agora vamos mudar!
Tudo o que estava antes ndo presta. Entdo, vamos pdr de lado. Agora hd uma
inova¢do diferente. Na minha opinido, o meio termo ¢ que de facto faz sentido
(E4PTENT 5).

No ambito desta discussdo, outros professores corroboraram estas opinides:

Na nossa escola, ja que temos de dar a meng¢ao no 3.° periodo, porque ndo dar ja
no inicio? E optamos por dar desde o inicio. Penso que ha coisas que devem ser
ajustadas e ndo estarmos sempre a mudar. Vamos aproveitar o que ha de bom e
continuar. Claro que as inovagdes sdo bem-vindas. Mas vamos privilegiar a

historia... o que estd bom, ndo ¢ deitar abaixo e depois andamos em ciclos... Falta
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o bom senso, ha que fazer as duas coisas: a descritiva e a mencao. As percentagens

dao algum jeito até por uma questdo de ndo avaliarmos a olho (E4PTENT 6).

A avaliagdo ¢ revestida de uma dimensdo eminentemente pedagogica e esta
interligada aos processos de ensino e de aprendizagem, motivo pelo qual decorre
diretamente das concegdes pedagogicas dos professores (Fernandes, 2021a). Nesta ordem
de ideias, as mudangas dos procedimentos de avaliagdo pressupdem indubitavelmente
alteracdes das praticas pedagodgicas, em consondncia com o ambiente educativo
preconizado. Na escola E1, uma das professoras ajustou os procedimentos de avaliagao,
em fun¢do da metodologia usada, que envolvia a utilizagdo de um Plano Individual de

Trabalho (PIT).

Eu aproveito o PIT sobre trabalhos de evolugdo para os miudos registarem sob a
forma de cor e usamos muito o termo nivel. Eles percebem melhor e usavamos as
cores. Em vez de usarmos os termos avaliativos: bom, muito bom, usdvamos os
niveis e através de cores. Usavam o vermelho (nd3o atingiu), o amarelo (em
desenvolvimento), o verde (tem conhecimento) e o azul (estd no topo), nivel
maximo”. Os alunos queriam o seu PIT pintado de verde ou de azul (E1PTENT

1).

A proposito deste testemunho, outros professores da mesma escola referiram o
uso das cores para assinalar o empenho, as dificuldades e a avaliacdo dos PIT, sendo que
alguns alunos revelavam recear um vermelho, pelo que uma das professoras dava a
oportunidade para assinalar o resultado com a cor indicada, apenas quando conseguisse
alcancar um azul ou verde, mediante uma “negociacdo” com eles. Noutra escola, a
docente ESPTENT 3 esclareceu a metodologia usada, designadamente, no que se refere

a nomenclatura;

Nos aqui usamos a nomenclatura: conseguiu totalmente, conseguiu parcialmente,
ndo conseguiu € os pais também ja se habituaram. Por exemplo, numa ficha tenho
uma grelha de corregdo e entdo tinha os objetivos “ler corretamente” depois tinha:
consegui ler totalmente, conseguiu ler parcialmente e eu ponha uma cruzinha e
entdo, a corre¢dao da ficha, apesar de estar certo ou errada, eu ndo cotava, ndo
ponha muito bom, nem ponha nada. Mas, os pais nem precisavam de ir ver a ficha,
pois logo no inicio eles ja percebiam. Ah, ele ndo conseguiu totalmente e depois
eu fazia uma observacdozinha: aqui precisa melhorar, os pais assinavam e tinham

conhecimento. Nao dou notas, nem bom, nem muito bom...
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Durante as entrevistas, as conversas oscilavam entre o tema da avaliagdo
formativa e a avaliacdo sumativa, surgindo muitos pareceres acerca das fichas de

avaliagdo, tdo comumente utilizadas:

As coisas tém o seu peso ¢ medida. Nao vale a pena tirarmos por completo esse

tipo de avaliag@o porque pela vida fora, eles vao fazé-la. Nos fizemos e ninguém

morreu. Acho que ¢ uma forma de avaliagdo e tém de estar preparados. O

professor tem de saber que aquele ¢ um momento de avaliagdo, que tem o seu peso

¢ temos de ver o aluno no seu todo. Mas, tem de existir (E3PTENT 3).

Todos os professores admitiram que continuam a usar os testes ou as fichas de
avaliacdo como instrumento privilegiado de avaliagdo sumativa. Segundo Cosme et al.
(2020, p. 11), “o foco no teste, como representagdo da propria avaliacdo, € subsidiario de
logicas psicométricas, que se apresentavam como sendo objetivas”. Apesar da
necessidade em atribuir mencgdes de forma mais transparente e rigorosa possivel,
Fernandes (2021c) alerta para o que ¢ mais importante e que consiste em ajudar os alunos

a aprender melhor, com compreensdo. Defende a necessidade de apostar na

diversidade de oportunidades para que os alunos se possam familiarizar com os

processos de recolha de informacdo destinados a sua classificacdo. Isto pode

significar, por exemplo, que os alunos realizem um teste de avaliagdo sumativa
que ¢ utilizado exclusivamente para lhes distribuir feedback antes do teste de
avaliacdo sumativa que vai ser utilizado para efeitos da defini¢do das suas

classificagdes (p. 15).

Ainda, a proposito da avaliacdo sumativa, alguns docentes da escola E3PTENT
expressaram a sua concordancia com a utilizacdo desta modalidade de avaliacdo e
referiram a avaliagio por dominios: “E muito interessante que no 3° ano ja se vé eles
dizerem: Eu no dominio da gramatica ndo estou nada bem... Ja falam dessa maneira”

(E3PTENT 5). A docente E3PTENT 3 explicou:

Agora fazemos a avaliagdo por dominios. Por exemplo, a leitura. Os alunos ja
sabem... Ah, o que ¢ que a professora estd a avaliar? Pensa, se estas a apresentar
um trabalho, o que ¢ que a professora esta a avaliar? Ah, se eu sei falar, ¢ o
dominio da oralidade. Eu apresentei um PowerPoint, entdo a professora estd a
avaliar o dominio da escrita. Eles ja conseguem compreender quais sao os

dominios que estdo a trabalhar e onde tém dificuldades.
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De acordo com E3PTENT 7, “ao longo da vida, eles vao ter..., infelizmente,
mesmo para a universidade e ha sempre algo escrito, mas nao ¢ s6 a ficha de avaliagdo.
Aquilo € para os pais. NoOs ja sabemos o que eles sabem”. Ficou clara a ideia de que as
fichas de avaliagdo deixaram de ocupar a posi¢cdo privilegiada que ocupavam, sendo

valorizados outros instrumentos de avaliagdo, conforme atesta E4APTENT 3:

Nos colocavamos Ficha de Avaliacdo. Depois, a partir de marco, de abril, ja
comecamos a tirar esse titulo das fichas e comecamos a olhar para os outros
instrumentos como mais importantes do que aquele momento de avaliagdo e
depois comegamos a atribuir feedback. E o feedback ¢ uma coisa que da trabalho...

As vezes, penso, uma ficha de avaliagdo dé trabalho. Nao! O feedback dé trabalho.

Outra ideia veiculada pelos participantes neste estudo diz respeito a possibilidade
de fazer uma abordagem formativa as fichas de avaliacdo (supostamente sumativas).
Segundo Fernandes (2021b), um teste, por exemplo, embora possa assumir uma dimensao
sumativa, pode ser explorado com finalidades formativas, desde que distribua feedback
ao aluno acerca do que pode melhorar.

A este proposito, vejamos o que pensam alguns professores: “Se nesta questao,
muitos estdo a errar, entdo temos de arranjar mais material, mais estratégias para trabalhar
aquele contetido” (ESPTENT 1). Nesta ordem de ideias, ESPTENT 4 considera que ¢
possivel voltar a trabalhar aquele contetido de outra forma para ver se conseguem: “Uso
sempre a grelha com as cruzinhas e tinha uma parte de observagdes para descrever o que
fosse necessario. Aquela avaliacdo era s6 daquela ficha, naquela altura, mas na avaliagao
semestral até ja poderia ter outro resultado, outra avaliacdo”. Segundo esta docente, 0s
testes ajudam mais os professores, sendo que contam para o balango final, constituindo
apenas mais um instrumento, sem atribuicdo de classificagdes, ideia igualmente
defendida por E3LENT-A, que considerou relevante a utilizagdo de feedback em
substitui¢do de classificagdes.

De acordo com a E3PTENT 1 as fichas tendem a ser fatores de stress e de
bloqueio, ndo facilitando os desempenhos das criangas. Outra docente, ESPTENT 2,
acrescenta que “naquela ficha, ele ndo conseguiu, mas depois fiz outra avaliagdo e ele
conseguiu. O que ¢ que conta? Conseguiu! Nao vou fazer uma média entre o que
conseguiu € 0 ndo conseguiu’.

As técnicas de avaliagdo formativa foram mencionadas pela diretora da E2, a qual

promoveu uma formacdo na escola para todos os professores, alguns dos quais
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enfatizaram a sua importancia ao longo das entrevistas. Alguns reconheceram, inclusive,
que constituiam momentos para registar o que sucedia ao longo dessas tarefas. E2PTENT
7 adianta que “uma vez, em cada area, fazia de 15 em 15 dias, com eles, uma TAF nova,
coisa que eles nunca tinham ouvido falar, para eles ndo se habituarem sempre ao mesmo”,
encarando as atividades como um jogo.

As tarefas de aprendizagem propostas ao longo do quotidiano escolar podem ser
simultaneamente atividades de avaliagdo formativa “e podem incluir a elaboragdo de
sinteses escritas, a resolucdo de problemas, a recolha e andlise de informagdo e a
realizacdo de experiéncias”, para além de testes, apresentacdes, listas de verificagdo,
apresentacdes orais ou inquéritos (Fernandes, 2021b, p.6). Equivale a dizer que ndo ¢
propriamente necessario criar momentos especificos de avaliacdo formativa, embora
também ndo seja contraproducente fazé-lo.

Outro tépico generalizado diz respeito aos registos e ao uso de grelhas de
avaliagdo. Alguns docentes admitiram as dificuldades na realizacdo de registos,
reconhecendo, no entanto, a sua importancia, ja que, nas palavras de E3PTENT 5 “nao
podemos apenas fazer a avaliagdo que queremos, temos de ter evidéncias”. Para colmatar
esta fragilidade, E2PTENT 7 conversava com os alunos, questionando-os acerca das

dificuldades sentidas:

Por exemplo, na matematica, nas tabuadas, quem tem mais dificuldade? Porque ¢é

que tem mais dificuldade? E eles iam dizendo... pronto, nem sempre era

necessario registar. Eles proprios ja diziam e diziam aos pais... Realmente, tenho
mais dificuldade nesta parte...

Foram muitos os professores que mencionaram o uso de grelhas. Por exemplo,
ESPTENT 1 esclareceu: “Nos temos grelhas de avaliacdo na sala: grelha da leitura...,
portanto, hoje consegui ler bem, tenho 14 verde. Hoje ndo consegui ler tdo bem, tenho
amarelo. Amanha, Iés mais uma vez este texto, amanha ja tem verde”. Estas grelhas foram
construidas no inicio do ano letivo para disponibilizar a todos os professores, que tinham
a liberdade para adapta-las, permitindo avaliagdes mais descritivas.

Apesar do trabalho colaborativo que foi desenvolvido e das recomendagdes por

parte da inspecdo, uma das docentes (EIPTENT 3) referiu:

As vezes, faltou o registo em grelhas, ndo registava tudo como devia, mas

conhecia as dificuldades dos alunos, pois o trabalho ¢ préximo do aluno e vamos
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vendo o dia a dia, vamos passando por eles, ndo ficamos na secretaria. Temos

grelhas para o efeito, mas temos dificuldades no seu uso.

Por outro lado, alguns professores revelaram fazer registos semanais em cada
componente do curriculo, usando grelhas tanto para registos dos comportamentos como
para a corre¢dao de fichas, tendo como ponto de partida as Aprendizagens Essenciais.
Segundo outra docente, “era assinalado se tinham atingido ou ndo e a partir dai faziamos
os feedbacks para mandar aos pais e faziamos um registo daquilo que era para ser
melhorado ou aquilo que ja estava bem” (E2PTENT 5). O E3LENT-A reconheceu que
ndo seria conveniente exagerar nos registos.

Foram muitas as referéncias ao feedback, uma das quais transcrevemos:

Havia uma grelha com o feedback. Todos os conteudos que estavam nessa ficha,
estavam 14 apresentados e depois colocavamos o X a frente, consegui, ndo
consegui. Também havia um espago para os pais darem uma opinido e no final
havia uma informacao para os pais. Também podia ir o caderno, um apontamento,
um elogio... Sim, estds de parabéns, mas ainda precisas de treinar mais um
pouco... E por vezes, era muito engracada a reflexdo dos pais (E4PTENT 6).
Este feedback, nalguns casos, baseava-se em indicagdes mais precisas acerca do
que os alunos ja faziam bem e do que poderiam ainda melhorar. Nao ocorria apenas do
professor para o aluno, mas igualmente do aluno para o professor ou para os pais, ou
ainda do professor para os pais e destes para o professor. “Os comentarios que os pais
faziam eram do tipo: oh, professora, agora ja sei mesmo onde posso ajudar. Havia mais
especificidade na dificuldade, onde ele era bom, onde ndo era” (E2PTENT 2); “Antes
diziam Eu ndo percebo nada de matematica. Agora, dizem: ah! Professora, tenho de me
aplicar nos numeros (E2PTENT 3), ou seja, “comegaram a especificar os conteudos”
(E2PTENT 4).
Com efeito, notou-se uma intencdo clara em atribuir feedback aos alunos, e em

simultaneo aos pais:

Para além da grelha, as vezes colocava: este exercicio fez bem ou fez mal por isto
ou por aquilo. Gostava sempre de colocar essa nota ao lado para os pais terem a
no¢do do que aconteceu ali, porque ¢ que ndo conseguiu. Quando consegue,

também ponho parabéns e uma carinha alegre (ESPTENT 1).
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O feedback passou a ser uma pratica didria frequente, embora nem sempre fosse
uma tarefa facil, por variados motivos, sobretudo quando se tratava de informagdes

escritas, constatacdo expressa por EAPTENT 7:

Gostaria de ter tempo para dar mais feedbacks ainda. Dei, mas ndo o que

pretendia, o que achava que devia... Acho que poderia ter feito mais em relagdo a

isso...O oral ¢ dbvio e deve ser feito, mas as vezes, enquanto eles faziam um

trabalho e estava a corrigir, eles viam e eu aproveitava e dizia: olha 1& mais uma

vez. Reflete mais um bocadinho sobre isto. Eu sei que tu sabes... isso sim, mas a

parte da escrita, confesso que me custou um bocadinho mais... porque ndo tém

sido anos faceis para ninguém e o cansago ¢ imenso...

Percebeu-se que este feedback seria mais claro e compreendido pelos alunos, se
tivessem conhecimento dos critérios de realizagdo especificos e claros, a partir dos quais
pudessem monitorizar a sua aprendizagem e a dos seus colegas, num processo interativo.
Com efeito, “o feedback ¢é o real conteudo da avaliagdo formativa” (Fernandes, 2021b,
p.7), motivo pelo qual devera incluir orientacdes claras e precisas acerca do que pode ser
feito para melhorar as aprendizagens, para além dos codigos de cores, ou de expressoes
tdo amplamente abordadas, tais como: “conseguiu totalmente” ou “ndo conseguiu”, entre
outras, que apenas traduzem a corre¢do ou incorre¢do dos resultados obtidos. Mais do
que saber se o resultado estd certo ou errado, importa que os alunos percebam o caminho
a seguir para realizar as aprendizagens pretendidas e como podem transformar os erros
em “motores de aprendizagem e de demonstragdo das estratégias cognitivas utilizadas”
(Cid & Fialho, 2011, p. 115).

Os discursos dos docentes traduzem claramente a inteng@o de envolver os pais no
trabalho pedagdgico realizado na escola, informando-os acerca do desempenho dos seus
filhos, assim como sobre os objetivos deste projeto: “Os pais no inicio estranharam, mas
depois foram se habituando e foram sempre muito participativos. Na pandemia, foi a
distancia” (E2PTENT 2).

Na opinido dos professores entrevistados, tanto os alunos, como os pais “passaram
a ter uma nogdo mais clara do que devia ser melhorado” (E2PTENT 5), envolvendo-se
mais na vida escolar dos seus filhos, situacdo que se intensificou mais no periodo de
isolamento devido a pandemia, durante o qual os contactos entre os professores e os pais

eram frequentes, sendo utilizados varios canais de comunicagdo e estratégias
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diversificadas, tais como o WhatsApp, o email, o telemovel, a videoconferéncia e as
gravagdes, os registos, as fotos, entre outros.

Os momentos de avaliagdo sumativa tendiam a ser cada vez mais reduzidos,
sobretudo na escola ES5, que funcionava por semestres, mas nem por iSso 0s pais eram
menos informados. Notou-se que os professores encetaram esforcos no sentido de
envolver os pais, por vezes, de forma mais aprofundada, em questdes de natureza

eminentemente pedagogica, como podemos confirmar em outro testemunho que se segue:

Transmitimos para casa, enviamos uma pequena ficha ou exercicio para trabalhar

com o pai e com a mae, no sentido de perceberem se a crianga ja aprendeu ou nao.

Professora, ainda ndo aprendeu, o miudo ndo conseguiu fazer sozinho, eu tive de

ajudar... e ai ja tomava nota que teria de voltar outra vez... a trabalhar nesse

sentido... Na entrega das avaliagcdes pouco ou nada tinha a acrescentar (EIPTENT

1).

Com efeito, neste processo participado da avaliagdo e face ao protagonismo
atribuido ao aluno, naturalmente surgiram varios testemunhos acerca da autoavaliagao,
modalidade ja utilizada pela escola E4, conforme referido pelo seu diretor. A docente
E4PTENT 7 fala da sua experiéncia: “Fazemos diariamente. Entdo achas que mereces o
amarelo? Eles sdo muito criticos em relacdo a isso”. Vejamos outra narrativa acerca deste

Processo:

A autoavaliacdo constante nas avaliagdes formativas e a constatacdo se sabem, se

ndo sabem (...) eles proprios ja tinham essa no¢do vinham pedir esclarecimentos

e outras fichas... tenho dificuldades nisto, professora ... implementamos o PIT com

mais frequéncia e as criangas comecaram a fazer registos e a ter mais nog¢ao do

que precisam saber e das suas prioridades também e isso tudo ajudou muito na

evolugdo... (EIPTENT 1).

A coavaliagdo também era promovida, apelando a interagdo entre as criangas: “Os
meus eram muito criticos nesse aspeto. As vezes, até davam sugestdes. Ah, se calhar
podias ler um livro ou uma banda desenhada se ndo gostas dos que t€ém muitas letras...
Eles davam sugestdoes de como poderiam melhorar” (ESPTENT 2).

Para além desta participagdo ativa dos alunos nos seus processos de
aprendizagem, ¢ evidente a tomada de consciéncia que ja possuiam acerca do que podia

ser melhorado:
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Na apresentacao de trabalhos, fazem criticas construtivas aos colegas. Eles ouvem

mais quando os colegas falam. Quando um colega melhorou, dizem logo e t€ém

essa nocdo. Escrevem o plano do dia e no fim um apanhado, o que funcionou, o

que ndo funcionou. Sabem o que vao aprender. E fazem sumarios. Fago sempre o

plano do dia. Claro que ja trago as coisas organizadas, mas podem sempre dar

alguma ideia e mudar alguma coisa e tenho o chefe de sala que passa o plano.

Avaliamos o plano, o que conseguimos cumprir, 0 que nhao conseguimos cumprir

e eu noto um esfor¢o depois no dia seguinte para que se possa cumprir o plano

(E3PTENT 3).

Para além dos temas evocados acerca dos processos de avaliagdo, as provas de
afericdo constituiram outro topico de abordagem. Para alguns, designadamente na opinido
do diretor da E1, as provas de afericdo no 2.° ano de escolaridade fazem sentido, “estdo
bem pensadas, pois no 4.° ano nao vou poder melhorar nada”. Com efeito, permitem

recolher dados importantes para ajudar os alunos a recuperarem:

Nao haver provas de aferi¢do no 4.° ano, para mim, foi 6timo. Acho que era uma
pressdo muito grande para os alunos. Faz sentido ser no 2.°, pois ¢ uma altura,
onde podemos atuar. Se no relatorio eu perceber que aquele aluno tem problemas
em interpretar, posso fazer no 3.° ano. No 4.° o que é que eu posso fazer? Um
relatério de uma turma que j& ndo ¢ minha, vai para o 5.° ano. Serd que os
professores do 5.° ano vao ler o relatério das provas de afericdo? Agora, enquanto

estdo sob a minha al¢ada, fago no 2.° (ESPTENT 2).

Outros questionam a sua pertinéncia, sobretudo nos moldes em que ocorre, “com
um aparato, com todas as alteragdes na organizacdo da escola”, como refere o diretor da
escola E1, mas também por se tratar de uma prova padrdo, que nao considera os contextos
regionais, j& que uma crianca da Regido Autonoma da Madeira ndo terd as mesmas
vivéncias de uma crianga de Portugal Continental, como reitera uma das outras

entrevistadas:

As criancas da nossa regido tém uma forma de ver, de sentir diferente de uma
crianga de uma outra zona do pais, do Algarve, por exemplo. Lembra-me sempre
uma grande incongruéncia héd 2 anos ou 3 anos atrés... As realidades das criangas
sdo diferentes e a autonomia deve permitir fazer os ajustes a todos os niveis em

relacdo a avaliagdo e outros momentos (ESPTENT 1).
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Ao longo das entrevistas, sentiu-se um espirito de dever cumprido, no que respeita
ao desafio feito, na medida em que todos concordaram que foram encetados esforgos
significativos mediados por um trabalho colaborativo a registar, conforme destacou uma
das docentes: “Mas ndo ¢ facil. Para chegar a esse ponto, houve muito didlogo e o trabalho
colaborativo comecou a fazer sentido... Ja trabalhdvamos muitas horas...” (E4PTENT 5).

Constatou-se ainda que as liderangas assumiram um papel fundamental neste
processo, tanto na fase inicial como ao longo da sua operacionalizacio. E o que nos diz

uma das professoras:

A lideranga ¢ um ponto forte desta escola. A lideranga ¢ fundamental. Porque vejo
colegas de outras escolas. Ja passou 4 anos e ainda estdo... nem sabem bem o que
se esta a passar... Ja mudou! Tém de se atualizar. Da nossa parte, partiu muito da
diretora. Também incentivou essa parte (ESPTENT 2).

Uma docente (E4APTENT 3) de outra escola reforga igualmente, dizendo que o
diretor “Sempre ajudou muito e deu liberdade. Nunca disse: ndo vais por ai...”, sendo que
numa das escolas (E1), o diretor deu formacao a toda a equipa.

No que diz respeito a formagdo, todos foram unanimes em afirmar que a
orientacdo e o acompanhamento da Dire¢ao Regional de Educagdo foram importantes na
fase inicial, a par de outras formagdes realizadas por outros organismos, mas gostariam
de ter obtido mais apoio por parte da tutela, considerando que numa segunda fase, teria
todo o sentido promover uma formacao de carater pratico, para efeitos de monitorizagao
e avaliacdo do trabalho desenvolvido. Deixamos o registo de uma das vozes que sugerem
essa orientacdo: “No inicio a equipa de DRE esteve presente”. (...) Faltou uma orientacao
continuada. (...) Algumas orientagdes eram ambiguas que era necessario decifrar”
(E1IPTENT 4).

Dos testemunhos recolhidos depreende-se que foram muitas as portas que se
abriram e consubstanciaram oportunidades de transformacdo das praticas, mas ainda
persistem algumas fragilidades, nomeadamente no que se refere a falta de tempos
estruturados para reunirem com a equipa de trabalho, dificultando assim a articulagao

curricular, conforme percebemos numa das narrativas:

Os professores as quartas podiam reunir e fazer as grelhas em conjunto. A parte
negativa da flexibilidade ¢ essa! Nao criaram dentro do horario do professor
tempos para a partilha. Muita papelada para preencher nas reunides de conselho

escolar, muita burocracia e falta tempo para a partilha (ESPTENT 4).
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Os professores revelaram ainda duvidas e incertezas quanto as opg¢des tomadas,
razdo pela qual evidenciaram necessidades de formagdo, sendo a avaliagdo das
aprendizagens um dos pontos mais reclamados: “A monitorizagdo e avaliagdo sdo pontos
que deveriam ser mais esclarecidos. Foi mais dificil trabalhar” (E3PTENT 4).

Para colmatar estas fragilidades, desenvolveram um trabalho colaborativo, mais
autonomo e responsavel. Uma das professoras (E4PTENT 3) apela a autonomia e a
responsabilidade que os docentes tém para fundamentar as decisdes efetuadas: “Nods
agora temos o poder de optar e justificar isso. Nao devemos ter medo de errar. Eu ndo
tenho receio de alterar a minha prética”.

O caminho percorrido até aqui ndo foi facil! E certo que “houve uma mudanga de
documentos estruturantes” (E4PTENT 2), pelo que foi necessario desenvolver esforgos
significativos. O que importa ressaltar ¢ que os professores demonstram maior
flexibilidade e recetividade a mudanga, mas almejam alcangar novos objetivos. Uma das
professoras (E4PTENT 2) afirmou: “Continuamos insatisfeitos, reconhecemos que

podemos fazer melhor”.
Consideracdes finais

As novas orientagdes curriculares atribuidas pelo Decreto-Lei n.° 55 de 2018
abriram novas janelas de oportunidades a estes professores para fazerem uma gestao mais
flexivel e contextualizada, mediante a operacionalizacdo de estratégias diferenciadas
conducentes a praticas avaliativas predominantemente formativas, em concordancia com
métodos mais interativos e cognitivos, que concedem maior protagonismo ao aluno
(Cosme, 2018). Contudo, importa apostar numa formac¢ao em contexto, que os ajude na
clarificagdo concetual e metodologica dos processos de avaliacdo congruentes com a
melhoria das aprendizagens.

Certos relatos levam-nos a crer que nem todos os professores compreenderam o
verdadeiro alcance da avaliacdo, seja ela formativa ou sumativa, constatando-se a
necessidade de ultrapassar esta fragilidade, na certeza de que a avaliagdo pode apoiar as
aprendizagens e desta forma, favorecer a inclusdo de todos os alunos, apesar de nao
alcangarem os mesmos niveis de aprendizagem. Contudo, revelam ter dado passos
significativos em dire¢do a uma rutura paradigmadtica, tendo em consideracdo os

procedimentos evocados, um dos quais se refere ao uso sistematico do feedback.
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Os docentes reconhecem as dificuldades na realizag@o de registos que garantam a
sistematizacdo da informacdo pertinente para regular os percursos de aprendizagem e
expressam claramente a intengdo de envolver os pais neste processo, eminentemente
pedagogico, nem sempre compreendido, dado que estes nem sempre possuem o0s
conhecimentos cientificos e pedagogicos suficientes para ajudar os seus filhos a aprender
mais e melhor, ndo obstante possam assumir um papel relevante, que ndo lhes pode ser
negado.

Também registamos que nenhum professor mencionou a criagao de critérios de
avalia¢do, embora tenham feito alusdo aos objetivos de aprendizagem, a partir dos quais,
estes critérios assumem significado, favorecendo o feedback, assim como os processos
de autoavaliagdo e de coavaliacdo, muitas vezes abordados. Os diretores das escolas E2
e ES frisaram a existéncia de critérios de avaliagdo, apesar de reconhecerem dificuldades
na sua criacao e utilizagdo.

Por outro lado, registamos a intengdo de uma escola em proceder a uma avaliagao
por dominios, o que denota uma mudanga significativa rumo a reconceptualizagdo
metodoldgica recomendada por Cosme et al. (2020): “Em funcdo dos dominios de
avaliagdo, cada disciplina devera mapear as Aprendizagens Essenciais de modo a
encontrar uma correspondéncia e, também, criar/definir os seus respetivos descritores”
(p. 131).

Parece-nos também que, de alguma forma, os professores pretendem alcancgar a
objetividade que o processo de avaliagdo ndo permite alcancar, ja que se assume como
um processo subjetivo, mas que ndo deverd prescindir do rigor, que lhe permite granjear
informacdo fidedigna acerca do desempenho dos alunos (Cohen & Fradique, 2018;
Cosme et al., 2020, Fernandes, 2021a).

Por fim, assinalamos o papel determinante desenvolvido pelos diretores das
escolas como interlocutores fundamentais na ligagao entre a tutela, a comunidade local e
os professores, procurando assegurar o apoio e os recursos indispensaveis para responder
adequadamente a um dos mais ambiciosos designios da escola contemporanea, que
consiste em proporcionar a todos os alunos os melhores contextos de aprendizagem,
partindo do pressuposto de que o conhecimento ndo se destina apenas a uma minoria.

Apraz-nos, registar que os caminhos trilhados rumam no sentido de qualificar os
processos de ensino e de aprendizagem, sendo inquestiondvel a mudanca de paradigma

que se evidencia nos relatos de praticas em transformagao, pois “[...] se quisermos novas
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formas de aprendizagem, necessitamos de um tipo muito diferente de teoria de

aprendizagem” (Papert, 2008, p. 34).

REFERENCIAS

Alves, J. M. (2017). Autonomia e Flexibilidade: pensar outros modos de gestao curricular
e organizacional. In C. Palmeirdo & J. M. Alves (Orgs.). Construir a Autonomia e
a Flexibilizagao Curricular. Os desafios da Escola e dos professores.

Universidade Catdlica Editora.

Alves, M. P., & Machado, E. A. (2011). O sentido do curriculo e os sentidos da avaliagao.
In M. P. Alves & J. M. De Ketele. (orgs). Do curriculo a avaliagdo, da avaliag¢do
ao curriculo (pp. 59-70). Porto Editora.

Alves, M. P., Estevao, C., & Morgado, J. C. (2006). Desenvolver e avaliar competéncias
na escola: metanarrativas de legitimagdo em confronto. In G. Figari; P. Rodrigues;
M. P. Alves, & P. Valois (Orgs.). Avaliagdo de competéncias e aprendizagens

experienciais. Saberes, modelos e métodos. Educa, 255-275.
Bardin, L. (1995). Analise de conteudo. Edigoes 70.

Cid, M., & Fialho, 1. (2011). Critérios de avaliagdo. Da fundamentacio a
operacionalizacdo. In I. Fialho & H. Salgueiro (Orgs). TurmaMais e sucesso
escolar. Contributos teoricos e praticos. (pp. 109-124). Centro de Investigagdo em

Educagdo e Psicologia — Universidade de Evora, (ISBN: 978-989-8339-10-2).

Cohen, A. C., & Fradique, J. (2018). Guia da Autonomia e Flexibilidade Curricular. Raiz
Editora.

Cosme, A. (2018). Autonomia e flexibilidade curricular. Propostas e Estratégias de

Acao. Porto Editora.

Cosme, A., Ferreira, D., Sousa, A., Lima, L., & Barros, M. (2020). Avalia¢do das

Aprendizagens. Propostas e estratégias de A¢do. Porto Editora.

Fernandes, D. (2006). Para uma teoria da avaliagdo formativa. Revista Portuguesa de

Educagdo, 19 (2), pp. 21-50.

104



Fernandes, D. (2011). Articulacdo da aprendizagem, da avaliacdo e do ensino: questdes
tedricas, praticas e metodoldgicas. In M. P. Alves & J. M. De Ketele. (Orgs). Do

curriculo a avaliagdo, da avalia¢do ao curriculo (pp. 131-142) Porto Editora.

Fernandes, D. (2021a). Para uma Fundamenta¢do e Melhoria das Praticas de Avalia¢do
Pedagogica no ambito do Projeto Maia. Texto de Apoio a formagao - Projeto de
Monitorizagdo Acompanhamento e Investigacdo em Avaliagdo Pedagodgica.

Universidade de Lisboa. Instituto de Educacao. Dire¢ao Geral da Educacao.

Fernandes, D. (2021b). Avaliagdo Formativa. Folha de apoio a formacdo - Projeto de
Monitorizagdo Acompanhamento e Investigacdo em Avaliagdo Pedagodgica.

Universidade de Lisboa. Instituto de Educacao. Dire¢ao Geral da Educacao.

Fernandes, D. (2021c). Aprender Melhor com Politicas de Classificagio Mais
transparentes e Consistentes. Projeto de Monitorizagdo Acompanhamento e
Investigacdo em Avaliacdo. Universidade de Lisboa. Instituto de Educagdo.

Direcao Geral da Educacao.
Flick, U. (2009). Introdugdo a Pesquisa Qualitativa (3.* ed.). (J. E. Costa, Trad.) Artmed.

Gerard. F-M., & Roegiers, X. (2011). Curriculo e avaliagdo: ligagdes que nunca serdo
suficientes fortes. In M. P. Alves & J. M. De Ketele. (orgs). Do curriculo a

avaliagdo, da avaliagdo ao curriculo (pp. 143-158). Porto Editora.

Gouveia, F. (2018). Criar uma “ponte” entre a avaliacdo e a aprendizagem. O que
diferencia a escola da Ponte de muitas outras escolas? In N. Fraga (Org.). O
Professor do Século XXI em Perspetiva Comparada. Transformagoes e Desafios

para a Construgdo de Sociedades Sustentaveis (pp. 269-279). CIE-UMa.

Lopes, J., & Silva, H. S. (2012). 50 Técnicas de Avalia¢do Formativa. Lidel - Edi¢des

Técnicas Lda.

Heacox, D. (2006). Diferencia¢do curricular na sala de aula. Como efetuar alteragoes

curriculares para todos os alunos. Porto Editora.

Pacheco, J. A. (2011). Discursos e Lugares das Competéncias em Contextos de Educag¢do

e Formacdo. Porto Editora.

Papert, S. (2008). A Maquina das Criangas: repensando a escola na era da informatica.

ed. rev. Artmed.

105



Trindade, R., & Cosme, A. (2010). Educar e aprender na Escola. Fundagao Manuel Ledo.

Trindade, R., & Cosme, A. (2019). Cidadania e Desenvolvimento. Propostas e
Estratégias de A¢do. Porto Editora.

Yin, R. (2003). Case Study Research. Design and Methods (3.* ed.). Sage Publications.

Legislaciao

Decreto-Lei n.° 55/2018 de 6 de julho de 2018. Diario da Republica 1.“ série — N. °129.

Despacho n.° 5908/2017 de 5 de julho de 2017. Aprova o projeto de Autonomia e
Flexibilidade Curricular, em regime de experiéncia pedagogica.

Ministério da Educagdo (2017). Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria.

Lisboa: Ministério da Educacao/ Dire¢ao Geral da Educacao.

106



PARTE Il — NARRATIVAS DE EXPERIENCIAS PILOTO DOS PROJETOS
DE AUTONOMIA E FLEXIBILIDADE CURRICULAR

107



Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular, uma
experiéncia pedagdgica na EB1/PE e Creche de Ladeira e

Lamaceiros
Carlos Loureiro

Diretor da Escola Basica de 1.° Ciclo com Pré-escolar e Creche de Ladeira e Lamaceiros

Nota Introdutoria

Decorria o ano de 2017, mais concretamente inicio de julho, a EB1/PE e Creche
de Ladeira e Lamaceiros ¢ convidada pela Secretaria Regional de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia a participar no projeto piloto de autonomia e flexibilidade curricular, o qual
foi unanimemente aceite, ap6s reunido de Conselho Escolar, na certeza que muita coisa
iria mudar nas praticas de ensino.

Desta forma, deu-se cumprimento ao emanado no Despacho n.° 5908/2017 de 5
de julho e no ambito das prioridades definidas no Programa do XXI Governo
Constitucional para a drea da educacdo, que autorizava, em regime de experiéncia
pedagbgica, a implementacdo do Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular
(PAFC) dos ensinos basico e secundario.

A autonomia e flexibilidade curricular sdo conceitos-chave no campo da educagao
que se referem a capacidade das escolas e dos professores de adaptar os curriculos
escolares as necessidades e realidades locais, bem como acompanhar as mudangas na

sociedade e nas demandas educacionais.

O que sabiamos no inicio do ano letivo 2017-2018

O mundo atual colocava novos desafios a educacdo. O conhecimento cientifico e
tecnoldgico desenvolvia-se a um ritmo de tal forma intenso que éramos confrontados
diariamente com um crescimento exponencial de informacdo a uma escala global.

As questdoes relacionadas com identidade e seguranca, sustentabilidade,
interculturalidade, inovag¢ao e criatividade eram o cerne dos debates.

Era nesse contexto que a escola, enquanto ambiente propicio a aprendizagem e ao
desenvolvimento de competéncias, onde os alunos adquirem as multiplas literacias que
precisam de mobilizar, tinha de se ir reconfigurando para responder as exigéncias destes

tempos de imprevisibilidade e de mudancas aceleradas.
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O Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (ME, 2017) afirmava-se,
nestes pressupostos, como documento de referéncia para a organizacao de todo o sistema
educativo, contribuindo para a convergéncia e a articulagdo das decisdes inerentes as
varias dimensdes do desenvolvimento curricular. No momento de equacionar e de
fundamentar o que ¢ relevante, adequado e exequivel no contexto dos diversos niveis de

decisdo, foi possivel e desejavel encontrar neste Perfil orientagdes significativas.

Este Perfil constituia-se, assim, a matriz para decisdes a adotar por gestores e
atores educativos ao nivel dos organismos responsaveis pelas politicas educativas e pelos
estabelecimentos de ensino. A finalidade era contribuir para a organiza¢do e gestdo
curriculares e, ainda, para a definicdo de estratégias, metodologias e procedimentos

pedagogico-didaticos a utilizar na pratica letiva.

Desafios que se colocavam aos sistemas educativos do século XXI

A evolugdo social e tecnoldgica da sociedade do século XXI apelava a necessidade
de preparar as criangas e os jovens para constantes e rapidas mudangas ao longo da vida.

Os sistemas educativos estavam a alterar-se, mudando de paradigmas centrados
exclusivamente no conhecimento para outros focados no desenvolvimento
de competéncias mobilizadoras ndo s6 de conhecimentos, mas também de capacidades e
de atitudes adequados aos exigentes desafios contemporaneos, que requerem cidadaos
educados e socialmente integrados: jovens adultos capazes de pensar critica e
criativamente, adaptados a uma sociedade de multiliteracias, habilitados para a agdo, quer
auténoma, quer em colaboracdo com os outros, num mundo global e que se quer
sustentavel.

A educacdo como forma de responder as necessidades atuais e futuras de criancas
e jovens tinha de ter em conta as mudangas profundas e crescentes no modo de funcionar
das sociedades e das economias, ou seja, era clara uma necessidade de mudanca e de
evolucdo dos modelos de ensino e das praticas pedagdgicas.

Se a investigacdo em educa¢do vinha, desde ha anos, a apontar para a necessidade
do desenvolvimento de competéncias como a da resolucdo de problemas e a do
pensamento critico e criativo, o que parecia ser novo no discurso educativo, surgiu a

necessidade de os sistemas educativos enfatizarem e implementarem o desenvolvimento
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dessas competéncias de forma explicita e intencional, com mudangas deliberadas nos
desenhos curriculares e nas propostas para novas praticas pedagogicas.
As questdes que se colocavam eram complexas e exigiam amplo debate e
reflexdo:
e Quais os desafios que se colocam a educacdo, a escola e aos professores do
século XXI, numa sociedade global?
e Como inovar em educag@o e como educar para a inovagao?
e Qual devera ser o perfil dos alunos no final dos atuais 12 anos de escolaridade
obrigatdria em termos de principios, valores e competéncias?

e Qual o papel das tecnologias enquanto alavancas da inovagdo em educacao?

Evolucdo social e tecnoldgica passada e recente

A industrializa¢do do século XIX exigiu as escolas a massificacdo da educacao,
que teve por objetivo formar cidaddos alinhados com as necessidades de uma industria
baseada na mao-de-obra barata. A escola formava, predominantemente, operarios
uniformizados para uma logica de pleno emprego, que repetiam procedimentos até a
exaustdo, sem rasgos ou oportunidades de inovacao ou criatividade. Na escola, esperava-
se que os alunos fossem ouvintes, seguidores, conservadores e imitadores, dado que era
pressuposta a geragdo de comportamentos uniformes. No século XX, esta logica manteve-
se e entramos no século XXI com salas de aula que, maioritariamente, cristalizaram neste
paradigma da uniformizagao.

O século XXI surge alicercado na informagdo, no conhecimento e no digital.
Solicita as escolas que promovam a inovacao, a criacdo, a curiosidade, a persisténcia, a
colaboragdo e a autonomia e, mais, a vontade (e a necessidade) de continuar a aprender
ao longo da vida. Observa-se uma alteracdo profunda do mundo do trabalho e da natureza
do mesmo, os empregos sdo volateis e, como tal, torna-se premente preparar os jovens
para serem projetistas, auténomos e lideres. A escola pede-se que prepare os jovens para
que sejam capazes de construirem autonomamente a sua capacidade de criar e intervir
num mundo global.

Observando a sociedade contemporanea, interrogamo-nos: Que escola
temos? Que escola queremos? Estaremos a preparar cidaddos para o mundo em que

vivemos? Mantemo-nos numa escola que educa de forma tradicional, monolitica,
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segundo um modelo industrial que produz uniformidade e continua a formar funcionarios
iguais, de baixo custo, descartdveis e desempregaveis?

Os sistemas educativos do século XXI sdo chamados a dar resposta as
necessidades de desenvolvimento de competéncias nos alunos, de forma explicita e
intencional, através de mudancas no desenho curricular e nas praticas pedagdgicas dos
professores.

Numa era de aprendizagens sociais, faz sentido que estas sejam inter e
multidisciplinares, partindo de uma visdo organica, social e diferenciadora, centrando-se
na colaboracdo, na autonomia, com especial enfoque na procura de solugdes criticas e
criativas.

A escola teria de preparar os alunos para que, ao longo e no final da escolaridade
obrigatdria, sejam capazes de resolver problemas complexos (nomeadamente aqueles que
ainda nem foram identificados), associando essa necessidade a competitividade, a
conexao global e ao mundo cada vez mais universal. Restava-nos educar para um futuro
que se desconhece e tal so seria possivel através de um processo de acompanhamento
organico e reflexivo que analisasse dificuldades, avaliasse consequéncias e definisse

caminhos de progressao.

Perfil dos Alunos: principios, valores e areas de competéncias
No seguimento das medidas de politica educativa internacional, Portugal definiu,
em 2017, o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria de 12 anos, que

apresenta uma visao assente nos principios estruturantes da autonomia e da liberdade.

Em pleno século XXI, a escola tem de preparar para o imprevisto, 0 novo, a
complexidade e, sobretudo, tem de desenvolver em cada individuo a atitude, a capacidade
e o conhecimento que lhe permita aprender ao longo da vida. O referido documento define
competéncias como combinac¢des complexas de conhecimentos, capacidades e atitudes

que permitem uma efetiva a¢cdo humana em contextos diversificados.

Consideram-se as seguintes areas de desenvolvimento e aquisi¢do das areas de

competéncias:
e Linguagens e textos;
¢ Informagdo e comunicagio;

e Pensamento critico e pensamento criativo;
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e Raciocinio e resolugdo de problemas;
e Saber cientifico, técnico e tecnoldgico;
e Relacionamento interpessoal;

e Desenvolvimento pessoal e autonomia;
e Bem-estar, saide e ambiente;

e Sensibilidade estética e artistica;

e Consciéncia e dominio do corpo.

O Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria estabelece uma visao
de escola e uma matriz para a tomada de decisdo sobre as opcdes de desenvolvimento
curricular, consistentes com a visdo de futuro definida como relevante para os jovens
portugueses do nosso tempo. Deve ser entendido como um guia que enuncia os principios

fundamentais em que assenta uma educagdo que se quer inclusiva.

ImplicagBes Praticas do Perfil

e Abordar os contetidos de cada area do saber associando-os a situagoes ¢
problemas presentes no quotidiano da vida do aluno ou presentes no meio
sociocultural e geografico em que se insere, recorrendo a materiais e
recursos diversificados;

e Organizar o ensino prevendo a experimentagao de técnicas, instrumentos
e formas de trabalho diversificados, promovendo intencionalmente, na
sala de aula ou fora dela, atividades de observagdo, questionamento da
realidade e integracdo de saberes;

e Organizar e desenvolver atividades cooperativas de aprendizagem,
orientadas para a integracdo e troca de saberes, a tomada de consciéncia
de si, dos outros e do meio e a realizagdo de projetos intra ou
extraescolares;

e Organizar o ensino prevendo a utilizacdo critica de fontes de informacao

diversas e das tecnologias da informag¢do e comunicagao;
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e Promover de modo sistematico e intencional, na sala de aula e fora dela,
atividades que permitam ao aluno fazer escolhas, confrontar pontos de
vista, resolver problemas e tomar decisdes com base em valores;

e Criar na escola espacos e tempos para que os alunos intervenham livre e
responsavelmente;

e Valorizar, na avaliacdo das aprendizagens do aluno, o trabalho de livre
iniciativa, incentivando a interven¢do positiva no meio escolar e na

comunidade.

Como articular as Aprendizagens Essenciais com o Perfil dos Alunos

As Aprendizagens Essenciais, conforme o Despacho n.® 5908/2017, de 5 de julho,

definem-se como o

conjunto comum de conhecimentos a adquirir, isto €, os conteudos de

conhecimento disciplinar estruturado, indispensaveis, articulados

concetualmente, relevantes e significativos, bem como de capacidades e atitudes

a desenvolver obrigatoriamente por todos os alunos em cada area disciplinar ou

disciplina, tendo, em regra, por referéncia o ano de escolaridade ou de formacao.

Ainda segundo o mesmo Despacho, para cada ano de escolaridade, area
disciplinar e disciplina constituem orientagdo curricular de base as Aprendizagens
Essenciais, para efeitos de planificagdo, realizagdo e avaliacdo do ensino e da
aprendizagem.

No ano letivo de 2017/2018, as Aprendizagens Essenciais publicadas — para os
anos iniciais de cada ciclo/nivel de ensino - assumiam-se como documentos de trabalho
que estavam a ser testados nas escolas que integravam o Projeto de Autonomia e
Flexibilidade Curricular, tendo em vista a melhoria, prévia a sua homologagao.

O Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria, concretizado “a partir
da enuncia¢do de um conjunto de principios, visdo, valores e areas de competéncias
gerais”, define “o perfil do cidadao que a escola ha de ajudar a produzir e langa pistas
para o modelo de curriculo que pode levar ao desenvolvimento desse cidadao” (Roldao,
Peralta & Martins, 2017, p.10).

Assim, o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria constituia-se

como aspeto central do processo educativo, concretizando-se num curriculo focado em
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competéncias, sustentadas em conhecimentos so6lidos, organizadas como aprendizagens
essenciais.

Neste contexto, o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria e
as Aprendizagens Essenciais constituem-se como documentos integradores do curriculo
do ensino bésico e do ensino secundario, sendo indispensével a sua articulacdo de forma
consistente e coerente.

A articulagdo do Perfil dos Alunos com as Aprendizagens Essenciais implica,
necessariamente, alteragdes na logica do desenvolvimento do planeamento curricular que
pressupoe a definicdo de prioridades, tendo em conta as seguintes op¢des (cf. n.° 1 do

art.° 13.° do Anexo ao Despacho n.° 5908/2017, de 5 de julho):

a. A valorizagdo das artes, da ciéncia, do desporto, das humanidades, das
tecnologias de informag¢do e comunicacdo e do trabalho pratico e
experimental, bem como, a integragdo das componentes de natureza

regional e local;

b. A aquisi¢cdo e desenvolvimento de competéncias de pesquisa, avaliagao,
reflexdo, mobilizagdo critica e autbnoma de informagao e resolugcao de

problemas;

c. A promogdo de experiéncias de comunicacdo e expressao em lingua
portuguesa e linguas estrangeiras;

d. O exercicio da cidadania ativa;

e. A implementacdo do trabalho de projeto, proporcionando situagdes de

aprendizagens significativas.

O que fizemos (Reflexao e A¢do):
A operacionalizacdo do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoriana escola com intencionalidade e agdo educativa que permitisse o

desenvolvimento das areas de competéncias consignadas no referido documento.
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Figura 8

Operacionaliza¢do do PASEO na escola

g Pretende-se que o jovem, & saida da escolaridade obrigatéria, seja um cidaddo: Livre; auténomo; responsével;

- Partilhar;
Criar;
Investigar;
- Apresentar;
- Interagir;
Desenvolver.

Colaborag3o;
Concentragéo;
Envolvimento ativo;
- Feedback na aula;

- Cenaérios da vida real;,
- Movimento fisico;

Criatividade;
Inovagéo;

- :lem:.|39a°2 e Pensamento critico;
o . s - ntir-se mais coniortavel para Resolucdo de roblemas;
Alteragdes de praticas gedagosica_s: Q participar; = Tomad: de dezisiies-
- Deslocar parte da ac&o pedagégica do - Criag4o de uma experiéncia | Comunicaco; :
professor para os alunos; enriquecedora; '

- Colaborac&o;
- Investigacéo;
- Questionamento;
- Flexibilidade e adaptabilidade;
Iniciativa e autonomia;

- Articular tecnologia digital e pedagog
para tornar a escola mais aliciante;

- Promover trabalho cooperativo;

- Promover habitos de aprendizagem
que se prolonguem ao longo da vida;

@tonomia e Flexibilidade Curricular
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soliddrio; rejeite todas as formas de discriminagdo e de exclusdo social. I

critico e autonomo; criativo; colaborativo; comunicativo; continuar a aprendizagem do longo da vida; respeitador;

Fonte: autoria da escola em estudo.

Nessa linha, as medidas consignadas no Despacho n.° 5908/2017, de 5 de julho,
assumiram a centralidade da escola, dos professores e dos alunos, como ponto de partida
para a gestdo do curriculo de forma flexivel e contextualizada.

O mencionado diploma, conferiu a escola a possibilidade de participar no
desenvolvimento curricular, numa perspetiva de coautoria curricular. Desse modo, a
escola apresentou as seguintes opcdes curriculares (cf. art.® 13.°):

a. Combinagdo parcial de disciplinas;

b. Alternancia, ao longo do ano letivo, de periodos de funcionamento
disciplinar com periodos de funcionamento multidisciplinar, em trabalho
colaborativo;

c. Desenvolvimento de trabalho pratico ou experimental;

d. Integracdo de projetos desenvolvidos na escola que se inscrevem no

horario semanal;
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e. Redistribuicdo da carga horaria das disciplinas das matrizes curriculares-
base, promovendo tempos de trabalho de projeto interdisciplinar, com
partilha de horario entre diferentes disciplinas;

f. Organizagdo do funcionamento do ano letivo de um modo semestral;

g. Criacdo de disciplinas, com contributo interdisciplinar.

A promocao de um ensino de qualidade pressupde a realizagdo de aprendizagens
efetivas e significativas por parte dos alunos, alicercadas em sélidos conhecimentos,
mobilizados em situagdes concretas, que potenciem o desenvolvimento de competéncias
de nivel elevado, essenciais para lidar com a complexidade do mundo atual.

A autonomia da escola foi baseada, de acordo com essa perspetiva, na confianga
depositada na escola para assumir a responsabilidade inerente a prestacdo de um servigo
publico de educagdo de qualidade, definindo as medidas mais adequadas a sua realidade,

devidamente balizadas pelo quadro legal em vigor.

Os professores como gestores do curriculo

O planeamento curricular assumiu um papel decisivo no ambito do Projeto de
Autonomia e Flexibilidade Curricular, tendo em conta a necessidade de adequar e
contextualizar o curriculo de acordo com o projeto educativo da escola e as carateristicas
dos alunos.

A gestao contextualizada do curriculo constitui-se, como um principio pedagogico
fundamentado pela necessidade de respeitar as especificidades cognitivas e culturais dos
alunos, de modo a garantir o modelo democratico de uma escola para todos.

A abordagem que preconiza o papel dos professores enquanto gestores
curriculares implica que estes valorizem a dimensdo epistemologica desse papel. Esta
perspetiva implica trés vertentes, com niveis de abrangéncia progressivamente mais

exigentes:
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Figura 9

Os professores e a gestdo do curriculo

Papel dos professores enquanto gestores curriculares

Processo de diferenciacao pedagogica com enfoque nas
caracteristicas cognitivas dos alunos, de modo a otimizar as
condicOes de aprendizagem.

Processo de valorizacgdo da construcao dos saberes
escolares, no ambito do qual os professores assumem:
A responsabilidade estratégica pela definicio de
projetos curriculares;
A responsabilidade pedagodgica pela criacdio de
condicOes educativas para que o0s seus alunos
construam significados sobre aquilo que aprendem,
tornando-se corresponsaveis pela operacionalizacdo
dos projetos curriculares.

Fonte: autoria da escola em estudo

As mencionadas opg¢des pedagogicas assentam no principio de que os alunos
aprendem a medida que constroem significados sobre a realidade envolvente,
concretizado através da criagdo de condigdes educativas para que os alunos possam

ser corresponsaveis pela operacionalizagdo dos projetos curriculares.
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Matriz curricular

No ambito da Autonomia e Flexibilidade Curricular, a escola decidiu gerir 25 %
da carga horaria semanal inscrita nas matrizes curriculares-base, por ano de escolaridade.

De acordo com a Estratégia Nacional de Educacdo para a Cidadania, surgiu a
disciplina Cidadania e Desenvolvimento, enquanto dominio auténomo, constituindo-se
como espaco potenciador da valoriza¢do de uma abordagem interdisciplinar, ao nivel das
aprendizagens. Esta disciplina assumiu-se, assim, como um espag¢o curricular
privilegiado para o desenvolvimento de aprendizagens com impacto transdisciplinar na
atitude civica individual, no relacionamento interpessoal e no relacionamento social e
intercultural.

Nao colocando em causa a existéncia das areas disciplinares e disciplinas previstas
nas matrizes curriculares-base, foi possivel criar, tendo em conta o contexto educativo da
escola:

e Dominios de Autonomia Curricular (DAC);

e Nova disciplina (Francés).
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Figura 10

Matriz curricular

Matriz Curricular

1.2 Ciclo do Ensino Basico

Carga horéria
semanal

Componentes do Curriculo
Portugués

Matematica

Estudo do Meio

Educagdo Artes Visuais

Artistica

Danga e Musica
Educagdo Fisica

Apoio ao Estudo
Inglés
Oferta Inglés
Complementar
Francés

Expressdo Dramatica/Teatro,

12e22 32e4°

7h 7h
7h 7h
3h 3h
2
g 1h 1h
E
3
] 2h 2h
c
o
g = 2h 2h
-}
s 1h
-
©
=
=} - 2h
1h
1h 1h
Total 25h 25h

Nota: Ser3o realizados projetos interdisciplinares (DACs) entre as areas disciplinares de forma a promover

de saberes i

o trabalho c ivoe o

Fonte: autoria da escola em estudo

Operacionalizacao das op¢des curriculares

O processo de operacionalizagdo das opgdes curriculares concretizou-se através

dos Dominios de Autonomia Curricular (DAC), da criagdo de uma nova disciplina e,

ainda, através de medidas que preveem aadocdo de

flexiveis e contingentes de gestdo do tempo de trabalho dos alunos.

modalidades

mais
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Figura 11

Operacionaliza¢do das opgoes curriculares

Inclusdo

Aprendizagens Matriz
Essenciais Curricular

- - B

Fonte: autoria da escola em estudo

Perfil do Aluno

Dominios de Autonomia Curricular (DAC)

Os Dominios de Autonomia Curricular (DAC) previstos inicialmente no
Despacho n.° 5908/2017, de 5 de julho e atualmente no Decreto-Lei n.° 55/2018,
constituem areas de confluéncia de trabalho interdisciplinar e de articulagdo curricular,
integradas na matriz curricular-base de uma oferta educativa e formativa.

Os DAC tém como objetivo evitar a dispersdo curricular, rompendo com a légica
curricular disciplinar, contribuindo para o desenvolvimento de experiéncias educativas
que favoregam o desenvolvimento das competéncias previstas no Perfil dos Alunos.

A criagdo dos DAC ndo coloca em causa a importincia da apropriacdo de
informagdes, procedimentos, dispositivos e instrumentos de cada disciplina, mas
pressupoe que estes devam ser encarados como o resultado do envolvimento dos alunos
na tentativa de encontrar respostas face as questdes significativas com que se confrontam.
No ambito de um projeto educacional consistente, os DAC constituem-se como uma
metodologia privilegiada para envolver os alunos em atividades significativas e

intelectualmente desafiantes.
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Figura 12

Grelha de planifica¢do do Dominio de Autonomia Curricular (DAC)

Escola de
Ladeira e Lamaceiros

Grelha de planificacao do Dominio de Autonomia Curricular (DAC)

Ano de escolaridade / turma (s):
Disciplinas envolvidas:

Professores responsaveis:

Tema do projeto

Objetivos de aprendizagem

Intervenientes

Recursos necessarios

Aprendizagens a trabalhar por disciplina

Fases de execugdo do projeto

17 fase:
2* fase:
3* fase:

Acbes / atividades a desenvolver

Area

Agdes / Afividades

(identificagdo e breve descrigdo)

Cronograma de atividades
Anyudadfs Data df Dinamizadores . Outputs o
(designacio) execucio (areas de competéncias)

Produto final a apresentar no dmbito do projeto

Estratégias de monitorizagdo / avaliagdo das aprendizagens

Fonte: autoria da escola em estudo
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No que se refere aos DAC realizaram-se nos diversos anos de escolaridade,
trabalhos interdisciplinares, em que cada area disciplinar teve participagdo ativa e todos

os docentes estiveram diretamente envolvidos em pelo menos um projeto.

Oferta de nova disciplina

A criagdo de novas disciplinas estd prevista, igualmente, no Decreto-Lei n.°

55/2018, tal como a criag¢do de espagos ou de tempos de trabalho para o desenvolvimento
de componentes de curriculo local, entre outras, com contributo interdisciplinar.

A oferta de novas disciplinas, a semelhanga dos DAC, enquadra-se no dominio
das praticas curriculares que visam a contextualiza¢do do conhecimento, como condi¢ao
para o desenvolvimento de aprendizagens mais consistentes e pertinentes por parte dos
alunos.

Tendo por base a realidade da EB1/PE e Creche de Ladeira e Lamaceiros
decidimos criar a disciplina de Francés, na oferta complementar. Esta disciplina surge
pelo facto de esta escola estar situada na Madeira, mais concretamente no concelho da
Calheta, em que o turismo ¢ a principal fonte de rendimento e faz parte do quotidiano
madeirense lidar com estrangeiros de diversos paises. Os pais, encarregados de educagio
e os proprios alunos demonstraram, desde o primeiro momento, grande entusiasmo na
aprendizagem de mais uma lingua estrangeira. Convém referir que o inglés ja faz parte
do curriculo no nosso estabelecimento de ensino, desde o Pré-escolar.

Ressalvamos o facto de ambas serem trabalhadas de forma interdisciplinar ou
multidisciplinar, num contexto ludico, indo ao encontro de situa¢des da vida quotidiana.

Sempre que possivel, a aprendizagem da lingua francesa, ¢ operacionalizada
através do desenvolvimento de projetos que se coadunam com os interesses dos alunos,

com vista a solucionar alguma problematica local, a semelhanga do inglés.

Metodologias Ativas e Participativas

As aprendizagens dos alunos, na EB1/PE e Creche de Ladeira e Lamaceiros tém
por base as politicas educativas, gestdo escolar, as parcerias, familias e estratégias

pedagogicas.
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Atendendo a realidade do meio escolar e as necessidades emergentes, houve a
necessidade de incidir sobre as seguintes areas: interculturalidade, diversidade e inclusdo,
aprendizagem no exterior e politicas ambientais/sustentabilidade ecoldgica, estando estas

plasmadas no Projeto Educativo.

Figura 13

Areas de atuagdo do PEE

Projeto | :
Educativo ‘ Ecologia

Aprendizagem no Interculturalidade

Exterior e Inclusdo

*{ Preparar os nossos jovens para um futuro desconhecido e incerto

Utilizar a interdisciplinaridade como forma de evitar a compartimentacdo dos saberes

Dar as mesmas possibilidades a todos os alunos na aquisigdo do conhecimento, evitando
assimetrias socioecondmicas, culturais ...

- - | - )

-

—{ Formar jovens que sejam mais auténomos e com pensamento critico

Fonte: autoria da escola em estudo

Este Projeto estd dependente das parcerias estabelecidas com diversas entidades,
bem como com a colaboragcdo das familias nas variadas atividades. Valorizamos
estratégias pedagdgicas como a diferenciacdo pedagogica, o trabalho de grupo, o trabalho
de pares, trabalho auténomo, trabalho de projeto, trabalho colaborativo/ coadjuvagao,
trabalho no exterior, entre outras.

Com base no que ensinar e para qué, achamos que as estratégias pedagogicas
anteriormente elencadas poderdo “ser a chave” na aquisicdo de aprendizagens reais e
significativas para todos os alunos, numa tentativa de superar a ideia de curriculo

fragmentado e compartimentado a que estamos habituados.

Diferenciacdo pedagdgica em sala de aula

E do conhecimento geral que a escola democratica ndo pode continuar a ser igual
para todos, porque todos sdo diferentes e heterogéneos e precisam, pois, de respostas

diferenciadas.
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Para que haja ndo s6 igualdade de acesso, mas também igualdade de sucesso na

escola, garantimos que a pedagogia da uniformidade dd lugar a uma pedagogia da

diferenciagao.

Partindo destes pressupostos, foram elencados os seguintes principios:

Realcar a importincia de um trabalho mais colaborativo entre docentes,
que origine a constru¢do de centros de recursos partilhados, uma vez que
a planificacdo de processos de diferenciagdo pedagdgica ¢ trabalhosa e
pode ser imensamente desgastante quando feita no tradicional isolamento

profissional em que vivem muitos professores.

Fomentar interagdes pedagdgicas entre os alunos, de forma a promover
oportunidades de confronto de pontos de vista, de entreajuda, de produgdo
e aprendizagem coletivas, porque o professor ndo ¢ o Unico que pode
promover aprendizagens na sala de aula, ja que os alunos aprendem muito

com OS S€us parcs.

Diferenciar os tempos, os espagos/areas do saber e o modo de agrupar os
alunos, porque cada um tem o seu ritmo de aprendizagem, e porque ¢é
essencial fazer com que o tempo de aula seja, efetivamente, tempo de

aprendizagem para todos.

Diversificar metodologias, estratégias e interagdes na sala de aula, porque
os alunos aprendem de forma diferente, logo a forma de ensinar ndo pode

continuar a assentar no aluno médio.

Considerar o aluno o ator central das suas aprendizagens, que se envolve
e compromete em torno de objetivos claros e delineados conjuntamente
com o professor. Para que tal aconteca, ¢ preciso que o aluno veja sentido

no trabalho escolar e que com ele se gratifique e se enriqueca.

Ser professor orientador, mediador entre os alunos e os saberes e
facilitador das aprendizagens. E aquele que responsabiliza, mas apoia e
suporta, que fomenta a autonomia dos seus alunos, mas que aponta
caminhos, que incentiva, que descobre talentos, que abre possibilidades e

desvenda horizontes.
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Utilizar diferentes recursos didaticos, dentro ¢ fora da sala de aula,
variados, apelativos, significativos, alinhados com os talentos e as
inteligéncias multiplas, ¢ uma condicdo fundamental para processos de
diferenciagdo bem-sucedidos, pois a diferenciagdo pedagdgica implica o
recurso as mais diversas opgdes de apresentacdo e de exploragdo de
contetidos, tendo em conta os conhecimentos prévios dos alunos, a sua

forma de aprender e os seus interesses.

Organizar o ensino para garantir as aprendizagens essenciais, dotando-as
de sentido pratico e de aplicabilidade, sabendo que o conhecimento s6 ¢
util se estiver ao servigo das pessoas e da vida, porque ¢ importante fazer
uma leitura do curriculo essencial (o que ¢ indispensavel aprender num

ciclo, num ano, numa area/disciplina).

Valorizar a avaliagdo formativa, continua, diversificada, desencadeadora
de um feedback construtivo, com critérios claros e inteligiveis, porque s6
assim as praticas de avalia¢do poderdo servir uma pedagogia diferenciada,

sendo colocadas ao servigo da melhoria das aprendizagens.

Trabalho de grupo/Pares

Organizamos os alunos em grupos de trabalho para: aquisi¢do, desenvolvimento

e consolidag¢do de aprendizagens especificas; apoio as aprendizagens, com base numa

metodologia de integracdo de varias areas disciplinares, privilegiando a pesquisa,

tratamento e selecdo de informacdo; desenvolvimento de pequenos projetos da sua

Iniciativa.

Trabalho de Estudo Auténomo (TEA)

Também implementamos o Trabalho de Estudo Auténomo (TEA), que consiste

na criagdo de momentos em que os alunos trabalham de forma auténoma, deixando

espaco ao professor para apoiar os alunos que revelem dificuldades em alguma area e

para o desenvolvimento de projetos escolhidos pelos alunos. Este espago assume-se como

promotor do trabalho auténomo dentro da sala de aula, sendo menos dirigido pelo
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professor e estando acessivel aos alunos sempre que tenham terminado as suas atividades

ou em momentos criados no plano semanal para o efeito.

Participac¢do dos Pais/Encarregados de Educacdo

Envolvemos os alunos e os encarregados de educagdo na definigdo,
implementagdo, monitorizagdo e avaliacdo das medidas de promog¢do do sucesso

educativo.

Trabalho de projeto, trabalho pratico experimental e atividades cooperativas de
aprendizagem

Num quadro de autonomia e flexibilidade curricular, foi possivel adotar modelos
de organizagdo pedagogica que promovessem uma alteracdo progressiva das regras do
modelo escolar tradicional (todos os alunos a aprender no mesmo espago, a0 mesmo
tempo, com o mesmo professor e, tendencialmente, da mesma forma), equacionando
formas mais eficazes de organizar as escolas para a melhoria das aprendizagens de todos
os alunos.

Estas formas alternativas de organizagdo escolar e curricular passaram pela
criagdo de tempos e espacos de aprendizagem nos quais € possivel redistribuir os alunos
em grupos de dimensao e configuracao variaveis, trabalhando de forma diferenciada e em
areas também diferenciadas, de acordo com as necessidades periodicamente
diagnosticadas.

Estes tempos e espagos de gestdo flexivel do curriculo sdo operacionalizados e
rentabilizados de diferentes formas, adotando-se praticas pedagdgicas assentes em
metodologias eminentemente ativas de aprendizagem, como sendo o trabalho de projeto,

o trabalho pratico experimental e as atividades cooperativas de aprendizagem.

Trabalho no Exterior

Necessitamos de alunos menos stressados e cada vez mais conectados com a
natureza. A aprendizagem ao ar livre centrou-se numa aprendizagem nao formal, mas
realmente efetiva, uma vez que os estimulos surgiram de forma espontanea e refletiram-
se, de forma geral, em conhecimentos mais eficazes. A pedagogia pela descoberta

potenciou a aquisi¢do de conhecimentos nos mais variados contextos e despertou nos
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alunos todos os seus sentidos, fomentando a diversidade e a vontade de querer saber mais.
Aprofundou pedagogias alternativas, cujo foco se centrou na importancia da natureza e
na melhoria do processo de ensino-aprendizagem, promovendo a importancia do brincar
e da individualidade de cada aluno. Todos os professores envolvidos adquiriram
competéncias estratégicas e pedagogias ativas e implementaram a aprendizagem fora do
contexto sala de aula, a0 mesmo tempo, fortaleceram as suas aptiddes para trabalhar em

equipa, com iniciativas que vao além do curriculo.

Organizacao do funcionamento do ano letivo por semestres

O Decreto-Lein.° 55/2018, de 6 de julho, estabelece o curriculo dos ensinos basico
e secundario, os principios orientadores da sua conce¢do, operacionalizag¢do e avaliacao
das aprendizagens, de modo a garantir que todos os alunos adquiram os conhecimentos e
desenvolvam as capacidades e atitudes que contribuem para alcancar as competéncias
previstas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria.

O referido decreto-lei confere autonomia as escolas para reorganizarem turmas,
horarios, matriz curricular, programas e calendério escolar, ou seja, para romperem com
a legislacdao que determina muitas das normas que regem as escolas.

Ao favorecer o refor¢o da avaliacdo continua na gestdo do processo de ensino e o
desenvolvimento de estratégias promotoras de aprendizagens significativas pelos alunos,
o calendario escolar desenvolve-se em dois semestres com o mesmo niumero de dias

estipulado no normativo, cumprindo:

a duragdo do ano letivo;

as datas de inicio e final do ano letivo;

o nimero de dias de aulas e o numero de dias de interrupgdes letivas;

o respeito das datas festivas do Natal e Pascoa.

O novo formato organizacional pretende acabar com um conjunto alargado de
dificuldades que se considera que poderdo ser um entrave a todo o processo de ensino e

aprendizagem das nossas criangas e alunos, tais como:

e desequilibrio no numero de dias de cada periodo letivo; burocratizagcdo do

sistema de ensino;
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e excessivas reunides de avaliagdo sumativa que sobrevaloriza a avaliagdo

das aprendizagens em detrimento da avaliagdo para as aprendizagens;

e a focalizacdo, por parte dos encarregados de educagdo, na avaliacdo

quantitativa dos alunos e ndo na qualidade das suas aprendizagens.

Formacdo Docente, uma necessidade

Hoje, os desafios da Educacdo sdo cada vez mais exigentes. A formacgao continua
de qualquer docente ¢ fundamental para se ir adaptando a evolucdo da Educagdo, da
sociedade e as novas exigéncias profissionais. O Despacho n° 6478/2017, 26 de julho
apresenta-nos o Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatodria, afirmando-se como
referencial para as decisdes a adotar por decisores e atores educativos ao nivel dos
estabelecimentos de educagdo, constituindo-se como matriz comum para todas as escolas,
designadamente ao nivel curricular, no planeamento, na realizacdo e na avaliagdo e da
aprendizagem. Neste enquadramento normativo, num contexto de incerteza e a
necessidade de educar todos os cidaddos para um mundo exigente e complexo, tem
sequéncia o Decreto — Lei n° 55/2018 para alargar e institucionalizar o Projeto
Autonomia e Flexibilidade Curricular, que “instiga a refletir, em conjunto e de forma
séria, sobre os desafios, as exigéncias e as implicagdes de um projeto que conduz as
escolas e os professores ndo s6 assumirem decisdes curriculares capazes de suscitar um
trabalho de formacao culturalmente significativo como, consequentemente, a investirem
noutros modos de organizar os espagos e os tempos de trabalho, bem como a proporem
um outro tipo de atividades e estratégias que estimulem a inteligéncia, a autonomia
solidaria e a participacdo dos seus alunos na gestdo do quotidiano da sala de aula”.
(Cosme, 2018). Esta gestdo inteligente do curriculo, mediante as carateristicas dos
contextos e dos alunos e com critérios pedagodgicos claros e objetivos, conta também com
o apoio do documento “Aprendizagens Essenciais”, do qual ndo pode prescindir do
escrutinio e da reflexdo dos professores.

Com estes pressupostos, a escola decidiu convidar varios formadores de diversas
linhas metodoldgicas de forma a enriquecer os skills dos Professores e avangcou com um
Projeto de Formagao intitulado Projeto Autonomia e Flexibilidade Curricular - Desafios
e Oportunidade, de forma a participar ativamente na reformulacdo da organizagdo
curricular, tendo em vista a qualidade do ensino e da aprendizagem, com os seguintes

objetivos:

128



e Refletir acerca da reformulacdo da organizacdo curricular, na procura de
novas formas para melhorar a qualidade da escola, no ambito da sua
fungdo principal que ¢ contribuir para o desenvolvimento das
aprendizagens dos alunos;

e Planear, desenvolver e avaliar possiveis intervengdes pedagogicas
contextualizadas;

e Descobrir praticas pedagogicas inovadoras e integra-las em contextos
proprios;

e Integrar diversas técnicas e instrumentos de avaliacdo, considerada como

processo continuo de intervencdo pedagdgica.

Ao analisarmos os impactos da operacionaliza¢do do PAFC, ¢ possivel perceber
que, apesar dos obstaculos emergentes, esta experiéncia desafiadora e positiva, contribuiu
para mitigar algumas assimetrias contextuais, potenciar as aprendizagens dos alunos e
ampliar a qualidade do ensino, pelo que ¢ importante sublinhar o qudo positiva foi a

implementagdo deste Projeto, na nossa escola.
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A Flexibilidade na Escola.

Maria da Luz Castro; Dina Sd; Isabel Alves; Lilia Gouveia; Marilia Trigo; Nuno Camacho;
Rubina Melim; Sandra Nobrega,; Sérgio Ribeiro; Stephanie Melo & Vanda Franco
Escola Bésica de 1.° Ciclo com Pré-escolar das Figueirinhas

Nota Introdutoria

No ambito das prioridades definidas no Programa do XXI Governo Constitucional
para a area da educacdo, foi autorizada, em regime de experiéncia pedagdgica, a
implementagdo do Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular (PAFC) dos ensinos
basico e secundario, no ano escolar de 2017/2018 (Despacho n.° 5908/2017, de 30 de
junho) que o formalizou.

Este projeto abrangeu a Escola Basica do Primeiro Ciclo com Unidades de
Educagdo Pré-Escolar das Figueirinhas e visava a promog¢do de melhores aprendizagens
indutoras do desenvolvimento de competéncias de nivel mais elevado, assumindo a
centralidade das escolas, dos seus alunos e professores, e permitindo a gestdo do curriculo
de forma flexivel e contextualizada, reconhecendo que o exercicio efetivo de autonomia
em educacdo s6 ¢ plenamente garantido se o objeto dessa autonomia for o curriculo.
(DGE-MEC, 2017).

Pretendia introduzir inovacao e flexibilidade no desenvolvimento curricular com
o intuito de garantir que as aprendizagens de cada aluno fossem, por um lado, adequadas
e personalizadas e, por outro, efetivas, garantindo o desenvolvimento das competéncias
inscritas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEO).

A implementagdo da Autonomia e Flexibilidade Curricular (AFC) constituiu uma
oportunidade Unica para que a nossa escola analisasse todo um conjunto de pressupostos
que deveriam existir, a fim de permitir o acesso de todos os alunos ao curriculo e, apds
essa reflexdo, definisse e alicergasse praticas inovadoras de trabalho colaborativo, inter e
transdisciplinar.

A AFC (re)colocou a metodologia de trabalho por projetos na agenda educativa
da escola, porém levou a que se refletisse as potencialidades pedagdgicas do trabalho por
projeto e se verificasse se os mesmos tinham sentido, intencionalidade pedagodgica e,
acima de tudo, se promoviam aprendizagens significativas.

Compreender e refletir sobre os desafios, as exigéncias, as dificuldades, os

equivocos e os riscos relacionados com projetos de transformacdo curricular e
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pedagogica, exigiu que os professores se assumissem mais como decisores, do que como
consumidores curriculares.

O Decreto-Lei n° 55/2018, de 06 de julho, consagrou as transformacgdes
curriculares e pedagogicas, preconizando que as escolas se transformem, quer em espagos
culturalmente mais desafiantes e significativos, quer em espacos educacionalmente mais

ambiciosos ¢ influentes.

1. Mobilizacdo de novas metodologias/estratégias de ensino e de
aprendizagem

Iniciou-se esta caminhada com uma analise do Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatoria, cuja finalidade ¢ a de contribuir para a organizagdo e gestdo
curriculares e, ainda, para a definicdo de estratégias, metodologias e procedimentos
pedagogico-didaticos a utilizar na pratica letiva. Em paralelo seguia-se a analise profunda
das Aprendizagens Essenciais, tomando consciéncia de que as mesmas se configuram
como um processo regulador do ensino e da aprendizagem, com o objetivo de melhorar,
através de um modo continuo de interven¢do pedagdgica. As mesmas certificam as
aprendizagens desenvolvidas (conhecimentos, capacidades e atitudes, nas areas de
competéncias do PA). O processo de consolidagdo das Aprendizagens Essenciais foi
monitorizado e acompanhado em proximidade, durante o ano letivo de 2017/2018, nas
escolas que integraram o PFAC, através de varias dindmicas de auscultagdo, articulacao
€ apoio.

Como ja foi referido a Escola aceitou participar no ano letivo 2017/2018 no
Projeto Piloto de Autonomia e Flexibilidade Curricular, em regime de experiéncia
pedagbgica, sendo aplicavel & mesma as disposi¢cdes do despacho supramencionado.
Neste sentido, a escola escolheu o rumo que desejava seguir, definindo algumas
prioridades e estabelecendo opg¢des curriculares estruturantes, tendo em conta as areas de

competéncias consignadas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria.
Essas op¢des visaram:
e A valorizagdo das artes, das ciéncias, do desporto, das humanidades, das
tecnologias de informacdo e comunicacdo, ¢ do trabalho pratico e

experimental, bem como a integracdo das componentes de natureza

regional e da comunidade local;
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e A aquisi¢do e desenvolvimento de competéncias de pesquisa, avaliacdo,
reflexdo, mobiliza¢do critica e autonoma de informacdo, com vista a
resolucdo de problemas e ao refor¢o da autoestima dos alunos;

e A promocdo de experiéncias de comunicacdo e expressdo em lingua
portuguesa e em linguas estrangeiras nas modalidades oral, escrita, visual
¢ multimodal;

e O exercicio da cidadania ativa, de participagdo social, em contextos de
partilha e de colaboragdo e de confronto de ideias sobre matérias da
atualidade;

e A implementacdo do trabalho de projeto como dindmica centrada no papel
dos alunos enquanto autores, proporcionando aprendizagens

significativas.

Perante todas as decisdes estruturantes que a escola teve de tomar, entendemos
que a mesma passou a representar-se como uma Escola Ativa e, consequentemente,

assumiu os seguintes propositos:

e proporcionar um ensino e aprendizagem que se pauta por metodologias de
aprendizagem ativa, pelo ensino experimental e pela organizacdo do
trabalho cooperativo em torno de projetos que promovam a reflexdo em
acao;

e valorizar a aprendizagem centrada no aluno, promovendo o seu papel ativo
¢ critico na construg¢ao do conhecimento;

e promover uma mudanca gradual nas praticas de gestdo curricular, no
exercicio efetivo de autonomia curricular;

e potenciar o desenvolvimento de competéncias essenciais por parte dos
alunos de modo a alcancar o tdo desejado “Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatoria”;

e implementar acdes e medidas que impliquem alteragdes nas dindmicas de

trabalho em sala de aula.

Para tal, na nossa escola, modificamos alguns aspetos tanto a nivel organizacional

como pedagogico.
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A nivel organizacional deu-se a partilha de horario entre as diferentes
componentes do curriculo; a rentabilizagdo dos espagos e as suas funcionalidades;
privilegiou-se o trabalho colaborativo entre os docentes.

Por outro lado, a nivel pedagdgico modificamos e reajustamos as estratégias de
gestdo do trabalho em sala de aula, recorrendo com maior frequéncia ao trabalho
cooperativo/tutores/trabalho a pares e grupos; recurso a experimentacdo e as novas
tecnologias com vista a promocgao de aprendizagens significativas; o desenvolvimento e
criagdo de projetos tematicos com intencionalidade pedagogica; a realizacdo de aulas
experimentais; a maior participacdo/intervencdo dos encarregados de educacdo e de
outros membros da comunidade educativa no desenvolvimento de diferentes projetos; os
critérios e instrumentos de avaliacdo mais plurais; o desenvolvimento de Dominios de
Autonomia Curricular (DAC).

E de referir que todo este trabalho organizacional e pedagégico teve sempre como
suporte a legislacdo em vigor e os documentos fundamentais, nomeadamente, o Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria, as Aprendizagens Essenciais e a Estratégia
Nacional de Educacio para a Cidadania.

Posteriormente, nos respetivos conselhos de turma, discutimos e concebemos um
dos instrumentos de planeamento curricular ao nivel da turma, o Plano Curricular de
Turma (PCT), definindo determinados principios que achamos fundamentais, tais como:
reconhecer as potencialidades e fragilidades dos alunos que compdem a turma; identificar
as areas de competéncias a priorizar do Perfil dos Alunos; definir temas/projetos e sua
calendariza¢do respondendo as necessidades e expectativas dos alunos; analisar o
contributo das diferentes componentes do curriculo e outras parcerias externas a escola;
organizar diferentes situacdes e ferramentas de aprendizagem; monitorizar e avaliar as
aprendizagens dos alunos.

No que concerne a conce¢do e operacionalizacdo dos DAC(s) seguimos as
mesmas estratégias de elabora¢do do Plano Curricular de Turma, ou seja, desenvolver
aprendizagens a partir de temas transversais; identificar as areas de competéncias a
priorizar; selecionar as aprendizagens essenciais; nomear as diferentes componentes de
curriculo; organizar as situacdes de aprendizagem (espago/materiais); monitorizar e
avaliar as aprendizagens dos alunos.

Deste a modo, a Escola desafiou-se a provocar um novo impacto nas
aprendizagens dos alunos. Desde as aprendizagens mais significativas e a diferenciagao

pedagogica, ao desenvolvimento do espirito critico e criativo dos alunos, as dindmicas de
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trabalho distintas e o desenvolvimento de momentos de Mindfulness em que o foco e
atencdo plena sdo as premissas fundamentais, as tomadas de decisdo e uma maior
intervenc¢ao social e no meio envolvente pelos alunos e finalmente a reflexdo e a avaliagao
das aprendizagens, contribuindo deste modo para um aluno mais completo e capaz. A
nossa pretensao ¢ transformar os nossos alunos no aluno do século XXI, um aluno ativo,
um aluno que tenha voz na sociedade do futuro e que seja o principal protagonista das

suas aprendizagens.

2. Organizacao e gestao dos espacos pedagogicos e dos tempos
escolares - flexibilizacao e integracao curricular, construcdo dos
DAC

Durante os quatro anos (2017/2021) a organizacdo do funcionamento das
componentes de curriculo foi feita de modo trimestral. A gestdo da carga hordria das
matrizes curriculares-base, do intervalo entre 0 e 25%, proposto, a escola optou por gerir
apenas 12% nos primeiros anos, ou seja, criou no horério dos alunos dois momentos,
organizando e desenvolvendo atividades cooperativas de aprendizagem, orientadas para
a integracdo e troca de saberes e a realizacdo de projetos, recorrendo as Tecnologias de
Informacao e Comunicagdo (TIC), a Educacgdo Artistica (EA) e a Educagao Fisica (EF).

Numa primeira fase, esta opcao curricular, por via da criagdo dos Dominios de
Autonomia Curricular, apenas contemplou as duas turmas de 1.° ano, integradas no
projeto piloto. Constituiu-se dois DAC que se inscreveram no horario semanal das
turmas, integrados no horario dos docentes de Educagao Fisica e Educagdo Artistica. Nos
mesmos foram trabalhados projetos relacionados com a persisténcia na superagdo de
dificuldades, no dominio cognitivo € no dominio das atitudes e valores, bem como o
cumprimento de regras basicas de convivéncia social. Para além destes, com frequéncia
semanal, as docentes de Inglés, Biblioteca, Estudo e Expressdo Pléstica, também se
envolveram nos projetos desenvolvidos. Este novo modelo de aprendizagem implicou a
reorganizacdo e uma nova gestdo dos espacos pedagogicos, que variaram conforme a
atividade e os objetivos, levando a que as aulas curriculares se desenvolvessem também
nas restantes salas (musica, inglés, TIC, biblioteca) ou mesmo no ginasio ou patio da
escola.

Nos anos seguintes, foram abrangidas por este modelo as turmas que, em cada

ano, iniciavam o primeiro ciclo, tendo em 2020/2021 toda a escola envolvida no Projeto
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de Autonomia e Flexibilidade Curricular. No planeamento curricular foi privilegiada a
valorizacdo das artes, do desporto, da ciéncia, do trabalho experimental e das tecnologias
de informag¢do e comunicacdo, havendo regularmente alternancia de periodos de
funcionamento de areas disciplinares com periodos de funcionamento multidisciplinar,
em trabalho colaborativo. A escola optou por atribuir crédito horario para a melhoria das
aprendizagens a nivel artistico e nos trabalhos de projeto, com as TIC, havendo um
trabalho interdisciplinar com todas as componentes de curriculo.

Os dominios de autonomia curricular, na nossa escola, constituiram-se numa
abordagem curricular onde a aprendizagem deixou de estar centrada exclusivamente nos
contetidos e nas tematicas para se definir em fun¢do de problematicas. Com esta nova
abordagem, as aprendizagens nas diferentes componentes de curriculo passam a
justificar-se em fun¢do do modo como capacitam os alunos para pensar e intervir de forma
mais capaz e eficiente. Contribuem para o desenvolvimento cognitivo, relacional, estético
e ético dos alunos e implicam o trabalho colaborativo e interdisciplinar no planeamento,
na realizacdo e na avaliagdo das aprendizagens. Os DAC, constituindo-se como uma
opgcao curricular, visam o desenvolvimento das finalidades inscritas no Perfil do Aluno a
Saida da Escolaridade Obrigatéria, tornando os alunos capazes de integrar
conhecimentos, resolver problemas, dominar diferentes linguagens cientifica e técnica,
cooperar, ser autonomo, desenvolver sensibilidade estética e artistica e cuidar do seu bem-
estar e da saude.

Da andlise global dos alunos de cada turma, detetam-se pontos fortes e
fragilidades a que o conselho de turma procura dar resposta, potenciando as areas fortes
e procurando atenuar as dificuldades manifestadas. O DAC responde de forma eficaz a
estas situagcdes. Partindo de um problema, projeto ou tarefa, a concretizagcdo ou possivel
resolucdo depende de uma abordagem multidisciplinar num contexto de trabalho em
equipa. Este ¢ estruturado segundo temas ou subtemas a trabalhar (sugestao dos alunos
ou ndo...), englobando varias componentes do curriculo.

A equipa de docentes da turma competiu estabelecer prioridades, definir
objetivos, selecionar os contetidos, organizar estratégias de ensino, desenvolver
atividades, organizar os espagos/recursos/materiais didaticos, orientar ¢ acompanhar os
alunos e definir critérios de avaliacdo, para além de aplicar diversos instrumentos.

No ano letivo (2021/2022) a escola adotou a organizagdo do funcionamento das
disciplinas de um modo semestral, gerindo 20% da carga horaria. Criou-se o Esp@go do

Conhecimento, espaco privilegiado para trabalhar os Dominios de Autonomia Curricular,
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envolvendo as diferentes componentes de curriculo, que contribui para o
desenvolvimento de trabalho auténomo, interpares, com mediagdo de docentes; a
coadjuvagao/assessoria entre docentes de diversas areas disciplinares; a constituicao de
grupos de trabalho para a aquisicdo, desenvolvimento e consolidacdo de aprendizagens
especificas, com vista & promocao da articulacdo entre areas disciplinares; a adogdo de
praticas preventivas que procurem antever e evitar o insucesso, recorrendo a um trabalho
de diferenciacdo pedagdgica; o apoio as aprendizagens, assente em estratégias
interdisciplinares, privilegiando a pesquisa, sele¢do, tratamento e divulgacdo de
informacgdo; o estreitamento de lacos e a interagdo com a comunidade local e respetivos

parceiros.

3. Avaliacdo das Aprendizagens em Contexto de Autonomia e
Flexibilidade Curricular

A avaliagdo ¢ um processo eminentemente pedagdgico e continuo em que as
praticas de avaliacdo sdo desenvolvidas no inicio, durante e no fim de uma ou varias
atividades de aprendizagem. Permite ainda a tomada de decisdes de natureza pedagogica,
interdisciplinar e transversal no ambito da planificacdo, dindmicas de trabalho
diversificadas, estratégias, atitudes e novos ambientes pedagdgicos de aprendizagem. A
luz das novas orientagdes da tutela relativamente ao processo de Autonomia e
Flexibilidade Curricular, nomeadamente o Decreto-Lei n°® 55/2018 e a Portarias 223-
A/2018, foi necessario repensar sobre os critérios de avaliagdo das aprendizagens dos
alunos.

Ao comecar este processo de Autonomia e Flexibilidade Curricular,
nomeadamente no campo da avaliagdo dos alunos, foi necessario revisitar conceitos
basicos relativos a Avaliagdo Pedagogica: natureza, fundamentos e principios; avaliagdo
formativa e avaliagdo sumativa; avaliagdo # classificacio; processos de recolha de dados;
conhecer a legislacdo em vigor no que diz respeito a avaliagdo das aprendizagens dos
alunos; compreender as Aprendizagens Essenciais como documento curricular de base
para a planificagdo, realizacdo e avaliacdo do ensino e da aprendizagem, nomeadamente
o documento de trabalho para as escolas do Projeto de Autonomia e Flexibilidade
Curricular (PAFC); reconhecer o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria,
homologado pelo Despacho n.® 6478/2017, 26 de julho, como o documento orientador de

todo o processo de desenvolvimento curricular, matriz do ensino e da aprendizagem e nao
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menos importante analisar, criticamente, os critérios de avaliagdo da Escola,
reconhecendo pontos fortes e fracos.

O passo seguinte foi a defini¢do de critérios de avaliacdo, sabendo que os mesmos
se definem, a partir das AE e do PA o que ¢ desejavel que todos os alunos saibam ou
sejam capazes de fazer e a partir dos quais se podem elaborar descri¢cdes dos niveis de
desempenho (graus de consecu¢do possiveis). O corpo docente assumiu que todos os
alunos tém possibilidade de ter sucesso nos seus percursos escolares, embora isto nao
signifique que todos os alunos atinjam exatamente os mesmos niveis de aprendizagem,
bem como que a avaliagdo ndo pode ser um meio de exclusdo e de discriminagdo, mas
tem de ser um meio para apoiar a aprendizagem e, consequentemente, a inclusdo de todos
os alunos.

O primeiro aspeto a ser amplamente discutido e debatido por todos os docentes,
tornando-se um ponto muito positivo, foi o primado da modalidade formativa que integra
e regula o processo de ensino e aprendizagem, gera feedback sobre dificuldades e
potencialidades, fundamenta adequagdes e readaptagdes no ensino e aprendizagem,
permite o envolvimento dos alunos na autorregulacao das aprendizagens e claro, que gera
informagao para pais e encarregados de educagao.

Um segundo ponto debatido foi a implicacdo da avaliagdo de competéncias,
compreender a necessidade de promover situacdes em que o aluno demonstre o
conhecimento em a¢ao; diversificar técnicas, instrumentos e processos € acima de tudo
avaliar o que ¢ observavel. Como diz Maria do Céu Roldao.

Nao se pode ensinar competéncias sem os contetidos de conhecimento sobre que
elas se constroem; igualmente, ndo se pode avaliar competéncias em abstrato.
Avaliar, em rigor [...] deveria ser sempre uma acdo de verificagdo de
competéncias... Avaliar competéncias implica “ensinar para” as competéncias.
Quando os testes classicos pedem apenas o comprovativo da memorizagdo de
factos, formulas, caracteristicas ou leis, estdo a deixar por clarificar se o aluno
interiorizou aqueles elementos de modo a torna-los atuantes — e ndo inertes.

Ainda, neste campo, deliberou-se que a avaliacdo de competéncias requer
intencionalidade, discutiu-se o tipo de informagao a recolher; os momentos e a forma da
recolha de informagdo, a(s) finalidade(s) da informacao recolhida, os intervenientes, as

técnicas e os instrumentos.
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Tabela 8

Instrumentos e técnicas de recolha de dados

Técnicas Instrumentos
Inquérito Questionarios
Grelhas de observagao
Observacao Escalas de apreciagao

Listas de verificagao
Grelhas de auto e heteroavaliagao
Planos de trabalho
Trabalhos de pesquisa
Elaboracao de sinteses escritas
Analise de contetido Diérios de aprendizagem
Guides de trabalho
Elaboracao de experiéncias
Relatérios
Portefolios
Testagem Testes
Questoes de aula
Apresentagdes orais
Atividades de educagao artistica e fisica

Deu-se uma mudancga de paradigma, ou seja, de uma avaliacdo orientada para a
classificacdo - que ndo favorece as aprendizagens, para uma avaliagcdo pedagbgica — que
contribui para melhorar os resultados de todos os alunos e potencia as aprendizagens dos
que revelam maiores dificuldades. Houve muita discussdo e debate, mas apurou-se que a
avaliacdo pedagdgica, sendo um processo continuo de recolha de informagdo, leva a
analise dos dados recolhidos e a reflexdo sobre os mesmos; permite um julgamento
informado sobre a aprendizagem, de modo a promover melhorias; ndo ¢ realizada apenas
no final, mas ao longo de todo o processo de aprendizagem e acima de tudo o ponto mais
relevante ¢ a sua fun¢do essencial, a de melhorar a aprendizagem. Logo as tarefas
propostas ao aluno passaram a ter um triplo propdsito: ajudar o aluno a aprender; ajudar
o professor a ensinar e ajudar ambos a avaliar as aprendizagens. Tem sempre uma fungao
reguladora, ¢ um processo pedagodgico, ao servico da aprendizagem, ¢ realizado
conjuntamente por professor e aluno(s) e acima de tudo ndo ¢ um meio de exclusiao, mas
sim um instrumento de promog¢ao do sucesso. A avaliagcdo formativa esta sempre focada
no fornecimento de feedback e na diferenciagdo pedagdgica e os dados ndo sdo
mobilizados para efeitos de classificagdo. A classificacdo advém dos dados recolhidos

em variadas tarefas, através de diferentes técnicas. Podemos afirmar que este terd sido
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um dos pontos de maior debate e discussdo, com a necessidade de clarificacdo de
conceitos e de realizagdo de formagao.

A avaliagdo para as aprendizagens estd a ser um desafio constante, pois avaliar o
desempenho de forma sistematica, durante o processo, para fazer uma regulagdo do
mesmo; recolher e analisar, de forma continua, os dados de varios dominios da
aprendizagem e expressar de forma descritiva e qualitativa os conhecimentos e
competéncias adquiridos pelos alunos, ndo se afigura uma tarefa facil para as equipas
pedagogicas, sabendo que esta associada a praticas e conhecimentos, pelo que envolve
subjetividade dos agentes, porém a avaliagdo ¢ rigorosa, sendo a sua fiabilidade
assegurada por diferentes métodos, estratégias, técnicas e instrumentos de avaliacao.

A avaliagdo formativa permitiu-nos clarificar, compreender e partilhar os
objetivos de aprendizagem e os critérios de sucesso. Possibilitou implementar discussoes,
tarefas e atividades eficazes que geram evidéncias de aprendizagem, distribuir feedback
que promove o desenvolvimento da aprendizagem e o mais importante tornar os alunos
recurso de aprendizagem uns para os outros - potenciar ou facilitar a aprendizagem
colaborativa; criar grupos de aprendizagem, envolvendo tutorias entre pares; possibilitar
a entreajuda e a superagado de dificuldades e aumentar o conhecimento sobre a sua propria
aprendizagem - implicar os alunos como agentes ativos da sua aprendizagem.

Em suma, no campo da avaliacdo, desde o PAFC, até a atualidade muitas
mudangas ocorreram, houve a necessidade de uma reflexdo pedagdgica profunda acerca
do que os alunos devem aprender e do tipo de oportunidades e de ambiente escolar que
deve ser criado para que tal aconteca. Ou seja, os professores tiveram de repensar como
organizam ¢ desenvolvem o seu ensino e, consequentemente, a organizagdo € o
funcionamento pedagdgico da escola também tiveram que ser repensados e equacionados.
As praticas de avaliagdo formativa sdo indissocidveis das praticas de ensino dos
professores ¢ das aprendizagens que os alunos tém de desenvolver. E um processo
eminentemente pedagogico. Acima de tudo, hé que garantir a qualidade da aprendizagem
enquanto ocorre e ndo depois de concluida e regular a aprendizagem, em vez de regular

a atividade.

4. A AFC e o impacto nas aprendizagens: aquisicao de
conhecimentos (aprendizagens essenciais), desenvolvimento de
competéncias (perfil do aluno) e valorizacao de atitudes
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Ap0s reflexdo conjunta verificamos que através da implementagdo do Projeto de

Autonomia e Flexibilidade Curricular (PAFC), o impacto nas aprendizagens,

nomeadamente a aquisi¢do de conhecimentos inclusas nas Aprendizagens Essenciais e o

desenvolvimento de competéncias elencadas no Perfil dos Alunos a Saida da

Escolaridade Obrigatoria foi impulsionador de aprendizagens mais significativas

colocando o foco no aluno, como o principal agente da aprendizagem.

Este impacto esta explanado nos relatorios anuais de autoavaliagdo de Escola bem

como, no relatério Projeto Educativo, como verificamos abaixo.

Tabela 9

2016/2017 — Resultados antes da implementagdo do PAFC

2016/2017
1.° Ciclo
Classificacdo qualitativa | 1 S B MB
Classificacao quantitativa | 2 3 4 5 Média
Matemadtica 21 55 65 46 3,7
Portugués 12 50 84 41 3,8
Estudo do Meio 5 33 69 80 4,1
Expressoes Artisticas/Fisico Motoras 0 59 127 1 3,6
Atitudes e valores 8 36 68 75 4,1
Apoio ao Estudo 7 61 58 58 39
Inglés 2 76 85 21 3,6
Tabela 10
2017/2018- Resultados apos o 1° ano de implementagdo do PAFC
2017/2018
1.° Ciclo
Classificacdo qualitativa I S B MB
Classificacdo quantitativa 2 3 4 5 Média
Matemadtica 10 50 67 55 39
Portugués 7 53 70 52 3,9
Estudo do Meio 4 38 71 69 4,1
Expressoes Artisticas/Fisico Motoras 0 42 100 40 39
Cidadania e desenvolvimento 0 5 19 18 4,3
Atitudes e valores 1 32 51 56 3,1
Apoio ao Estudo 0 43 71 68 4,1
Inglés 0 58 112 12 3,7
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Tabela 11

2018/2019 - Resultados apos o 2° ano de implementag¢do do PAFC

2018/2019
1.° Ciclo
Classificacdo qualitativa I S B MB
Classificacdo quantitativa 2 3 4 5 Média
Matemadtica 5 40 70 62 4,0
Portugués 5 47 74 51 3,9
Estudo do Meio 3 25 74 75 4.2
Expressoes Artisticas/Fisico Motoras 0 29 142 6 3,8
Cidadania e desenvolvimento 2 9 34 40 4,3
Atitudes e valores 2 20 27 43 4.2
Apoio ao Estudo 5 42 70 60 4,0
Inglés 1 33 102 41 4,0
Tabela 12
2019/2020 - Resultados apos o 3° ano de implementag¢do do PAFC
2019/2020
1.° Ciclo
Classificacdo qualitativa I S B MB
Classificacdo quantitativa 2 3 4 5 Média
Matematica 5 33 57 72 41
Portugués 5 47 74 51 4,2
Estudo do Meio 3 25 74 75 4,5
Expressoes Artisticas/Fisico Motoras 0 29 142 6 4,1
Cidadania e desenvolvimento 0 12 42 73 4.4
Atitudes e valores 0 9 17 14 41
Apoio ao Estudo 5 42 70 60 4,2
Inglés 1 33 102 41 4,2
Tabela 13
2019/2020 - Resultados apos o 4° ano de implementag¢do do PAFC
202072021
1° Ciclo
Classificacdo qualitativa | 1 S B MB
Classificacdo quantitativa | 2 3 4 5  Média
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Matematica

Portugués

Estudo do meio

Expressoes artisticas
Educacdo Fisica

Cidadania e desenvolvimento
Apoio ao estudo

Inglés

31 52 79 4,3
41 47 75 4,2
17 64 83 4,4
10 94 61 4,3
14 112 39 4,2
14 57 94 4,5
36 42 87 4,3
35 105 25 4

SO OO O~ DN W

Na ultima tabela (2020/2021) podemos verificar que todas as turmas ja estavam
integradas no PAFC.

Ap0s andlise, podemos verificar um aumento expressivo nos resultados apurados
ao longo dos quatro anos de implementacdo do PAFC (comparativamente ao ano
2016/2017 onde somente duas areas tinham média de 4.1). No ultimo ano (2020/2021),

verificamos que todas as areas apresentaram média igual (ingl€s) ou superior a 4.

Tabela 14

Comparacdo de resultados antes e depois de 4 anos de implementagdo do PAFC

Média
2016/2017 2020/2021
Matematica 3,7 4,3
Portugués 3,8 4,2
Estudo do meio 4,1 4.4
Apoio ao estudo 39 4,3

Atitudes e valores 4,1 -

Cidadania e
= 4,5
desenvolvimento

Este aspeto espelha claramente a preocupacdo das varias equipas da escola, em
monitorizar os resultados anualmente, e adequar/alterar os processos pelo qual o processo
de Ensino/Aprendizagem se pauta.

Foi notdrio que temos uma escola que faz aprender, para além de ensinar, e onde
o aluno ¢ construtor do seu saber. As turmas que integram o PAFC formam alunos mais
auténomos, criticos e criativos com competéncias de trabalho colaborativo e com
capacidade de comunicagdo. Ao longo do processo e através da andlise das atas referentes

as reunides de concelho pedagdgico constatamos que existe consenso no que concerne
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aos pareceres dos docentes do 1.° Ciclo do Ensino Basico, existindo uma concertacao que
o PAFC estimula a autonomia, a sensibilidade artistica, a criatividade, o espirito de equipa
e a sua consequente interajuda e cooperagdo entre pares, o espirito critico e a capacidade
de raciocinio abstrato e de resolu¢do de problemas.

O acima exposto culmina no reconhecimento de alunos, cujas competéncias no
desenvolvimento de projetos estdo notoriamente mais preparados para a utilizagdo de
skills diversificados e adequados aos diferentes contextos.

No que concerne as atitudes e valores, analisando as tabelas acima expostas, e
examinando o relatorio de avaliagdo de escola 2020/2021 (4° ano de implementagdo do
PAFC), verificamos “/[...] em todos os dominios (Portugués, Matematica, Estudo do
Meio, Cidadania e Desenvolvimento e Apoio ao Estudo) um registo percentual
predominantemente ao nivel do Muito Bom [...]” e ainda podemos observar que “/...J os
melhores resultados foram obtidos em Cidadania e Desenvolvimento (57%-Muito
Bom/34,5%-Bom) 7.

Outra evidéncia que a equipa de trabalho constatou apos analise do arquivo do
Projeto “Brigada Anti Briga”, ¢ que o numero de alunos que cometem infragdes tem vindo
a diminuir gradualmente. Apos 4 anos de desenvolvimento do Projeto de Autonomia e
Flexibilidade Curricular, e comparativamente a 2016/2017 (antes da existéncia do
PAFC), verificamos a existéncia de menos 20 alunos a cometerem infragdes. Como
podemos verificar na tabela abaixo, e num contexto de valorizacdo de atitudes, existem
menos alunos a causar ocorréncias (atitudes de agressdo e violéncia aos pares) no espacgo
recreio.

Dada a falta de registo/monotorizagdo relativamente aos comportamentos
disruptivos no espago sala de aula, ndo conseguimos aferir se esta melhoria no campo das

atitudes existe durantes as aulas.

Tabela 15

Numero de alunos que cometeram infragoes

PAFC
Ano escolar 2016/ 2017/ 2018/ 2019/ 2020/
2017 2018 2019 2020 2021

7 Relatorio de Avaliagdo de Escola 2020/2021, pagina 13 ¢ 14

144



Numero de 51 40 46 37 31
alunos que
cometeram

infragoes

A formacdo integral das nossas criangas e alunos sempre assumiu um papel
preponderante na nossa acao educativa, mas ainda ha um longo caminho a percorrer no
sentido de reforcar a formagdo civica das nossas criangas e alunos e uma cultura escolar
que se exprime através das atitudes, dos valores, das regras, das praticas quotidianas, dos
principios e dos procedimentos adotados tanto ao nivel global da escola, como ao nivel
da sala de aula.

Outro dos resultados que podemos evidenciar, ainda que relativamente ao
planeamento curricular, ¢ a mudanga na organizacao da vida e do trabalho de sala de aula
visivel através do incremento de Projetos interdisciplinares que tém sido desenvolvidos
desde a implementacdo do PAFC até ao momento. Estes projetos permitem uma maior
articulagdo curricular e eficaz aplicacao de conhecimentos das disciplinas envolvidas,
estimula o trabalho colaborativo entre alunos e entre professores, promove nos alunos a
capacidade de relacionar contetidos aumentando a sua cultura geral, entre outros.

Os docentes estao mais consciencializados da importancia de associar a vivéncia
escolar/curricular ao patrimonio cultural, social, relacional e ético® onde cada aluno se

insere.
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