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Resumo

O presente estudo, de natureza essencialmente qualitativa, visa, como sua principal
finalidade, conhecer as perspectivas de professoras do 1° Ciclo do Ensino Basico
acerca do curriculo e o papel que as mesmas desempenham na construcdo e gestdo
desse mesmo curriculo, ao longo das respectivas carreiras.

Procedemos, recorrendo a técnica da entrevista semi-estruturada, de caracter
biografico, a recolha, por rememorizagédo retrospectiva, dos dados que nos permitiram
identificar as perspectivas curriculares de quinze professoras do 1° Ciclo do Ensino
Basico, de um concelho do Baixo Alentejo. Para o efeito, e como modelo de analise,
basedmo-nos no “itinerario-tipo” da carreira das professoras do 1° Ciclo, definido por
Gongcalves (1992; 2000).

A analise interpretativa dos dados conduziu-nos a identificacdo e caracterizacao das
expectativas curriculares das entrevistadas, tanto em termos genéricos, como por
referéncia as diversas etapas da carreira.

Entre outros aspectos, as protagonistas deste estudo enfatizaram a importancia que
atribuem aos seus parceiros curriculares, quer os que estdo directamente ligados a escola,
quer as entidades que localmente tém uma intervencdo na area da educacdo, no processo
de desenvolvimento do curriculo. Por outro lado, ndo se mostraram, na generalidade,
muito receptivas a reorganizacdo curricular, embora ndo recusando a inovacdo e a

mudanca.

Palavras-chave: Perspectivas; Desenvolvimento profissional; Carreira docente;

Curriculo; Desenvolvimento curricular; Ensino Basico.



Abstract

The present study, of a basically qualitative nature, mostly aims to know the
perspectives of teachers of 1st Grade of Basic Education about curriculum and the role
they play in the building and management of such curriculum along their careers.

As a basis for this work, the technique of semi-structured interviews of biographical
nature was used, to get information by retrospective memory, which allowed the
identification of the perspectives on terms of curriculum of fifteen 1st Grade teachers of
Basic Education in a county of Baixo Alentejo. The model analysis was thus used is
considered as a type-itinerary of the career of those 1st Grade teachers, defined by
Gongcalves (1992; 2000).

The interpreting analysis of data lead us to the identification and characterization of
the perspectives on terms of curriculum of those teachers interviewed, both in general
terms and referring to different stages of their careers.

Among other aspects the main actors of this study emphatized the important role
played by their curriculum mates either those directly connected to school or the local
entities that have a special intervention in education matters and in the development of
the curriculum. On the other side they didn't look, in a general point of view, very

receptive to curriculum reorganization, tough they don't refuse inovation and change.

Key-words: Perspectives; Professional development; Teacher's career; Curriculum;

Curriculum development; Basic Education.
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Introducéo

O presente trabalho de investigacéo, relacionado com uma vertente do sistema
educativo que é considerada essencial para a sua analise e compreensdo — o
curriculo —, fundamenta-se no paradigma do pensamento do professor.

Actualmente, e consequéncia das exigéncias da pods-modernidade, assiste-se a
uma evolucdo no modo como se encara o curriculo. O rompimento da ideia de
uniformidade curricular, subjacente a um curriculo pré-concebido, rigido e ndo discutivel,
a favor de um entendimento do curriculo como um projecto de construcdo partilhada,
tendo em conta a sua adequacdo a uma determinada realidade, faz emergir questdes
relacionadas com diversas vertentes da ac¢do educativa, nomeadamente em torno do
papel de decisores curriculares atribuido aos professores, neste novo contexto.

A nivel de pratica, temos vindo a constatar que esta realidade proporciona, no
terreno, uma grande diversidade de posturas curriculares, por parte dos professores. A
nossa experiéncia no 1° Ciclo do Ensino Basico remonta a data da publicacdo da Lei de
Bases do Sistema Educativo (Lei n° 46/86, de 14 de Outubro), documento que enforma
o langcamento de uma nova mentalidade curricular.

O facto de sermos professora vinculada tem-nos proporcionado a passagem por
varios contextos organizacionais e a possibilidade de trabalhar com muitos professores
que apresentam praticas de desenvolvimento curricular muito diversas: desde os que
seguem 0s manuais escolares, quase como “programa”, até aos que sdo capazes de
empreender projectos curriculares devidamente enquadrados na realidade educativa em
que se inserem. Este cenério de diversidade de actuagGes perante o curriculo sempre nos
inquietou para a tentativa de compreender os percursos profissionais que alicercam o

modo como os professores perspectivam o seu papel de decisores curriculares.



Num contexto de reconceptualizacédo do curriculo, e atendendo ao facto desta
se realizar através dos professores, parece-me importante evidenciar a experiéncia, o
conhecimento e as concepgfes dos mesmos, pelo que o objectivo principal deste
estudo € o de conhecer as perspectivas de professoras do 1° Ciclo do Ensino Basico
sobre o curriculo e o papel que as mesmas desempenham na sua construcédo e gestao,
ao longo das respectivas carreiras.

Na verdade, o presente trabalho, de natureza holistica e hermenéutica,
configura-se em torno das perspectivas das professoras - no sentido que Zeichner e
Tabachnick (1985) deram ao conceito — acerca do curriculo e, com ele, esperamos
poder aceder a uma melhor compreensdo do desenvolvimento profissional dos
docentes do 1° Ciclo, no sentido de se assumirem como profissionais activos e
construtores do curriculo, no contexto de mudanca que a actual sociedade pds-
moderna impde.

Neste contexto, consideramos pertinente situar as diferentes perspectivas
curriculares dos professores no quadro do seu processo de desenvolvimento
profissional (Goncgalves, 1992; 2000), na medida em que, de acordo com Brazao
(1996: 58), “as concepgdes pessoais sobre o curriculo estdo imbuidas dos seus
valores e reflectem o conhecimento pratico e pessoal dos professores, de acordo com
a sua maturidade e experiéncias profissionais™.

Por outro lado, e dado que a efectiva construcdo das mudancas educativas s
se realiza através dos professores, julgamos que a identificacdo e a caracterizacdo das
suas perspectivas curriculares contribui ndo s6 para compreender 0 modo como essas
perspectivas condicionam as suas praticas pedagogicas, mas também para tentar
perceber se as mesmas vao ao encontro da nova concepc¢ao curricular, atras referida,

ou se rumam no sentido da resisténcia a mudanca.



Na verdade, esta investigacdo pretende compreender e caracterizar o papel das
professoras do 1° Ciclo na constru¢cdo do curriculo, no quadro do actual Ensino
Béasico e no ambito do enquadramento legal implementado a partir da Lei de Bases
do Sistema Educativo, que estabeleceu um novo ordenamento para 0 sistema
educativo, baseado numa racionalidade diferente e desafiador de um novo Ensino
Béasico, alicercado numa nova mentalidade curricular, ligada a um maior
protagonismo por parte dos professores.

O enfoque nestes aspectos prende-se ndo s6 com motivacdes pessoais, dada a
nossa experiéncia profissional, mas também com os objectivos de universalidade do
Ensino Basico, considerado, por isso, essencial na formacéo de qualquer cidad&o.

Concretamente, o presente trabalho focaliza-se na identificacdo e caracterizacdo
das perspectivas curriculares de professoras do 1° Ciclo e na compreensdo da
influéncia do seu percurso profissional na construcdo dessas nessas mesmas
perspectivas, corporizando-se através do cruzamento de duas dimensdes: a) a das
perspectivas e dos papéis dos professores no processo de desenvolvimento curricular;
e b) a das caracteristicas do seu percurso/desenvolvimento profissional.

A reflexdo que sobre esta tematica temos vindo a realizar e 0s pressupostos que
atras enuncidmos levaram-nos a colocar as seguintes questdes de pesquisa:

- Quais sdo as componentes do curriculo mais valorizadas pelos(as)
professores(as) do 1° ciclo do Ensino Basico?

- Que pensam os(as) professores(as) do 1° ciclo do Ensino Béasico acerca da
sua participagdo na construcdo curricular?

- Os(as) professores(as) do 1° ciclo do Ensino Basico consideram necessaria

uma maior flexibilizagdo curricular?



- Existira relagdo entre as perspectivas curriculares dos(as) professores(as)
sobre a sua participacdo na construcdo do curriculo e o seu desenvolvimento

profissional?

Tentar encontrar respostas para estas interrogacfes é, pois, 0 que nos Propomos
alcancar com o presente estudo, que se situa conceptualmente, como ja referimos, no
ambito do paradigma do pensamento do professor e utiliza uma metodologia
predominantemente de tipo qualitativo-interpretativo, na tentativa de procurar
explicitar as perspectivas de quinze professoras acerca do seu papel na construcdo do
curriculo.

A presente investigacdo privilegia, assim, ainda que de forma ndo necessariamente
exclusiva, a dimensdo psicologica do desenvolvimento do professor, na medida em que
“faz do objectivo de conhecer e compreender a cogni¢cdo do professor a principal varidvel
que influi e determina o processo de ensino-aprendizagem” (Pacheco, 1995: 47).

De acordo com a sua natureza, a técnica de recolha de dados escolhida foi a da
entrevista semi-estruturada, de cariz biogréafico.

As entrevistas foram realizadas a quinze professoras do 1° Ciclo em exercicio no
concelho de Mértola, cujos protocolos foram sujeitos a analise de contetdo.

O trabalho, estd organizado em cinco capitulos, que procurdmos construir numa
I6gica de unidade interna, tanto em termos substantivos, como em termos formais.

Apos a introducdo, no primeiro capitulo, procuramos efectuar uma aproximagédo ao
conceito de perspectiva, no qual assenta o estudo, e abordamos as questfes do curriculo
e do papel do professor no desenvolvimento do mesmo.

Segue-se 0 segundo capitulo, em que procedemos a caracterizacdo do actual Ensino

Basico, sem esquecer as singularidades inerentes ao 1° Ciclo, tendo presentes ndo apenas



0 modelo de curriculo que lhe esta subjacente, mas também o respectivo enquadramento
curricular.

No terceiro capitulo abordamos o desenvolvimento dos professores do 1° Ciclo
enquanto adultos e profissionais, articulando-o com a dimensdo do desenvolvimento
curricular. A propdsito, referir-nos-emos ao modelo de desenvolvimento da carreira
dos(as) professores(as) conceptualizado por Gongalves (1992; 2000), que tomamos como
quadro de referéncia.

O quarto capitulo é dedicado a justificacdo e descricdo de todo o processo
metodoldgico que sustenta este trabalho, desde a caracteriza¢do do seu campo de estudo
até aos procedimentos usados na recolha, tratamento e analise dos dados.

O quinto e ultimo capitulo € constituido pela apresentacdo e andlise interpretativa
dos dados obtidos, configurando-se em duas “partes”: uma, relativa a uma analise mais
exaustiva dos dados que configuram as oito tematicas emergentes da analise de contetdo
das entrevistas (“formagdo continua”; “experiéncias mais significativas do percurso
profissional”; “pratica curricular; “praticas de avaliacdo curricular; “dificuldades/problemas
sentidos”; ““’facilidades™ sentidas”; “envolvimento na Reorganiza¢do Curricular”;
“evolucdo da perspectiva curricular ao longo da carreira”); outra, que contempla uma
analise mais ligada ao destaque de particularidades relativas a cada uma das etapas da
carreira dos professores, em articulagdo com as respectivas perspectivas curriculares.

Por altimo, e atendendo a que a aceitabilidade dos resultados de um trabalho desta
natureza, segundo Pacheco (1995: 210), deriva do facto destes corresponderam a um
“estudo sistematizado, fundamentado e organizado nos contextos conceptual, pragmatico
e metodologico”, nas consideragdes finais, procuramos reflectir sobre todo o processo de
investigacdo, nomeadamente no que concerne a metodologia seguida, e ao campo

conceptual que abrangeu, sem esquecer, obviamente, as ‘“respostas” as questoes



levantadas. Além disso, debrucar-nos-emos também sobre o proprio percurso da
investigacdo, designadamente quanto aos seus limites, e apresentaremos algumas pistas
de estudo, eventualmente passiveis de serem utilizadas em futuros trabalhos, tendo em

consideracao 0s aspectos mais pertinentes que esta pesquisa evidenciou.



Capitulo |
Os professores e o curriculo

1. Introducéo

O presente estudo insere-se numa linha investigativa que valoriza o pensamento
dos professores e toma como referentes tedricos as perspectivas construtivista e
desenvolvimentista, tanto na tentativa de compreensao do desenvolvimento pessoal e
profissional dos professores, como na sua ac¢do como agentes educativos.

Neste contexto, a compreensdo dos actuais fendmenos educativos implica uma
apreciacdo abrangente dos mesmos, considerando-se a escola como uma realidade
contextualizada e os professores como sujeitos que agem de acordo com 0 Seu percurso
profissional.

E neste quadro conceptual que procuraremos inscrever a anélise das perspectivas
das professoras do 1° Ciclo do Ensino Basico acerca do curriculo, tomando por referéncia
conceitos como os de perspectiva, de curriculo, de ensino basico e de desenvolvimento
profissional, que enformam o enquadramento tedrico deste trabalho.

Reportemo-nos aos dois primeiros conceitos enunciados, que consubstanciam este

primeiro capitulo.

2. O pensamento perspectivista dos professores

O paradigma do pensamento do professor € caracterizado por Pacheco (1995:
35) “como um processo de planificacao e execucdo de actuagcdes com base num
processo de tomada de decisdes”, ou seja, centra-Se no proprio professor,
considerado como sujeito activo. Assim, a investigacdo a realizar no ambito desta

conceptualizagdo fundamenta-se na teoria cognitivista, que tem a ver com O0S



processos de raciocinio, que envolvem o processamento de informacéao e a tomada de
decisoes.

Neste contexto, e considerando que, de acordo ainda com Pacheco (1995: 51),
“0 modo como cada professor enfrenta uma situacao didactica depende muito da sua
individualidade psicolégica, a partir da qual a interpreta e Ihe atribui significados, e
dos momentos de decisdo em que se enquadra”, parece-nos que, para dar suporte a
presente investigacdo, se impde clarificar o conceito de perspectiva, na medida em
gue 0 mesmo abarca duas dimens@es importantes para aceder ao conhecimento e a
compreensdo do posicionamento dos professores, ao longo da carreira, em relacdo ao
curriculo. Em concreto, esta estrutura cognitiva envolve o pensamento dos
professores e também a sua actuacao, conjugando estas duas vertentes no sentido do
entendimento da realidade que faz desencadear a accéao.

O conceito de perspectiva, a que recorremos, foi estabelecido por Zeichner e
Tabachnich (1985) num estudo longitudinal acerca do desenvolvimento das
perspectivas relativas a professores no inicio da carreira, na fase da socializacdo
profissional.

Estes autores fundamentaram-se no interaccionismo simbolico e retomaram
uma conceptualizacdo ja existente, proposta por Becker et al. (1961, cit. por Zeichner
e Tabachnich, 1985: 5), que faz corresponder perspectiva a “um conjunto coordenado
de ideias e accOes que uma pessoa usa quando se defronta com uma situacdo
problematica”.

De notar que, segundo esta definicdo, as perspectivas distanciam-se das
atitudes, uma vez que as primeiras incluem as accoes e estas ultimas sdo entendidas

como simples disposigdes para actuar. Também diferem dos valores, pois as



perspectivas referem-se a determinadas situagbes e nao representam,
necessariamente, crencas ou ideologias gerais acerca da educacao.

Outro aspecto a salientar neste conceito relaciona-se com o seu valor preditivo,
dado que as accdes surgem na sequéncia logica das ideias que constituem as
perspectivas e, assim, o pensamento de cada professor sobre determinada situacao
por si vivenciada justifica a sua actuacdo, dada a existéncia de uma duplicidade
interdependente entre pensamento e acc¢ao.

Deste modo, as perspectivas, ao abarcarem a confluéncia da estrutura cognitiva
com a parte experiencial, permitem o entendimento da realidade subjacente a accéo.
Tal como evidencia Gimeno (1988: 218), “as perspectivas ndo sdo simples atitudes
perante os factos, tém essa componente activa que se projecta na ac¢do. Representam
uma matriz de pressupostos que dédo sentido ao mundo, ndo sendo, contudo, um
simples reflexo da realidade, mas, sim, algo construido no decurso da interaccdo com
os outros, com essa realidade, na experiéncia”.

Assim sendo, pode dizer-se que as perspectivas se constituem como o “pano de
fundo” do contexto em que os professores definem tanto o seu pensamento como a
sua ac¢ao, ao tomarem decisdes sobre as situacdes concretas com que se deparam.

Neste sentido, o conceito de perspectiva configura-se como o modo de
interpretacdo de uma determinada realidade que fundamenta e projecta a actuagéo
educativa por parte dos professores.

Neste estudo, o seu enfoque situa-se ao nivel da participacdo das professoras

que o protagonizaram no processo de desenvolvimento curricular.



3. O curriculo na actualidade

As abordagens em torno do curriculo sdo sempre complexas, na medida em

3

que, segundo De La Ordem (1988: 21), ao curriculo corresponde “um sistema
integrado pela combinacao de varios subsistemas que se interpenetram e entram em
interaccdo: um sistema de conhecimentos que inclui o universo dos conhecimentos
ensinaveis, um sistema ambiental (fisico e psicoldgico), sobre o qual se tém que
tomar decis6es (...); um sistema social que inclui todos os individuos implicados ou
relacionados com o curriculo (...); e um sistema de valores que impregna todos ou

outros sistemas (...)”, que se consubstanciam numa o0p¢do social e politica,

historicamente condicionada.

3.1. A necessidade de reconceptualizar o curriculo

A escola tem sido concebida para ensinar a todos como se fossem um s6 e a
democratizacdo, com toda a diversidade que Ihe esta associada, implica uma escola para
todos.

Na realidade, a globalizacdo, que caracteriza os dias de hoje, coloca as escolas
perante o desafio de ultrapassar um modelo assente na uniformidade e na segmentacao de
saberes, até porque socialmente se vive "numa época de cruzamento de culturas,
globalizacdo das relagcGes sociais e aceleracdo dos tempos, a todos os niveis" (Sarmento,
1996: 204).

Na realidade, os pressupostos da modernidade, consensualmente associados ao
positivismo, ja se apresentam ultrapassados face as caracteristicas da actual sociedade,
marcada pela globalizacdo, pela facilidade de comunicacédo, pela inevitavel rapidez das
mudangas e pela interacgdo entre as diversas culturas, facetas que enformam o que,

normalmente, se apelida por pds-modernidade (Fernandes, 2000).
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O cenario descrito, associado a pos-modernidade, pressupde que o fim da educacéo,
hoje, esteja relacionado com o desenvolvimento humano do individuo e a sua necessaria
preparacdo para intervir na sociedade, de modo activo, responsavel, critico e também
reflexivo e criativo, pelo que, de acordo com Tavares (1996:24), “sdo as capacidades a
desenvolver que deverdo estar na primeira linha de preocupacbes dos sistemas
educativos”, que se deverdo preocupar em ‘“desenvolver capacidades de pensamento e
aprendizagem estratégicos que (...) permitam [aos alunos] entender, sentir, relacionar-se,
intervir e sobreviver neste mundo em mudanca e transformacao rapida, desconcertante, a
par de outras capacidades como as de resiliéncia que os torne, de algum modo mais
resistentes e até invulneraveis e lhes permitam minorar e superar as situacdes de maior
grau de adversidade e de stress”, o que implica a necessidade de reconceptualizar o
curriculo, tendo em consideracéo estes novos desafios.

Neste contexto, ¢ de acordo com Fernandes (2000: 104), ha “necessidade de
substituir o modelo centralizado e burocratico de elaboragédo do curriculo, que cultivava
a uniformidade em funcdo de um abstracto aluno médio, por um modelo mais flexivel e
autébnomo (...)”, o que implica repensar muitos aspectos relacionados com o curriculo,
em termos da sua definicdo, das componentes a valorizar, da racionalidade que
fundamenta os processos de tomada de decisdo que lhe estdo subjacentes, assim
como o tipo de envolvimento dos professores nesta nova abordagem.

Segundo Rolddo (1999a: 17), o curriculo “constitui-se cada vez mais como um
campo critico da aquisicdo de saberes de referéncia e das competéncias para aprender” e
¢ entendido como “muito mais do que um elenco de topicos ou de disciplinas, mas ndo as
dispensa — antes requer que sejam repensadas em termos de criacdo de quadros de
referéncia cultural e cientifica, de integracdo significativa de conhecimentos e dominio de

capacidades, de construcdo de competéncias que viabilizem processos realistas de
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formacao ao longo da vida”, o que deixa antever um papel mais activo por parte dos
professores, relativamente a sua participacdo no desenvolvimento do curriculo.

Nesta perspectiva de abertura e de participacdo no desenvolvimento curricular,
podemos considerar, de acordo com Carvalho e Diogo (1994), que o curriculo ¢ aberto
ou fechado, consoante apresente um fraco ou um elevado grau de concretizacdo das
intencdes educativas, respectivamente. O curriculo aberto proporciona uma maior
participacdo local e consubstancia-se na autonomia da escola e no profissionalismo dos
professores; ao invés, o curriculo fechado ndo reconhece o poder decisorio da escola,
restringindo a participacdo dos professores ao papel de simples consumidores de um
curriculo prescrito®.

E de realcar, porém, que, mesmo quando o curriculo prescrito é muito fechado, os
professores tém possibilidade de o reelaborar segundo "as suas proprias perspectivas
sobre a natureza e valor do conhecimento, relevando este conteudo em detrimento
daquele, caldeando a sua ac¢do com os seus valores, as suas crencgas e simbologias e sua
prépria experiéncia” (Roque, 1995:12).

Tendo presente a referida necessidade de reconceptualizacdo, podemos afirmar que
0 curriculo se consubstancia em trés vertentes: o conjunto das intencGes educativas
definidas, tendo em atencdo o tempo e 0 espaco onde o curriculo se vai desenvolver,
assim como as grandes finalidades educativas previstas; a realidade especifica onde se vai
implementar; e a adequacdo do processo de ensino-aprendizagem as particularidades
desse mesmo contexto.

Consequentemente, o curriculo tem de ser concebido ndo apenas de um modo

contextualizado, aberto, flexivel e dindmico, mas também como projecto.

! Segundo A. Carvalho e F. Diogo (1994), apelida-se de Curriculo Formal o que é prescrito por alguma organizagéo
(por exemplo, o Ministério da Educacdo); a percepcdo que os professores tém do Curriculo Formal corresponde ao
Curriculo Percebido; o Curriculo Real ou Actual diz respeito ao que se passa na sala de aula, ou seja, a execucdo do
plano; o Curriculo Experencial ou Curriculo-Aprendizagem refere-se ao que os alunos entendem que lhes é oferecido;
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3.2. O curriculo como projecto

De acordo com Coll (1988:31-32), entende-se por curriculo "o projecto que preside
as actividades educativas escolares, [que] precisa as suas intencdes e proporciona guias
de accdo”, designacao abrangente que ultrapassa outras significacfes mais tradicionais e
restritas, que apenas o definem como sendo um programa.

Ou seja, o curriculo pode ser considerado, na optica de Alonso (1996: 11), como um
“projecto integrado de cultura e de formacdo para a educacdo das novas geracdes que
fundamenta, articula e orienta todas as actividades e experiéncias educativas® realizadas
na escola, dando-lhes um sentido e intencionalidade e integrando todo um conjunto de
intervencdes diferenciadas num projecto unitario” .

Esta perspectiva implica que as escolas especifiquem o seu projecto curricular,
definindo as suas escolhas em relagdo ao que consideram ser essencial, no tocante a
capacidades, conteidos, metodologias e avaliacdo, entre outros aspectos, hum cenario de
territorializacdo da accao educativa, entendida esta como a “integragdo das culturas locais
e a apropriacdo dos meios e processos de construcdo e difusdo de saberes que se
encontram dissiminados, num contexto caracterizado pela multiculturalidade e pela
pluralidade das agéncias de difusdo dos saberes"” (Sarmento, 1996: 196).

A importancia da contextualizacdo das aprendizagens, para que todos os alunos
possam desenvolver ao maximo as suas capacidades, conduz a flexibilizacdo do

curriculo, o que implica a deslocacdo de determinadas opg¢des curriculares do nivel

fala-se de Curriculo Oculto para evidenciar o que os alunos aprendem na escola decorrente do modo como se planifica
e organiza quer o processo de ensino-aprendizagem quer o funcionamento geral da escola, mas que ndo é claramente
incluido na planificacdo (papéis sociais, papéis sexuais, atitudes perante o0 mundo e a sociedade); os elementos culturais
que o poder politico, a administracdo educativa e a escola decidiram néo trabalhar como os alunos denominam-se por
Curriculo Ausente.

2 A terminologia, frequentemente utilizada, referente a “actividades curriculares”, “actividades extra-curriculares” ou
"actividades de complemento curricular" torna-se completamente desadequada, uma vez que todas elas sdo promovidas
pela escola e, portanto, curriculares. A distingdo das actividades podera ser efectuada por critérios como a
obrigatoriedade de frequéncia, a incidéncia de componentes nacionais ou mais locais do curriculo, a essencialidade ou a
optatividade dos objectivos/contetidos, o tipo de avaliacdo efectuada, etc.
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central para o nivel do local, e a necessidade de novas dindmicas entre os diversos
decisores .

Mais concretamente, de acordo com Rolddo (2000a: 87), a flexibilizacéo significa
“poder introduzir no curriculo uma construcdo flexivel, moldavel e adaptavel as vias
mais adequadas a consecucdo da aprendizagem, requerendo uma articulacdo que se opera
e regula entre o nivel do prescrito nacional (em termos mais latos e periodicamente
renegociado) e o nivel do significativo contextual (em termos mais operativos, e
permanentemente avaliado e ajustado)”.

Neste sentido, um aspecto que pode ser evidenciado, na medida em que surge muito
associado as discussdes em torno da flexibilidade curricular, no &mbito de uma sociedade
cognitiva, democrética e diversificada, € o core curriculum — também apelidado por
curriculo fundamental, nuclear ou essencial — que, segundo Alonso (1996: 4),
corresponde “aquilo que se considera basico ou minimo nos objectivos (capacidades a
desenvolver) e nos conteudos (aquisi¢des culturais a realizar)”, em que se procura
valorizar as diferencas, no ambito de um desenvolvimento contextualizado das
aprendizagens e de autonomia profissional do professor.

Este cenario de flexibilidade implica, em nossa opinido, um efectivo conhecimento
das necessidades educativas dos alunos, assim como dos seus contextos locais,
enquadrado por uma permanente e efectiva pratica de colaboracdo entre os professores e
entre estes e outros agentes educativos, na medida em que ha diversos elementos a
contemplar num projecto curricular.

Os referidos elementos, no ambito de um entendimento do “curriculo como espago
decisional” (Zabalza, 1994), relacionam-se com aquilo que se ensina e a justificacdo
dessa opcdo; com os seus destinatarios; com a sequéncia e a metodologia das

aprendizagens (quando e como); com a avaliacdo (0 qué, quando e como); bem como
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com a interac¢do de todos estes aspectos, cenario no qual os professores assumem um
papel essencial, que importa destacar.

De realcar que, no ambito deste trabalho, quando falamos em desenvolvimento
curricular, nos referimos a sua acep¢ao mais abrangente, que corresponde a “‘um processo
dindmico e continuo que engloba diferentes fases, desde a justificacdo do curriculo até a
sua avaliacdo (...) passando necessariamente pelos momentos de concepcdo — elaboracéo
e de implementacao” (Ribeiro, 1995: 6), o que se afasta da tradicional distin¢ao resultante
do entendimento do curriculo como uma plano prescrito e descontextualizado a seguir e a

sua mera aplicacao passiva, por parte dos professores.

4. O papel do professor no desenvolvimento do curriculo

Nas opcdes que se colocam relativamente ao processo de construcdo curricular, hd a
considerar, além da concepcao curricular seguida e do modelo de organizacao interna que
o curriculo pode tomar, o papel dos agentes educativos nesse processo, nomeadamente 0s
professores.

De realcar que a concep¢do de curriculo assumida influencia a accdo dos
professores, pois 0 seu papel pode oscilar entre o de simples consumidor passivo de
propostas curriculares definidas exteriormente a escola e o de interveniente activo no
processo de desenvolvimento curricular e de promotor de inovagdes educativas,
nomeadamente no campo da construcdo de projectos curriculares, ao nivel da escola e da
turma.

Assim, entendendo-se o curriculo como projecto, nos moldes que temos vindo a
delinear, aponta-se para uma reconceptualizacdo da profissionalidade dos docentes, ou

seja, espera-se que estes sejam mais autbnomos, interventivos e com capacidade de
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inovacédo, de modo a que as suas decisdes vao ao encontro da singularidade das questfes
que caracterizam a realidade educativa.

Na verdade, somente uma concepcdo curricular que se centre no aluno e na
sociedade, concebida como um projecto aberto e flexivel, permite ao professor assumir
um papel de decisor e Ihe possibilita 0 desenvolvimento de uma atitude investigativa e
critica em relagdo ao seu trabalho, abarcando o duplo sentido do processo educativo:
intencdo e pratica, vertentes gue enformam o conceito de perspectiva subjacente a este
trabalho.

De acordo com este quadro de pensamento, Sa-Chaves (1997: 110-113) perspectiva
o conhecimento profissional dos professores “ndo apenas na sua estrutura e
multidimensionalidade a partir dos contetdos dos mdaltiplos saberes afins as diferentes
areas do conhecimento proposicional”, mas questiona-0 também — e sobretudo — na “sua
natureza, salientando a necessidade de ser um tipo de conhecimento aberto, dinamico e
flexivel capaz de se tornar responsivo a especificidade de cada situagdo e momento”.

A este referencial para a actuacdo dos professores faz esta autora corresponder oito
dimens@es que interagem entre si, sendo as primeiras sete baseadas em Shulman (1987a;
1987Db) e a ultima fundamentada em Elbaz (1988), que — pensamos — podem corresponder
a articulacdo das trés componentes - a cientifica, a pedagdgica e a pessoal -, apontadas
por Tavares (1997) como fundamentais para a construcdo de conhecimento, no processo
de formagéo.

Reportando-nos as oito dimensbes referidas, a primeira diz respeito ao
“conhecimento de conteudo”, que se reporta a matriz de conhecimento supostamente a
ensinar.

A segunda dimensdo, denominada “conhecimento do curriculum”, corresponde ao

desenvolvimento curricular.

16



Outra das dimensdes, a terceira, refere-se ao “conhecimento pedagogico geral” ¢ diz
respeito, entre outros aspectos, aos principios em que se baseia a organizagao e gestdo das
turmas e ao tipo de avaliacao.

O “conhecimento dos objectivos, fins e valores educacionais”, constitui a quarta
dimensdo, fundamentando-se em contextos filoséficos e histéricos, uma vez que as
praticas ndo sdo neutras.

Em quinto lugar, hd a considerar a dimensdo relativa ao “conhecimento das
caracteristicas do aprendente”, no sentido de se ir ao encontro do nivel de
desenvolvimento dos alunos, considerando a sua individualidade, assim como a sua
evolucéo.

Segue-se o “conhecimento pedagdgico do conteudo”, a sexta das dimensdes
apontadas, que é referida como sendo exclusiva dos professores, correspondendo a
capacidade que estes tém de tornar o conhecimento em contetudos apreendidos ou
compreensiveis pelos outros, quer por meio da sua descomplexificacdo, quer pelo
conhecimento e controlo das outras dimensbes que actuam no processo de ensino-
aprendizagem.

A penultima das dimensdes refere-se ao “conhecimento dos contextos” e tem a ver
com a concepcao de aprendente, enquanto ser social, que se encontra integrado num
contexto especifico. S&-Chaves (1997: 115) associa esta dimensdo a vertente ecoldgica
das situacGes da préatica profissional dos professores, pelo que a considera como sendo a
mais “aberta, renovavel e fecundante das dimensoes”.

Por fim, a oitava dimensao € o “conhecimento de si proprio”, que se constitui como
uma competéncia metacognitiva, na medida em que se reporta a reflexdo na accéo e se

considera uma variavel determinante.
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Apenas neste quadro conceptual serd possivel — julgamos — entender o papel dos
professores enquanto construtores do curriculo, no contexto de mudanca e de
reconceptualizacao curricular que a actual sociedade p6s-moderna impde e que exige que
se atenda a contextualizacdo das aprendizagens, que podera ser efectuada no ambito da
realizacdo de projectos curriculares abertos e flexiveis e tendo em atencdo ndo s6 o
desenvolvimento dos alunos para uma intervencdo activa no contexto da dindmica do
mundo de hoje, mas também o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores.

Em termos mais concretos, e tendo em atencdo que, de acordo com Pacheco e
Paraskeva (2000: 111), “enquanto projecto que envolve intengdes e praticas, o curriculo ¢
um processo que implica um continuum de tomadas de decisdo a diferentes niveis e
contextos”, a ele estdo subjacentes as ideias de processo deliberativo e de
desenvolvimento.

A “continuidade”, a que se reportam, supoe diferentes momentos: a concepgao,
o desenvolvimento e a avaliacdo do curriculo, no @mbito de um tempo e de um
espaco proprios, e encontra-se condicionada as opcdes que se colocam relativamente
ao processo de construcdo curricular, em que se devera considerar, tal como temos
vindo a afirmar, trés vertentes fundamentais, respeitantes ao modelo curricular a
adoptar, a organizacdo interna que o curriculo pode tomar e ao papel dos agentes
educativos nesse processo, nomeadamente os professores.

Especificamente, apds a definicdo das orientacBes de nivel nacional, delineadas
no ambito da politica educativa adoptada, compete a escola efectuar o seu
reajustamento e definir os instrumentos curriculares que consubstanciam a sua
concretizacdo, cabendo ao professor a tarefa de realizar a adequacdo das

aprendizagens a realidade singular de cada turma e de cada aluno.
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Por outras palavras, um projecto curricular (de escola, de turma ou individual
de um aluno) corresponde a um documento, elaborado pelos professores, referente,
de acordo com Pacheco (2000: 21), a “transformagao das propostas nacionais em
propostas de intervengdo didactica, local e regionalmente situadas”, dado que,
segundo Rolddo (1999d: 38), o desenvolvimento curricular corresponde a um
“processo de decisdo e gestdo curricular, o que implica construir ¢ fundamentar
propostas, tomar decisdes, avaliar resultados, refazer e adequar processos — ao nivel
da escola e dos professores™.

Tal implica, por parte dos professores, a tomada de decisdes, relativas ao
questionamento das diversas componentes que envolvem o0 processo de
desenvolvimento curricular e enformam um conjunto de acc¢es relativas a realizacao
do projecto curricular, as quais, segundo Pacheco (2000:21), se resumem nas
questdes: “Que ensinar? Quando ensinar? Como e com que ensinar? O qué, como e
quando avaliar?”.

Mais concretamente, pode referir-se que o “que ensinar” esta relacionado com
as opgOes que se tomam em torno dos conteudos a explorar e das competéncias a
desenvolver, de modo a melhor responder ao contexto especifico no qual se trabalha;
0 “quando” diz respeito a calendarizacdo e a gestdo do tempo que se consideram
como mais adequadas para a concretizagdo do projecto; o “como” esta ligado a
escolha das estratégias e metodologias mais apropriadas a realidade em questéo; e o
“com qué&” aponta para os recursos a mobilizar, designadamente recursos materiais,
logisticos e estabelecimento de parcerias.

Quanto a componente avaliativa, expressa em “o qué, como e quando avaliar”,

dado que devera permitir um processo continuo de retroac¢do nao s6 em relacéo a si
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propria, como também no tocante a todas as outras vertentes, merece-nos um maior
destaque.

Julgamos ser conveniente referenciar que, de acordo com Novoa (1993), ha a
considerar quatro dimensdes na avaliagdo: a operatoria, virada para a accao e a
tomada de decisGes; a permanente, que funciona ao longo do desenvolvimento do
projecto e permite a existéncia de mecanismos reguladores; a participante, com vista
ao envolvimento de todos os actores nas praticas avaliativas; e a formativa, para a
criacdo de condicdes de desenvolvimento e de aprendizagens mutuas.

Parece-nos de particular importancia que a avaliacdo abarque uma vertente
formativa que permita uma reflexdo tedrica em torno das préaticas desenvolvidas, no
intuito da promocéao de um desenvolvimento profissional acrescido dos professores.

Para finalizar, e atendendo a que o actual Ensino Basico, em particular o 1°
Ciclo, corporiza o campo de estudo desta pesquisa, parece-nos l6gico que todas estas
vertentes devam ser perspectivadas tendo em atencdo a realidade especifica deste

nivel de ensino, razao pela qual o proximo capitulo lhe € dedicado.
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Capitulo 11
O Ensino Basico

1. Introducéo

Considerando que, segundo Day (2001: 15), “o sentido do desenvolvimento
profissional dos professores depende das suas vidas pessoais e profissionais e das
politicas e contextos escolares nos quais se realiza a sua actividade docente” e tendo
presente que o “pano de fundo” desta investigagdo diz respeito ao 1° ciclo, parece-nos
I6gico efectuar uma breve aproximacdo conceptual ao Ensino Basico, assim como
apresentar o enquadramento curricular que lhe é préprio, sem deixar de realcar as

especificidades que estdo associadas ao seu 1° Ciclo.

2. Aproximagéao ao conceito de Ensino Basico

Sendo o conceito de Ensino Basico uma nocéo historica e politica, que se refere a
definicdo daquilo que é considerado como a formacao essencial do cidaddo, tem 0 mesmo
variado diacrénica e espacialmente.

No nosso sistema educativo, na opinido de Lemos Pires (1996:23), é actualmente
consensual que este conceito abarca duas dimensdes: "as capacidades para o exercicio de
uma cidadania proficiente (...) nos campos politico, econémico e cultural” e também "o
potencial para cada um poder vir a procurar ser feliz, conseguir resistir as adversidades
que sdo proprias da condicdo humana e a aprender a conviver sd e fraternalmente”, pelo

que, dado o enquadramento democrético da nossa sociedade, falar de Ensino Bésico® é

%0 termo "Ensino Basico" surge pela primeira vez* em Portugal nos documentos legislativos, no inicio dos anos
setenta, com a reforma de Veiga Simédo. No nosso pais, o ensino obrigatério e, portanto, considerado basico, foi sempre
identificado com o Ensino Primério, que variou entre os trés anos,** os cinco,*** de novo os trés,**** os quatro
anos***** e nos anos sessenta foi alargado para seis anos, compostos por duas etapas: 0 Ensino Primario e mais dois
anos complementares. Presentemente, ao Ensino Basico correspondem nove anos de escolaridade obrigatdria,
repartidos por trés ciclos (4+2+3 anos).
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falar de educacdo para todos, da consideracdo pela diversidade social e cultural e de
garantias que possibilitem o sucesso educativo, tendo em conta que ele, segundo Sousa
Fernandes (1991:187), contempla as vertentes: “instruir, estimular e socializar”.

Assim, a universalidade é um conceito, que apesar de distinto, esta habitualmente
associado ao Ensino Baésico, sendo de referir que a obrigatoriedade e a gratuitidade
constituem duas das suas caracteristicas que devem ser entendidas como instrumentos
facilitadores da concretizacdo da universalidade, mas que, no entanto, ndo sao suficientes
para que tal se verifique com éxito.

De acordo com Lemos Pires (1993), o Ensino Basico em Portugal ndo existe. O
exagero desta afirmacéo pode ser relevado, com alguma facilidade, se atendermos a falta
de concretizacao dos seus objectivos, pelo insucesso que lhe esta afecto.

E neste sentido que Barroso (1999: 89) refere que “o grande desafio que se coloca
hoje a qualquer politica que visa a promocdo do sucesso educativo, no contexto de uma
sociedade democratica, é o de reconhecer a heterogeneidade dos alunos como um valor
estruturante do sistema educativo”.

De facto, a ndo consideracdo da diversidade dos alunos coloca em causa a efectiva
universalidade do Ensino Basico, 0 que, aliado a sua falta de unidade (consequéncia de
diversas descontinuidades, relacionadas com o desenvolvimento da rede escolar; com a
existéncia de diferentes tipos de formacdo de professores; com o desenvolvimento de
diferentes culturas organizacionais; com a existéncia de estruturas curriculares diferentes;
e com a aplicacéo de diferentes modelos de administracédo e gestdo das escolas, entre 0 1°

ciclo e os restantes ciclos do Ensino Basico), conduz a necessidade de conjugar esforcos

*Cf. Lei n® 5/73, de 25 de Julho; ver também M.E.N., 1973, simula oficial onde se reproduzem os principais
documentos relativos & chamada reforma Veiga Simédo (in LOFF, 1996:24).

**Referentes ao ensino primario elementar, instituido em 1911 (in Abreu e Roldao, 1989: 45).

***Relativos a reforma educativa de 1919 (in Abreu e Rolddo, 1989 : 46).

****Decretado nas primeiras décadas do Estado Novo.

**xx% A denominada 42 classe - primeiramente s6 para rapazes (1956) e depois generalizada também para
as raparigas (1960).
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a varios niveis de actuacdo, de modo a que se consiga implementar como uma Escola de
Massas®, sendo o curriculo e a participacdo dos professores no seu desenvolvimento um
deles.

Lemos Pires (1993: 31-38) identificou os critérios que devem fundamentar a
organizagdo do Ensino Basico®, dos quais realco, por mais significativos, os seguintes:

+ a "diversidade"” - para se ir ao encontro das exigéncias de uma escola de massas,
torna-se necessario considerar processos diferenciados, que corrijam, complementem ou
apoiem a diversidade afecta a escola e conduzam a resultados efectivamente igualitarios;

+ a "multidimensionalidade” - em contraste com a escola monodimensional (onde
se efectuam tipificacbes uniformes, no tocante a programas, horarios, métodos e
avaliacdes, assim como em relacdo a alunos e professores), a resposta as exigéncias da
diversidade, implica a concretizacdo de variadas dimensdes, nomeadamente no
respeitante a modalidades diversas, a aplicacdo de meios diferenciados e a consideracao
da variedade de métodos e de processos, 0 que corresponde a uma multiplicidade de
accOes educativas e a uma racionalidade mais versatil, referente a utilizacdo do tempo e
do espaco, bem como a atitudes e comportamentos plurais;

+ a "complexidade" - referente a um estadio mais avangado, resultante da

evolucdo organizacional afecta as novas exigéncias;

“Segundo Carvalho e Diogo (1994), a Escola Massificada resulta da universalizagdo da frequéncia do ensino, mas néo
possui uma estrutura adequada a heterogeneidade de vivéncias, de saberes e de culturas que a diversidade de origens
socio-econdmicas e culturais dos seus actuais alunos origina; por seu turno, a Escola de Massas tem em consideracéo,
através da sua organizagdo, curriculo, métodos e processos, a diversidade cultural da totalidade dos grupos que a
frequentam.

% De notar que, por vezes, 0s conceitos de Ensino Basico e Educagdo Basica, sdo utilizados por alguns autores com
alguma falta de precisdo. Geralmente, o primeiro é identificado com os nove anos de escolaridade obrigatoria, de
acordo com a actual Lei de Bases. Em relagdo a Educacdo Basica surgem, por vezes, algumas ambiguidades que
convém esclarecer. A Educacfo Basica tanto tem correspondido a Educacéo de Infancia e o ex-Ensino Primério, como
se tem identificado com a educacdo de infancia e o actual Ensino Basico. Mas, além disso, hd a considerar a sua
aplicacdo num ambito mais lato. Neste sentido, Lemos Pires (1993) refere-se a Educacéo Basica identificando-a com os
cuidados primarios a considerar no dominio educativo, numa determinada populacdo, fazendo abranger a Iniciacéo
Profissional, o Ensino Mediatizado, o Ensino Recorrente de Adultos e a Educagdo Comunitéria, para além da Educacéo
de Infancia e do Ensino Basico.
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+ a "organicidade" - como consequéncia da complexidade, torna-se necessaria a
existéncia de uma estrutura mais organica, onde haja articulacao, partilha e convergéncia
de actuacdes;

+ a "flexibilidade e leveza organizacional™ - como forma de operacionalizar, sem
rigidez, a estrutura organizacional, para a articulacdo de 6rgaos e pessoas;

+ a “profissionalidade" - qualidade que esta subjacente a uma eficacia da acgéo;

+ 2 "autonomia™ — relacionada com a construcdo da sua identidade;

+ a "participacdo” - no sentido de colocar a escola a trabalhar como um sistema
aberto e numa dinamica interactiva com o meio exterior (...).

Deste modo, torna-se necessario caminhar para uma "escola versatil",
correspondente a "uma estrutura organizativa estabelecida sem caracter definitivo e
permanente, mas em que se tenha previsto suficiente flexibilidade para permitir
possibilidades de mudanca e reorientacdo de parte ou da totalidade das suas modalidades
organizativas, de acordo com as necessidades” (Cerrillo, 1989: 53), ou seja, entender a
escola como uma organizacdo aprendente, pelo seu caracter de auto-renovacao, dado que
deve possuir uma verdadeira capacidade de resposta a cada nova exigéncia, de modo a
conseguir efectuar, continuamente, as adaptacfes referentes a evolucdo normal de cada
contexto, consubstanciada por um curriculo que consiga abranger as necessidades
sentidas e dispor de profissionais capazes de tomar as decisdes mais consentaneas a cada

contexto.

3. O modelo de curriculo subjacente ao Ensino Basico

De acordo com Lemos Pires (1996: 24), para se chegar ao curriculo referente ao

Ensino Basico convém colocar a seguinte interrogacdo: "o que € verdadeiramente
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essencial para uma educacao para todos, numa sociedade de democraticidade crescente e
aperfeicoada, que procuramos construir?".

Por outro lado, a natureza do Ensino Basico, segundo Gamboa (1997:17), conduz a
"curriculos e modelos pedagdgicos proprios onde os diferentes dominios do saber sejam
(...) contributos de um projecto mais amplo: a formacdo do homem", que devem ser
desenvolvidos de modo contextualizado, para que possam promover o0 desenvolvimento
pessoal e social de cada aluno.

Assim, como ja atrés foi referido, somente uma formulacdo aberta do curriculo
possibilita a existéncia de concretizacdes diversificadas, que vdo, mais facilmente, ao
encontro das exigéncias de uma escola plural, assim como das singularidades de cada
aluno.

Por outras palavras, a concepcdo tradicional de curriculo fixo deve dar lugar a uma
ideia de curriculo mais aberto e flexivel, dado que, mesmo “trabalhando com curriculos
nacionais, pode e deve haver flutuacdes de horas e de matérias, consoante as situacdes, as
classes, as turmas e até os alunos" (Estrela, 1996: 19), o que correspondera a uma
adequacao dos mesmos as caracteristicas e necessidades dos alunos e, ao mesmo tempo,
cometerd a escola as decisdes e opcOes ndo apenas acerca do como ensinar, mas também
sobre do que ensinar e do quando ensinar.

Um exemplo desta flexibilidade pode ser a valorizagdo e o desenvolvimento de
componentes regionais e locais do curriculo, que podem funcionar como um estimulo
para a concretizacdo de aprendizagens mais significativas, uma vez que os conteddos a
tratar estardo mais proximos do universo social e cultural dos alunos.

De facto, a diversidade da populacdo escolar exige uma adequacéo curricular aos
variados contextos geograficos, sociais e culturais dos alunos, a qual sé podera

concretizar-se através da abertura e flexibilidade do curriculo, uma vez que as pessoas
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tendem a intensificar as interacces se estiveram a trabalhar sobre algo que se afigura
como significativo e valorizador das realidades concretas, o que fara quebrar a tradicional
centralidade que os professores tém atribuido aos manuais escolares, ao nivel do
desenvolvimento curricular (Viegas Fernandes, 1993).

Torna-se, pois, necessario renovar 0s conteldos desactualizados da escola, 0s
saberes que foram cristalizados pela rotina escolar e que se mostram afastados das
vivéncias e das exigéncias sociais e mudar as praticas assentes no abstracto da
impessoalidade e da uniformidade, sem considerar a diversidade real dos alunos e o
desenvolvimento de competéncias exigidas pelas necessidades de uma sociedade pos-
moderna, optando, pelo contrario, por um curriculo que corresponda, de acordo com
Alonso (1994: 18), a "uma perspectiva de desenho aberto, flexivel e dindmico”, uma vez

gue a realidade educativa nao € uniforme nem apresenta um caracter estatico.

4. O enquadramento curricular do Ensino Basico

Considerando que os professores, além de agirem, tendo em consideracdo o
conhecimento pratico que possuem (Gimeno, 1988) e o conhecimento profissional que
detém (Sa-Chaves, 1997), também estruturam a sua pratica em torno de vertentes mais
formais de orientacdo curricular, julgamos pertinente tracar uma perspectiva genérica do
enguadramento curricular do Ensino Basico.

Assim, formalmente, no nosso pais, e no ambito da Lei de Bases do Sistema

Educativo,® "

o0 Ensino Basico é universal, obrigatorio e gratuito e tem a duracdo de nove
anos" (Art° 6° - 1). Este diploma refere também que “os planos curriculares do Ensino

Basico devem ser estabelecidos a escala nacional, sem prejuizo da existéncia de

conteudos flexiveis integrando componentes regionais® (Art® 47° - 4).

® |_ei de Bases do Sistema Educativo: Lei n° 46/86, de 14 de Outubro, alterada pela Lei n® 115/97, de 19 de Setembro.
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Outra disposi¢cdo do mesmo documento prende-se com o apelo a “interligacdo com
a comunidade mediante adequados graus de participacdo dos professores, das familias,
das autarquias, de entidades representativas das actividades sociais, econOmicas e
culturais ¢ ainda instituigdes de caracter cientifico” (Art® 43° - 2), que da corpo ao
conceito de escola comunidade educativa, definido por Formosinho (1989), e que assenta
numa concepcdo de democracia participativa, em que as fronteiras fisicas e legais sdo
substituidas por uma fronteira de cariz social, mais ampla e permeéavel, que integra todos
0s interessados no processo educativo, cuja ac¢do conjunta se traduz pela elaboracéo de
um projecto educativo amplamente participado, a concretizar num contexto de
territorializacdo da accdo educativa.

Para Fernandes e Gongalves (2000: 48), o conceito de territorializacdo da accéo
educativa concretiza-se “no projecto educativo comum, na abertura da escola ao meio e
implicacdo dos actores nas decisdes educativas”, com vista ao desenvolvimento de
sinergias locais, numa ldgica colaborativa.

Obviamente que uma das consequéncias mais imediatas deste cenario, que
ultrapassa a descentralizacdo e a partilha de poder que tal processo envolve (entre o poder
central e a escola e também entre os diversos actores da comunidade educativa), € o
aumento do nimero e da diversidade de parceiros curriculares com que o professor tem
de interagir, para além da tradicional relacdo professor-aluno, o que implica um
desempenho mais reflectido e mais profissional por parte dos docentes.

A proposito, parece-nos ser de destacar que, de acordo com Rudduck (1997, cit. por
Pacheco e Paraskeva, 2000: 113), o estabelecimento de parcerias, inerente ao conceito de
escola como comunidade educativa, “ndo ¢ uma pratica que possa ser decretada, pois
depende de uma longa relagdo que tem como aspecto fulcral a ajuda, o apoio, a

confianca, a abertura e ainda o0 compromisso de valorizar as pessoas como individuos e

27



0s grupos em que essas pessoas se inserem”. Todavia, importa que o referido
estabelecimento de parcerias seja cada vez mais perseguido, na medida em que, de
acordo com Fernandes (1996: 142), “a organizagdo da escola na base da privacidade da
sala de aula contribui para alhear o professor dos objectivos da gestdo da escola e das
pesadas influéncias do contexto social em que se desenvolve o seu trabalho”.

No entanto, Pereira (2001: 46) alerta para o facto de que “a pretensa territorializacéo
das decisOes educativas, através da abertura das escolas do 1° Ciclo aos interesses do
poder local, ao ndo ter sido acompanhada de um processo de emancipacdo profissional
dos professores (...) tem produzido uma instrumentalizacéo politico-social que se reflecte
em dinamicas escolares aleatorias e dispersas como formas de resposta as solicitacdes do
exterior”, situagdo que sera preciso obviar.

O enquadramento legal atras referido, assim como o discurso que envolveu a
chamada Reforma Educativa, implementada ao longo da década de noventa, pretendiam
estabelecer uma nova ldégica para o sistema educativo, assente numa racionalidade
diferente, que langou novos desafios, entre 0s quais a construcdo de numa mentalidade
curricular renovada, que intentava quebrar com a ideia de um curriculo igual para todos,
sem atender as especificidades contextuais e individuais, apontando, pelo contréario,
para uma maior flexibilizacdo e uma participacdo mais diversificada e activa dos
professores e dos demais agentes educativos nas préaticas de desenvolvimento
curricular.

No entanto, tal ndo foi ainda conseguido. De acordo com Esteves (2000: 121), uma
das razbes que para isso concorreu prende-se com a “auséncia de qualquer estratégia
nacional nos campos da formacéo inicial e continua de professores, por forma a sustentar
as mudancas e as inovagdes que se foi pretendendo fazer”. Por seu lado, Estrela

(1996:15), a proposito e ao referir-se a generalizagdo da reforma educativa da Gltima
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década, afirma que, "fundamentalmente, houve mais uma reforma de programas de
ensino que uma reforma curricular (...)", ou seja, a concepcdo de curriculo subjacente a
reforma em causa limitou-se a expressar-se nos programas, sem uma efectiva
concretizacdo na pratica educativa.

Nesta mesma linha de pensamento, Lima (1993: 14) defende que "a existéncia de
um curriculo nacional, na sua maior parte prescritivo e muito extenso, € um dos factores
que dificulta a contextualizacdo do mesmo” e, por seu lado, Rolddo (1999d: 44) refere
que “uma concepg¢do mais ampla, que integre o conceito de programa num conceito mais
abrangente de curriculo, enquanto projecto de promocdo de aprendizagens participado
pelos seus gestores e agentes — 0s professores -, esta ainda bastante distante da cultura do
sistema educativo portugués e da pratica dos docentes”.

Um dos exemplos mais paradigmaticos, neste campo, foi o fracasso da Area-
Escola’ que, apesar ter sido concebida de forma bastante interessante, no que diz respeito
a implicacdo participativa dos professores - dado ter sido delineada como uma “area
curricular nao disciplinar (...), competindo a escola ou area escolar decidir a respectiva
distribuicéo, conteido e coordenacéo (art° 6° - 1), sendo os seus objectivos “a concretizacao
de saberes através de actividades e projectos multidisciplinares, a articulacdo entre a
escola e o meio ¢ a formagdo pessoal e social dos alunos” (art® 6° - 2) -, ndo obteve 0s
resultados esperados, atribuindo-se aos professores e a sua falta de preparacdo para o
desenvolvimento de um projecto deste tipo, o seu “fracasso”.

Deste modo, a pretensdo de que a Reforma se constituisse como um espaco de
deciséo e inovacdo curricular ficou aguém das expectativas, colocando em evidéncia que

ndo basta enunciar-se uma mudanca para que ela se torne realidade.

" A Area-Escola foi instituida pelo Dec.-Lei n° 286/89, de 29 de Agosto.
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Dai que Pereira (2001), referindo-se ainda ao enquadramento legislativo dos anos
noventa do século XX, defenda que o mesmo em nada contribuiu para “resolver as
contradicGes pedagdgicas e organizacionais que afectam o 1° Ciclo e para produzir
condicdes socio-epistemologicas capazes de possibilitar a construcdo de uma nova
profissionalidade”.

Actualmente, parece que se pretende caminhar no sentido do estabelecimento de um
modelo, no &mbito do qual seja estabelecido, a nivel central, um core curriculum, que as
escolas poderdo complementar, segundo as suas realidades especificas e de acordo com
uma organizacao que pretende ir além da tradicional fragmentacdo disciplinar de saberes,
em torno de uma logica de alguma flexibilidade, que implica um maior protagonismo por
parte dos professores.

Na parte preambular do ultimo documento legislativo referente ao curriculo do
Ensino Bésico®, o curriculo nacional é entendido como “o conjunto de aprendizagens e
competéncias, integrando os conhecimentos, as capacidades, as atitudes e os valores, a
desenvolver pelos alunos”, estabelecendo-se que “as estratégias de desenvolvimento do
curriculo nacional, visando adequa-lo ao contexto de cada escola, deverdo ser objecto de
um projecto curricular de escola (...), o qual devera ser desenvolvido, em funcdo do
contexto de cada turma, num projecto curricular de turma (...)”.

Neste mesmo documento, refere-se também “a consagragdo no curriculo de trés
novas areas curriculares ndo disciplinares (Area de Projecto, Estudo Acompanhado e
Formacdo Civica), bem como a obrigatoriedade do ensino experimental das ciéncias, o
aprofundamento da aprendizagem das linguas modernas, o desenvolvimento da educagéo
artistica e da educacdo para a cidadania e o reforco do ndcleo central do curriculo nos

dominios da lingua materna e da matematica”, realcando-se “a necessidade de ultrapassar

® O Dec.-Lei n° 6/2001, de 18 de Janeiro, estabelece os principios orientadores da organizacéo e da gestdo curricular do
Ensino Basico, bem como da avaliacdo das aprendizagens e do processo de desenvolvimento do curriculo nacional.
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uma visdo de curriculo como um conjunto de normas a cumprir de modo supostamente
uniforme em todas as salas de aula e de ser apoiado, no contexto da crescente autonomia
das escolas, o desenvolvimento de novas praticas de gestdo curricular”.

De acordo com Varela de Freitas (2000:49), este cenario provocou dois tipos de
reacc¢ao por parte dos professores: uma, defendendo que “afinal o Ministério continuava a
“comandar” as escolas e os professores, porque, em vez de lhes dar autonomia plena na
gestdo do curriculo, Ihes “concedia” apenas a possibilidade de arrumar, como pudessem, a
casa que ja tinham”; outra, que denotava “a (...) inseguranca [dos professores] ao serem
chamados a tomar decisdes em areas onde s esperam que lhes cheguem instrugdes”.

Esta situacdo evidencia a necessidade de se reflectir acerca dos pressupostos de um
projecto curricular desta natureza, que implica a existéncia de uma vertente respeitante ao
curriculo nacional e outra relativa a projectos curriculares contextualizados e
diferenciados e do seu papel no tocante ao desenvolvimento profissional efectivo dos
professores.

De acordo com Esteves (2000:121), o contexto de flexibilidade curricular implica,
por parte dos professores, ndo s6 “a capacidade de analisar e de discutir os valores de
todas as ordens que subjazem aos projectos curriculares que lhes sdo impostos ou
propostos”, mas também ‘“a capacidade de conceber, realizar e avaliar processos e
produtos de ensino-aprendizagem”, que configurardo os projectos curriculares de escola
e de turma.

Segundo Rold&o (1999d: 44), a insatisfacdo e desmotivacdo de muitos professores e
escolas, relativamente as alteragdes curriculares, “prende-Se com a sua pouca participacdo
ao nivel das decisdes, pelo que é indispensavel assumirem um maior protagonismo na

gestdo das suas praticas, elemento mesmo de afirmacao do seu papel profissional”.
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Assim, torna-se importante clarificar as margens de autonomia curricular ao dispor
dos professores, assim como as suas responsabilidades, para que eles possam saber,
inequivocamente, até onde pode ir o seu protagonismo curricular, na medida em que essa
definicdo influencia o seu posicionamento perante os varios niveis de decisdo curricular
(central, de escola, de grupo e individual).

De acordo com Esteves (2000: 122), “o que estd na ordem do dia ¢ a necessidade de
uma redefinicdo e clarificacdo de responsabilidades dos diversos intervenientes nos
processos educativos e formativos”.

No documento legislativo® ja citado refere-se, no seu Preambulo, a “gestdo flexivel
do curriculo”, conceito que assume alguma ambiguidade se ndo forem esclarecidos os
niveis de desenvolvimento que a flexibilidade curricular pode assumir, comprometendo,
deste modo, a assuncdo de um papel mais activo por parte dos professores. Assim, pode
transmitir-se a ideia de que existe um curriculo previamente estabelecido e que a sua
margem de flexibilidade se situa apenas ao nivel da gestdo propriamente dita, sem
valorizacdo da dimensao da construcao curricular partilhada.

Admitindo, por hipétese, que esta Ultima ideia € intencional, a margem de
flexibilidade do curriculo poderd ser considerada como constituindo um patamar
intermédio, que € necessario desenvolver, para se evoluir no sentido de uma concepcao
curricular mais exigente, referente a participacdo dos professores. Todavia, podera a
mesma ter o inconveniente de poder inibir os professores de se assumirem, desde ja,
como construtores efectivos do curriculo.

Para Roldao (2000a: 87), gerir corresponde, essencialmente, a ‘‘estruturar,
fundamentar e avaliar processos de tomada de decisdo face a finalidades que se

pretendem alcancar”, que importa, neste contexto de flexibilidade curricular, associar “a

® Dec.-Lei n° 6/2001, de 18 de Janeiro, referente a reorganizacéo do curriculo do Ensino Basico.
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substancia da accéo da escola — o curriculo, entendido como corpo de aprendizagens que
cabe a escola assegurar a todos”.

Parece-nos também importante salientar que a (re)construcdo de um projecto
curricular para o Ensino Basico passa pela transformacéo das praticas dos professores e
das situacdes educativas existentes, de modo a que o sistema curricular do Ensino Béasico
consiga cumprir a sua funcao de “formacgao-base” relativamente a todos os alunos, tanto
no que se refere aos que prosseguem estudos, COMO NO que concerne aos que comegam

mais cedo a sua vida activa.

5. As singularidades do 1° Ciclo do Ensino Basico

O 1° Ciclo, embora seja parte integrante de um todo organizacional que se pretende
que funcione como uma unidade coerente - 0 Ensino Basico -, apresenta especificidades,
resultantes da sua historia, que o demarcam dos restantes ciclos e que conveém assinalar,
para um melhor entendimento do contexto das praticas dos professores deste nivel de
ensino.

As singularidades que o actual 1° Ciclo, ex-Escola Primaria, possui em rela¢do aos
outros Ciclos do Ensino Basico sdo consequéncia do facto dos diversos alargamentos da
escolaridade obrigatoria ndo terem sido acompanhados pelas correspondentes e
necessarias reorganizacGes: na rede escolar, na administracdo das escolas, na formacéo
dos professores e na estruturacao curricular.

Este cenario ndo sé colocou em causa a unidade, a sequencialidade e a articulacédo
entre os trés ciclos do Ensino Béasico, pelas descontinuidades que provocou, mas também
contribuiu para o isolamento, em termos organizacionais, do actual 1° Ciclo relativamente

aos restantes Ciclos.
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Neste contexto um facto bastante importante, em termos de desenvolvimento da
rede escolar, foi a passagem da escolaridade obrigatoria de quatro para seis anos, que
levou a construcao de diversas escolas para o Ensino Preparatorio (actual 2° Ciclo).

Todavia, esta situacdo ndo contribuiu, porém, para a unidade do —e-Ensino Basico,
quer no gue respeita ao parque escolar, quer em termos organizacionais, uma vez que 0
Ensino Preparatorio seguiu o modelo organizativo liceal. A proposito, Loff (1994: 68)
refere mesmo que esta situagdo ‘“ndo s6 manteve ghettizado o Ensino Primario, como
criou uma realidade que os anos subsequentes vieram consolidar: a cisdo do Ensino
Bésico™°.

Um dos exemplo mais paradigmaticos desta menorizacdo do 1° ciclo, encontra-se,
mesmo, a nivel legislativo’, quando, nos anos noventa, se quis efectuar a
institucionalizacdo do Projecto Educativo de Escola. Este implica a assuncdo, por parte
da escolas e dos professores, de alguma margem de autonomia, no entanto, a mesma nao
se encontrava prevista para o 1° Ciclo. Exigia-se que 0s seus professores se organizassem
para o processo de desenvolvimento de um projecto educativo, tendo, porém, ficado
esquecido o reconhecimento da sua capacidade para exercer a autonomia cultural,
pedagdgica e administrativa prevista, reconhecida aos restantes niveis de ensino.

Também ndo se pode deixar de assinalar que o 1° Ciclo do Ensino Béasico tem uma
natureza integrada e globalizante e que estas caracteristicas, assentes no regime de
monodocéncia - embora possa haver, pelo menos a nivel normativo, coadjuvacao entre
docentes -, lhe conferem a possibilidade de uma maior flexibilidade no tocante ao

desenvolvimento curricular, em termos de agrupamento e progresso dos alunos e também

no respeitante a gestdo do tempo e do espaco escolares, relativamente aos restantes Ciclos

10 A propésito, torna-se oportuno referir que, de acordo com Lemos Pires (1993), a analise do actual Ensino Basico
deve ter em consideragdo dois paradigmas que tém funcionado como elementos estruturadores: o Ensino Primario e o
Ensino Liceal. Na realidade, o Ensino Primario e o antigo Liceu desenvolveram duas culturas organizacionais bastante
distintas, que ainda hoje séo evidentes: a do Ensino Primério, no actual 1° Ciclo, e a do Liceu, nos actuais 2° e 3° Ciclos
e também no Secundario.

! Dec.-Lei n° 43/89, de 3 de Fevereiro (Autonomia das Escolas).
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do Ensino Basico, que se encontram mais compartimentados, em virtude da sua natureza
mais disciplinar.

Esta distinta realidade organizacional leva Sarmento (2000: 198) a afirmar que “a
especificidade do processo de institucionalizacdo histérica das escolas priméarias em
Portugal faz com que, muito provavelmente, seja entre elas que se encontram as praticas
pedagdgicas e organizacionais mais inovadoras, tendencialmente igualizantes e
constitutivas de direitos dos alunos e as praticas mais conservadoras, diferenciadoras e
negativas relativamente a constituicdo dos alunos como seres autbnomos e civicamente
investidos de direitos”.

Além disso, duas caracteristicas que tém sido marcantes neste ciclo sdo a dispersédo
da rede escolar e a reduzida dimens&o dos estabelecimentos de ensino.

Esta realidade, combinada com a diminui¢cdo da taxa de natalidade e o éxodo
populacional em algumas regides, tem contribuido para o encerramento de algumas
escolas e para o aumento do nimero das escolas unitarias, com apenas uma sala de aula
em funcionamento, normalmente, com um nimero muito reduzido de alunos.

Este cenario, para além de ndo incentivar o investimento nas escolas, em termos
materiais, determina, naturalmente, o isolamento dos professores e a dificuldade de
funcionamento de equipas educativas, o que contribui para a fragilizacdo da escola,
enquanto unidade organizacional.

Em relacdo a problematica que envolve as escolas isoladas, Azevedo (1994: 57)
advoga que “deve caminhar-se inequivocamente para a integracdo das criangas e dos
professores através de dinamicas quer de concentracdo no mesmo espaco fisico quer de
associacdo permanente entre escolas dispersas”.

Foi neste sentido, e também numa logica de rentabilizacdo de recursos, quer

materiais, quer humanos, que foram constituidas, por exemplo, as Escolas Basicas
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Integradas™® (integrando os trés ciclos do Ensino Bésico e, por vezes, também, a
Educagdo de Infancia) e, mais recentemente, os Agrupamentos™ de Escolas Verticais
(inclui todos os ciclos do Ensino Basico e, também, em certos casos, os Jardins de
Infancia de um determinado territorio educativo) e Horizontais (apenas de escolas do 1°
Ciclo e Jardins de Infancia), que procuram associar varias escolas, inicialmente sem ou

com pouca ligacdo entre si, numa mesma estrutura organizacional.

12 Despacho Conjunto n® 19/SERE/SEAM/90; Despacho Conjunto 45/SEEBS/SERE/93.
1% Despacho Normativo n° 27/97, de 2 de Junho.
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Capitulo 111
O desenvolvimento profissional dos professores

1. Introducéo

A necessidade de uma intervencdo mais activa e critica por parte dos
professores e a consideracdo dos contextos especificos e em constante evolucgdo, ja
focadas neste trabalho, sugerem, tal como defendem Simdes e Ralha-Simdes (1997),
uma visdo da formacgdo que realce a competéncia, nd0 como uma mera aquisi¢do de
determinadas competéncias particulares, mas como uma capacidade pessoal e global
que pode ser desenvolvida permanentemente, num processo continuo de promoc¢ao
do desenvolvimento humano, que perspectiva o professor de maneira personalizada.

Neste quadro conceptual, que também adoptamos como referente para o
presente estudo, o professor é concebido como um profissional do ensino que evolui
no ambito do seu desenvolvimento, enquanto ser humano, pelo que, neste capitulo,
procuraremos abordar, ainda que de forma breve, o desenvolvimento profissional dos
professores, no contexto do desenvolvimento do adulto.

Por outro lado, e tal como Gongalves (2000) evidenciou, 0 desenvolvimento
profissional dos professores, ndo dissociavel do seu percurso formativo, é constituido por
etapas distintas, com caracteristicas proprias, designadamente em termos de perspectivas
curriculares, que este autor organizou num modelo de andlise da carreira dos(as)
professores(as), que nos servira igualmente de referéncia na presente pesquisa.

Considerando, ainda, que as protagonistas do estudo séo professoras do 1° Ciclo,
finalizaremos este capitulo procedendo uma caracterizacdo geral das especificidades da

pratica dos professores deste nivel de ensino, numa dimensao essencialmente curricular.
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2. O professor como adulto em desenvolvimento

A compreensdo e estudo do desenvolvimento da carreira dos professores pressupde
que estes sejam concebidos como adultos em desenvolvimento e, consequentemente, a
sua formacdo devera ser perspectivada como formacdo de adultos, numa ldgica de
aprendizagem ao longo da vida (Sprinthal e Thies-Sprinthal, 1983).

Aceitando-se, assim, que o desenvolvimento cognitivo, linguistico, social e da
personalidade se efectua ao longo de toda a existéncia de um ser humano, pelo que a
ideia de desenvolvimento se conota com a de evolucdo e continuidade, tém de se
considerar ultrapassadas tanto a classica dicotomia entre a formacéo inicial e a formacéo
continua dos professores, bem como a tradicional separacdo entre espaco de formacdo e
espaco de accdo.

Mais especificamente, de acordo com Pintrich (1990, cit. por Garcia, 1999: 57),
sdo diversas as caracteristicas do desenvolvimento dos adultos, entre as quais se
enumeram as seguintes:

- “€um processo que ocorre ao longo de toda a vida e que ndo se limita a certas
idades”;

- “¢ multidimensional”, ocorrendo as mudancas em “muitas dimensoes:
bioldgica, social e psicoldgica™;

- “¢ multidireccional”, dado que podem “existir diferentes modelos e percursos
de desenvolvimento, em fun¢do da dimensao de que se trata e do individuo™;

- “¢ determinado por muitos factores™, visto existirem ‘“‘diferentes causas do
desenvolvimento incluindo as bioldgicas, sociais, psicoldgicas, fisicas e historicas”,
ocorrendo “interac¢des complexas entre estes factores, de tal maneira que as mesmas

mudangas em diferentes sujeitos podem ter diferentes causas”;
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- “ndo ¢ apenas funcao dos diferentes acontecimentos pelos quais passa [0
individuo], mas também de um processo dialéctico entre os multiplos factores
ambientais e a construgdo pessoal que os sujeitos fazem desses factores” e que eles
organizam nas suas historias de vida.

O desenvolvimento ¢ entendido, de acordo com Garcia (1999: 57), como “um
processo que ndo é estatico nem uniforme, sendo caracterizado por uma constante
mudanca e, como tal, os modelos tedricos devem procurar descrever e explicar a natureza
das mudangas e os processos de mudanca das pessoas adultas”.

O desenvolvimento deve ser, entdo, compreendido como um processo pessoal e
interpessoal que se realiza num determinado contexto organizacional e curricular,
orientado para a mudanca, conjugando o pessoal e o profissional como um todo
indissociavel, sem esquecer que, segundo Gimeno (1995: 74), “o docente ndo define
a pratica, mas sim o papel que ai ocupa” e que “¢ através da sua actuagdo que se
difundem e concretizam as multiplas determinacdes provenientes dos contextos em
que participa”.

A prop0sito, Sa-chaves (2000) refere que nédo se deve falar em desenvolvimento
profissional, mas em desenvolvimento pessoal e profissional e € também neste
sentido que Garcia (1999: 150-151) refere que o desenvolvimento profissional “nao é
um processo equilibrado, mas passa, sim, por diferentes momentos; ha épocas de
equilibrio em que se adoptam posturas mais estaveis e ha épocas de crise que podem
ser determinadas pelas préprias mudancas vitais do individuo e também pelos
acontecimentos que ocorrem no proprio trajecto profissional e que desestabilizam os
papéis e as posigdes profissionais”.

Assim, o desenvolvimento profissional deve ser compreendido como um

processo que integra a dimenséo profissional e a dimensdo pessoal, com implicacdes
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mutuas, que devem ser analisadas como indissociaveis, pelo que, de acordo com
Novoa (1992b: 25), ¢ necessario ‘“(re)encontrar espacos de interac¢do entre as
dimensdes pessoais e profissionais, permitindo aos professores apropriar-se dos seus
processos de formacao e dar-lhes um sentido no quadro das suas historias de vida”.

Nesta mesma linha de pensamento, Gongalves e Simdes (1991: 137) advogam
que para o desenvolvimento profissional convergem “o desenvolvimento pessoal,
enquanto processo de “crescimento individual’, a profissionalizacdo, enquanto
processo de aquisicdo de competéncias de eficacia no ensino e de organizacdo do
processo de ensino aprendizagem, e a socializacdo dos professor, enquanto adaptacdo
ao meio profissional, em termos normativos e interactivos”, pelo que o percurso
profissional de cada professor resulta da accdo conjugada destes trés processos de
desenvolvimento.

Em jeito de sintese, parece-nos possivel afirmar que o desenvolvimento
profissional pode ser entendido como um processo em permanente evolucao,
associado a um determinado contexto, que contempla trés dimensfes essenciais que
se interpenetram entre si: o saber, ligado a aprendizagem de conhecimentos
relacionados com as areas especificas subjacentes a accdo dos professores; o saber-
fazer, que se prende com o seu desempenho no processo educativo; e o saber ser ou
tornar-se, relativo a componente mais pessoal e interpessoal, pelo que ndo se devera
falar em “desenvolver”, mas sim em ‘“desenvolver-se”, pois cada percurso de vida
envolve uma especificidade inigualdvel, preenchida pelos sentidos atribuidos as
vivéncias pessoais e as experiéncias a nivel profissional.

E necessario, porém, atender a diversos condicionalismos que podem dificultar
0 desenvolvimento profissional dos professores, os quais foram agrupados por

Alonso (1998, cit. por Flores, 2000: 37-38) em duas vertentes: uma de natureza

40



epistemoldgica e outra de indole estrutural. Em relacéo a primeira, foram sublinhadas
“a preponderancia de um modelo transmissivo (numa légica de racionalidade
academicista e técnica, na base de razdes extrinsecas ao processo de
desenvolvimento profissional); a concepcdo abstracta da teoria e da pratica; a
descontextualizacdo da formacéo das condicdes sociais e culturais em que trabalham
os professores; a prevaléncia do individualismo na organizacdo da formacdo; e a
consideracdo dos professores como um grupo homogéneo e despersonalizado”. No
que concerne a vertente estrutural, foram apontados, entre outros aspectos: “a falta de
continuidade entre a diferentes etapas de formagdao” e também a “existéncia em
amplas camadas de professores, de niveis de desmotivacdo, desencanto e de
resisténcia a formacao™.

Na realidade, tal como refere Flores (2000: 159), “a conceptualizagao do
desenvolvimento profissional como um processo complexo, permanente e dindmico
(...) pressupbe uma abordagem global e integrada, aglutinadora de distintos modos e
fases de aprendizagem profissional”, assente numa logica construtivista de

desenvolvimento.

3. Etapas de desenvolvimento dos professores

O desenvolvimento profissional dos professores pode ter diversas abordagens,
cujo enfoque pode estar mais direccionado para o seu desenvolvimento pessoal, para
a sua socializacdo ou para o seu processo de profissionalizacao, por exemplo.

Uma das maneiras de lhe aceder corresponde a teorizagao acerca dos “ciclos de
vida” humana, na generalidade, e do adulto, em particular, que numa perspectiva
mais abrangente, tenta descrever as relacdes existentes entre o nimero de anos de

exercicio profissional e os ciclos vitais dos professores, assim como estabelecer
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afinidades entre as suas caracteristicas pessoais e profissionais, procurando
caracterizar o conjunto da carreira, desde a entrada na profissdo até a aposentacéo.

Estes “ciclos vitais” definem-se pela existéncia de diversas etapas relativas a
vida pessoal e profissional, que influenciam o professor como pessoa e como agente
educativo e se organizam sequencialmente, mas que devem ser encaradas de modo
ndo deterministico, dado serem resultado de um processo necessariamente néo linear.

Sdo varias as situacOes pessoais, profissionais e de contexto que podem
influenciar o processo de desenvolvimento dos professores, nele concorrendo as suas
perspectivas pessoais acerca da educacdo, dos alunos, dos colegas e dos outros
parceiros educativos e sua propria concep¢ao e motivacdo para aprender.

O desenvolvimento pessoal e profissional dos professores corresponde, pois, a
um processo cuja evolucdo se traduz num percurso de vida e formacao, que pode ser
interpretado segundo varios modelos de analise®®. Neste estudo, optamos pelo
proposto por Gongalves (1992; 2000), dado ter sido construido a partir de um
universo relativo ao 1° Ciclo do Ensino Basico, ambito que serve de base ao presente
trabalho.

Este autor inspirou-se, para 0 seu primeiro estudo'®, no modelo teérico e
metodoldgico de Huberman (1989), tendo estabelecido um “itinerario-tipo” de
desenvolvimento da carreira dos(as) professores(as) do 1° Ciclo. Mais tarde, e numa

perspectiva investigativa longitudinal, procedeu a reconceptualizacdo do modelo

% Diversos autores tém definido quadros conceptuais relativos ao estudo do percurso profissional dos professores.
Além do estudo de Gongalves (1992, 2000) destacado neste trabalho, sdo de referir a titulo exemplificativo, entre
outros:

Peterson (1964), que estabelece uma correspondéncia entre a idade dos professores e o papel desempenhados pelos
mesmos junto dos alunos;

Fuller (1969), que defende que os professores evoluem, progressivamente, de uma centracdo em si proprios para uma
centracdo sobre a actividade pedagdgica e, por ultimo, sobre os alunos.

Huberman (1992), que propde um modelo de desenvolvimento assente em cinco “ciclos de vida”, cujo estudo remonta
aos anos 80.

15 Gongalves (1992). Este artigo é uma sintese da sua Dissertagdo de Mestrado, concluida em 1990, e que constitui o
primeiro estudo a que nos referimos.
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(Gongalves, 2000), de que faremos, de seguida, uma breve descricdo, dada a sua
importancia para o presente trabalho.

Concretamente, Gongalves (2000), estabeleceu um “itinerario-tipo” composto
por cinco fases ou etapas (Figura 1).

Figura 1
Etapas da Carreira

Anos de experiéncia Etapas/tracos dominantes

0 “INICIO”
(Choque do real, descoberta)

l

ESTABILIDADE
(Seguranca, entusiasmo, maturidade)

> 4/\>

DIVERGENCIA (+) DIVERGENCIA (-)
(Empenhamento, entusiasmo) (Descrenca, rotina)

SERENIDADE
(Reflexdo, satisfagdo pessoal)

RENOVACAO DO “INTERESSE” DESENCANTO
23 -=>31 (Renovagéo do entusiasmo) (Desinvestimento, saturacéo)

In Gongalves (2000: 438)

A 1% etapa, relativa aos primeiros quatro anos de experiéncia e apelidada de “o
inicio”, corresponde a entrada na carreira e ¢ marcada pelo “choque do real”, se o
comeco do exercicio profissional € vivido de maneira dificil, ou pela “descoberta”, se
ao inicio da carreira estiverem associados sentimentos de satisfacao.

A 22 etapa, entre 0s cinco e 0s sete anos de profissdo, caracteriza-se pela
estabilidade, pois representa um periodo de “acalmia”, em que os professores
ganham “‘maturidade”, por terem adquirido “seguranga” e sentirem crescer o

entusiasmo pelo seu trabalho.
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A 32 etapa, compreendida entre os oito e 0s catorze anos, segue duas possiveis
orientagdes: uma positiva, caracterizada pelo “empenhamento” e pelo “entusiasmo”,
relativos ao exercicio da profissdo; outra negativa, onde impera um sentimento de
“descrenga” e de “rotina”, relativamente a ac¢édo educativa.

A 42 etapa, dos quinze aos vinte e dois anos, corresponde a um periodo de
“serenidade”, caracterizado pela existéncia de uma "acalmia’, em que a “reflexao” se
constitui como a atitude mais marcante, muitas vezes aliada a uma ‘satisfacdo
pessoal” pelo trabalho realizado. A “mestria” € alcangada nesta etapa e pode traduzir-
se em estabilidade profissional, dado, até, que eventuais alternativas de trabalho vao
deixando de fazer sentido, pelo avancar do tempo.

A 5% e (ltima etapa, que abarca o periodo a partir dos vinte e trés até aos trinta e
um anos ou mais de servigo, pode configurar uma “renovacdo do interesse”, se no
final da carreira houver um (re)interesse pelos alunos, pela escola e pelo processo
educativo em geral ou, pelo contrario, traduzir-se num ‘“desinvestimento” e
“saturacao”, se este periodo for vivido de modo penoso.

E importante realcar que o autor ndo atribui a este “itinerario-tipo” um sentido
deterministico, mas entende-o como um “percurso tendencial”, que serve ndo so para
a sistematizacdo como também para possibilitar uma legitimidade investigativa e
interpretativa da carreira das professoras do 1° Ciclo do ensino Bésico.

Em resumo, segundo Gongalves (2000: 95), a carreira docente configura-se por
“processos de desenvolvimento pessoal e profissional do adulto-professor, sendo
composta por etapas distintas de caracteristicas proprias, ao longo das quais se
verificam diferencas de atitude e empenhamento dos professores na pratica educativa

e no modo como percepcionam essa mesma pratica e o processo educativo em geral”.
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4. Desenvolvimento curricular e desenvolvimento profissional dos
professores

Os novos contornos das funcgdes atribuidas aos professores, subjacentes ao seu
papel de construtores do curriculo, no &mbito da inovagdo que a actual mudanca de
concepcao curricular pressupde, de modo a que se consigam respostas educativas mais
adequadas ao contexto e a diversidade de situagcdes, no ambito de uma maior autonomia
por parte das escolas, implicam a reconstrucdo do seu esquema de funcionamento e,
simultaneamente, levantam questdes relacionadas com o seu desenvolvimento
profissional.

De facto, a este novo contexto corresponde o desenvolvimento de novas
competéncias (Alarcdo, 1998), assim como o reforco da profissionalidade dos professores
(Rolddo, 1999d), de modo a que possam, efectivamente, agir como construtores do
curriculo.

Deste modo, o tipo de participagdo dos professores no processo de desenvolvimento
curricular deve ser encarado de forma abrangente, tendo em atencdo 0 Sseu
desenvolvimento pessoal e profissional, sem esquecer as condi¢bes que o podem
influenciar e as interacgdes entre os factores individuais e organizacionais.

A definicdo do papel dos professores no desenvolvimento do curriculo, que
condiciona o seu desenvolvimento profissional, é inerente a concepcao de curriculo que
Ihe estd subjacente, ou seja, a politica curricular que se define para um determinado
contexto configura também a ac¢do do professor.

Todavia, somente se o curriculo for entendido como um espago decisional,
perspectivado como um instrumento essencial de mudanca, pode 0 mesmo contribuir para
um efectivo desenvolvimento profissional dos professores, na medida em que a pratica

destes implica reflex&o e determinacgéo, no sentido das tomadas de decisao.
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Julgamos, assim, ser possivel afirmar que o processo de construgdo de um projecto
curricular de escola ou de turma, por exemplo, por implicar ac¢@es inerentes a avaliacao,
reflexdo e decisdo, inerentes a adequacdo do curriculo as singularidades de um
determinado contexto, se configura, também, como um factor de desenvolvimento
profissional.

A proposito, refira-se que Simdes (1996) chama a atencdo para a importancia dos
contextos envolventes no desenvolvimento do professor, na medida em que 0s mesmos
contribuem para o dimensionamento das suas perspectivas profissionais.

Por seu turno, Garcia (1999: 27) evidencia a importancia de se analisar a formacéo
de professores relacionando-a com o desenvolvimento curricular, ao apelar para a
“necessidade de integrar a formacéo de professores em processo de mudanca, inovagédo e
desenvolvimento curricular”.

Também Sa-Chaves (1997: 114) evidencia, tomando por referéncia uma perspectiva
desenvolvimentista, a importancia da ecologia das situacbes para a sua propria
transformagdo, baseada numa “atitude instituinte e construtiva de (re)organizacdo
curricular e formativa”.

Na verdade, somente uma logica de valorizacdo do sujeito, considerado como
alguém em constante evolucao, critico e interveniente no sistema onde actua, capaz de
construir significados, de reflectir sobre a adequacdo dos mesmos e de propor
reformulacbes, pode configurar o papel activo do professor no desenvolvimento do
curriculo. O desenvolvimento curricular e o desenvolvimento profissional configuram-se,
assim, como dois processos que se interpenetram, determinando a evolugdo um do outro.

Por outro lado, julgamos importante salientar que, de acordo com Pacheco e
Paraskeva (2000), a lideranca curricular do professor se encontra intrinsecamente ligada

aos contextos em que o mesmo trabalha.
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Inerente ao desenvolvimento do curriculo e as suas alteragdes ou “reorganizagdo”,
temos de considerar a vertente inovacdo®, também ligada, por associagdo, ao
desenvolvimento profissional dos professores. Neste caso, situacdo deve a mesma ser
compreendida, segundo Fernandes (2000: 79), como um “instrumento de resposta a um
contexto evolutivo e incerto, como é o da sociedade de mudanca acelerada em que
vivemos, exigindo-se ao professor que exercite as suas capacidades de invencao face a
cada situacdo nova e que seja, antes de tudo, um inovador”.

Saliente-se, em consonancia, tanto o papel do professor como inovador e agente da
mudanca educativa, como o do papel essencial da inovacdo no seu desenvolvimento
profissional e também no da comunidade educativa em geral.

Convém ndo esquecer que, segundo Canario (1991), o cerne da questdo em torno da
mudanca ndo se coloca ao nivel da sua necessidade, mas, sim, do seu processo de
construcdo, no qual os professores assumem um papel determinante, na medida em que,
cada vez mais, se podem constituir como construtivistas e ndo como simples técnicos
executores de instrucdes e de propostas definidas por especialistas (Garcia, 1999).

Tal implica a valorizacdo do professor ndo s6 como profissional, mas também como
pessoa, Ou seja, nas duas vertentes que corporizam o conceito de desenvolvimento
profissional anteriormente evidenciado.

A esta valorizagdo do professor podem estar associadas determinadas competéncias
curriculares, apontadas por Ben-Peretz (1988: 246, cit. por Flores, 2000: 153), das quais
destacamos as seguintes: a “consciéncia do impacto do contexto na forma e no conteudo
dos materiais curriculares; a consciéncia dos possiveis papéis dos professores no projecto

curricular e compreensdo das orientacGes dirigidas aos professores incorporadas nos

16 Canario (1991) destingue entre “reforma” e “inovagdo”. Considera a primeira como um processo sequencial, assente
na racionalidade do poder central e baseada na experimentagdo e posterior generalizagdo, associando a segunda a um
processo que surge ao nivel da escola, como forma de resposta para problemas ai sentidos e se baseia na autonomia da
mesma, tendo em atengdo o contexto local.
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materiais curriculares; o conhecimento de conceitos e modelos béasicos de
desenvolvimento curricular e a consciéncia do seu impacto no momento de configurar os
materiais curriculares e habilidade para interpretar o curriculo”.

Ainda a proposito, parece-nos Util referir que este cenario, que enfatiza o
desenvolvimento profissional dos professores enquanto agentes que se envolvem
activamente no processo de desenvolvimento curricular, cujo realce se afigura importante
no ambito do desenvolvimento conceptual deste estudo, pode ser encarado como fazendo
parte integrante de um quadro mais vasto de praticas indutoras de desenvolvimento
profissional.

Neste sentido, Day (2001: 18) desenha para quatro cenarios de aprendizagem que
podem ser promotores do desenvolvimento profissional dos professores, sendo de
destacar que os trés primeiros foram identificados por Lieberman (1996):

- “instruca@o directa”, relacionada com a participagdo em conferéncias, a realizacao
de cursos formais e consultas, entre outros aspectos;

- “aprendizagem na escola”, relativa, por exemplo, ao trabalho em equipa e a
processos de avaliacao;

- “aprendizagem fora da escola”, referente ao estabelecimento de redes de trabalho,
com o intuito, designadamente, de promover a mudanca e o desenvolvimento de parcerias
entre a escola e outras entidades;

- “aprendizagem na sala de aula”, ligada, por exemplo, as reac¢des dos alunos.

De referir, também, que Garcia (1999: 146-192) sistematiza varios modelos de
desenvolvimento profissional, para aléem do desenvolvimento curricular, a saber: a
autoformacéo, que corresponde a uma concepcdo de desenvolvimento profissional em
que os professores decidem construir, autonomamente, 0s conhecimentos ou as

competéncias que consideram necessarias ao seu desenvolvimento; a reflexdo, apoio
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profissional e supervisdo; a formacdo centrada na escola, assente na necessidade de se
conceber a escola como uma unidade de mudanca, isto €, como um lugar onde surgem e
podem ser resolvidos a maior parte dos seus problemas; os cursos de formacdo; e a
investigacdo, que aparece ligada ao movimento de investigacdo-accao.

Por dltimo, refira-se que a participacdo dos professores no desenvolvimento do
curriculo, considerada a escola como comunidade educativa, pode abarcar muitos dos

diversos contextos de desenvolvimento profissional indicados.

5. Os professores do 1° Ciclo do Ensino Basico

Considerando que, de acordo com Simdes e Ralha-Simdes (1997: 51), “a
evolucdo profissional no decurso do ciclo de vida depende de aspectos contextuais de
natureza social e institucional” e atendendo a que, segundo Pacheco (1995), os estudos
que abarcam a dupla realidade interdependente (pensamento e accao), nos quais se
inserem as perspectivas dos professores, devem ser realizados tendo em atengdo o
contexto pratico em que se inserem, dado que “ndo se ¢ professor em abstracto” (Patricio,
1989), parece-nos importante enumerar algumas singularidades proprias da pratica
docente dos professores do 1° Ciclo do Ensino Basico, cuja caracteriza¢do sO pode ser
verdadeiramente entendida no contexto especifico da realidade propria deste nivel de
ensino, ja descrita anteriormente, e de repercussdes inevitaveis a nivel do curriculo.

De um modo geral, aos professores do 1° Ciclo tem estado associado um papel
passivo de simples utilizadores de propostas curriculares elaboradas fora da escola ou
fundamentadas nos manuais escolares, enquanto “estruturadores da realidade” (Zabalza:
1994:183), ligado a um curriculo bastante centralizado e fechado.

De facto, segundo um estudo conduzido por Braga da Cruz (1988, cit. por

Sarmento, 1994: 84), "é entre os professores do ensino primario que mais se verifica a

49



identificacdo com o estatuto de funcionarios publicos, em detrimento de uma auto-
identidade profissional”, o que constitui um cenario que nao favorece a assungao de um
maior protagonismo, ao nivel da sua participacdo no desenvolvimento do curriculo.

Na verdade, reconhecamos, de acordo com J. Formosinho (1987, cit. por Sarmento,
1994: 76), que “o centralismo caracteristico da nossa administracao educativa tem
reprimido as energias transformadoras dos professores e tem sido indutor do
conformismo e da passividade” e que, segundo Roldao (2000b: 130), aos professores tém
estado associados “uma historia da profissdo marcada por uma grande dependéncia do
poder politico central ou das comunidades locais, um limitado campo comum de
afirmacédo do seu proprio saber (...) e sobretudo, uma relacdo de exterioridade e escassa
decisdo (no caso portugués em particular) face a matéria do seu trabalho, o curriculo”, o
que tem “levantado a comunidade docente dificuldades de afirmagdo consistente como
corpo profissional autbnomo”.

A situacdo descrita é particularmente evidente no caso da cultura desenvolvida
pelas ex-escolas primarias, cenario que nao é propicio a concretizacdo de processos de
mudanca mais centrados na escola.

Quanto as mudancas do sistema educativo, Benavente (1990:) refere que, no 1°
Ciclo, as mesmas sdo afectadas por uma acentuada distancia entre o ideal e o real, assim
como entre o desejo e a concretizacdo, o que se ficara a dever, entre outros motivos, a
tradicdo de uma maéaquina administrativa muito hierarquizada e burocratizada e a
existéncia de um corpo docente conservador, fruto da repressao do Estado Novo.

Também Gongalves (2000: 519) refere a existéncia de uma “cultura diferenciada”
dos docentes do 1° Ciclo, comparativamente com as dos outros niveis educativos, a qual,

resumidamente, se caracteriza pela “predominancia de um processo de atribuicdo causal
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externa”; pela existéncia de “um sentimento de ‘inferioridade profissional’ em relagao
aos outros professores” e por “um auto-conceito profissional pouco positivo”.

Parece-nos ser (til lembrar que, praticamente até a Gltima década,’’ e & entrada em
vigor do penultimo regime de direccdo, administracdo e gestdo dos estabelecimentos de
educacdo pré-escolar e do ensino basico e secundario, cada escola do ex-ensino primario
constituia o término de uma longa cadeia hierarquica, comparavel a instituida na década
de trinta, com muito pouco poder de intervencdo e reduzida competéncia, mesmo ao nivel

mais operacional.

" Em 10 de Maio de 1991 foi publicado o Dec.-Lei n° 172/91, onde é definido o novo regime de direcgdo,
administracdo e gestdo dos estabelecimentos de educacéo pré-escolar e do ensino basico e secundario, que viria a ser
avaliado em 1996, dando origem ao Dec.-Lei n® 115-A/98, de 4 de Maio (regime de autonomia, administracdo e gestdo
dos estabelecimentos de educagdo pré-escolar e do ensino basico e secundario), ainda em vigor.
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Capitulo IV
Metodologia

1. Introducéo

O presente capitulo visa dar a conhecer a natureza e os objectivos do estudo, bem
como o caminho percorrido no seu delineamento e os procedimentos metodologicos
adoptados na recolha, tratamento e analise dos dados.

Na verdade, o estudo das perspectivas dos professores, na acepcdo que lhes foi
atribuida por Zeichner e Tabachnick (1985), ja descrita anteriormente, combina
pensamento e accdo, pelo que se justifica uma criteriosa reflexdo em torno do
desenvolvimento do percurso metodoldgico seguido pelo investigador.

E também oportuno referir o cariz de flexibilidade inerente a este processo, dado
que é imprescindivel que 0 mesmo se possa adaptar aos contornos que uma pesquisa de
natureza qualitativa pode assumir durante o seu percurso de realizacdo. De facto, nos
estudos de caracter essencialmente qualitativo, segundo Bogdan e Biklen (1994: 84) “o

planeamento ¢ efectuado ao longo de toda a investigacao™.

2. Natureza e estrutura da investigacao

Atendendo a que o modo como os professores do 1° Ciclo do Ensino Basico
perspectivam o curriculo e, por consequéncia, a sua ac¢ao, ao longo do seu percurso
profissional, constitui o objecto deste estudo, delineamos metodologicamente a
pesquisa no sentido de fazer emergir os “vividos profissionais” das suas protagonistas,
através de reconstruc@es retrospectivas, que possibilitassem compreender as formas como
elas construiram e desenvolveram as suas perspectivas acerca do seu papel como gestoras

e decisoras curriculares.
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A concepcdo humanista da investigagdo constitui-se, neste caso, como a mais
adequada para a caracterizacdo e compreensdo das perspectivas das professoras sobre o
curriculo, dado valorizar processos hermenéuticos, que possibilitam a interpretacdo e a
compreensdo da realidade, num quadro tedrico-metodoldgico de pendor fenomenoldgico
(Cohen e Manion, 1990), que valoriza o sujeito investigado.

Esta pesquisa constitui-se, na verdade, como um estudo exploratorio, dado o
numero de sujeitos e o seu caracter de ensaio metodoldgico, que recorre a uma
metodologia de tipo predominantemente qualitativo-interpretativo (Erickson, 1986),
e insere-se no paradigma do pensamento do professor, visando tornar explicitas as
perspectivas dos professores sobre o seu papel na construgdo do curriculo,
abordagem que, de acordo com Bogdan e Biklen (1994: 11), “enfatiza a descri¢ao, a
indugdo, a teoria fundamentada e o estudo das percepcoes individuais”.

Segundo Pacheco (1995: 41), neste tipo de investigagdo, “a metodologia ¢
determinada pela problematica em estudo; a generalizacdo € substituida pela
particularizacdo; a relacdo causal e linear pela relacdo contextual e complexa”,
enquanto Quivy e Campenhoudt (1992: 231) asseguram que este tipo de estudos deve
assentar num enquadramento teérico o mais completo possivel, na medida em que 0s
dados obtidos através da investigacdo qualitativa “s6 ganham existéncia através do
esforco tedrico que os constrdi enquanto representagdes idealizadas de objectos reais”.

O respeito pela singularidade do vivido dos sujeitos, consubstanciado na forma
como cada um deles percepciona as suas vivéncias e na influéncia dos contextos a que
cada um esteve ligado, levou-nos a optar, para a recolha dos dados, pela entrevista semi-
directiva, de natureza autobiografica, técnica que possibilita uma relacdo interactiva entre
0 entrevistador e o entrevistado, indispensavel a recolha de relatos de cariz

(auto)biografico.
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Convem, no entanto, dizer que, apesar de termos optado por um modelo de
investigacdo qualitativo-descritivo, recorremos a alguns procedimentos quantitativos
elementares (célculo de frequéncias, médias ou percentagens), para uma melhor
elucidacéo das situacdes em analise e mais facil desocultacdo do sentido dos dados.

Prosseguindo a caracterizacdo do presente estudo, julgamos oportuno afirmar que o
seu caracter exploratorio nos ajudou a “adoptar uma [determinada] abordagem do seu
objecto de estudo e, assim, a encontrar ideias e pistas de reflexao esclarecedoras” (Quivy
e Campenhoudt, 1992: 47), tanto em termos metodoldgicos, como de contetdo.

Por outro lado, assume o mesmo 0s contornos de um estudo de caso, enquanto
estratégia de investigacdo, dado que, de acordo com Yin (1989), esta possibilita uma
abordagem holistica e significativa de um fenémeno, no ambito de um determinado
contexto. Segundo Merrian (1988: 9, cit. por Sarmento, 2000:231), o estudo de caso
pode ser definido como “o exame de um fenomeno especifico, tal como um
programa, um acontecimento, uma pessoa, um processo, uma instituicdo ou um
grupo social”, o que corresponde a delimitagdo do “universo” em que foi realizada
esta pesquisa.

Por altimo, sendo nosso objectivo estudar as perspectivas das entrevistadas
acerca do curriculo, por referéncia a sua formacdo e ao seu processo de
desenvolvimento profissional, recorremos ao modelo de andlise proposto por
Gongalves (1992; 2000), para o desenvolvimento profissional dos(as) professores(as)
do 1° Ciclo, ao longo da carreira, servindo-nos o0 mesmo como quadro de referéncia

para a sistematizacdo e analise interpretativa dos dados.
3. Objectivos do estudo

A compreensdo da complexidade das situacdes reais e a multiplicidade de

relacdes que nelas se estabelece impdem uma delimitacdo de espacos, tempos e
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objectivos, para que se possa conseguir alguma profundidade na sua anéalise, em
detrimento das generalizaces.

Assim sendo, € nossa preocupacdo, neste estudo, identificar e caracterizar as
perspectivas curriculares das suas protagonistas, com o objectivo de compreendermos
ndo s6 o modo como estas perspectivas condicionam as suas praticas pedagogicas,
mas também compreender se as mesmas vdo ao encontro da nova concepgao
curricular ou se, pelo contrario, se configuram como uma eventual resisténcia a
mudanca.

Deste modo, o objectivo principal da pesquisa é o de conhecer as perspectivas
das professoras do 1° Ciclo do Ensino Basico sobre o curriculo e o papel que as
mesmas desempenham na sua construcdo e gestdo, em funcdo das etapas das
respectivas carreiras.

Em termos mais especificos, e através de um processo hermenéutico, esta
investigacdo visa a caracterizacdo e compreensdao do papel das professoras do 1°
Ciclo do Ensino Basico na construcdo do curriculo, no @mbito do enquadramento
legal implementado pela Lei de Bases do Sistema Educativo e no quadro da
“reorganizagdo curricular”, que traduzem uma nova mentalidade curricular, que
supbe um maior protagonismo por parte dos professores.

Assim sendo, e tomando em consideracdo que, de acordo com Gongalves
(2000: 511), “a carreira dos professores € concebida como um processo continuo de
desenvolvimento, ao longo do qual se vao construindo como pessoas € COmMo
profissionais”, optdmos cruzar metodologicamente as duas dimensdes seguintes: por
um lado, as perspectivas e os papéis dos professores no processo de desenvolvimento
curricular e, por outro, as etapas - e respectivas caracteristicas - do seu percurso

profissional.
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Assim sendo, e tendo presentes as questdes de pesquisa enunciadas na
Introducédo deste trabalho, definem-se, de forma especifica, como seus objectivos:

« conhecer as perspectivas das professoras do 1° Ciclo do Ensino Béasico sobre
o curriculo;

+ conhecer o papel que as mesmas desempenham na sua construgéo e gestao;

« identificar as componentes do curriculo mais valorizadas pelas professoras;

e caracterizar o nivel de participagdo das professoras no processo de
desenvolvimento curricular;

+ conhecer as perspectivas das professoras acerca da flexibilizacéo curricular;

« identificar/caracterizar as perspectivas sobre o curriculo, tendo por referéncia
as etapas das suas respectivas carreiras, em funcdo do modelo de analise considerado.

E, pois, neste cenario e em funcdo dos objectivos acabados de definir, que tracdmos

0 percurso metodologico que a seguir descrevemos.

4, Campo de Estudo

Neste ponto iremos proceder a caracterizacdo das protagonistas do estudo, ndo sem
que, previamente, e numa perspectiva ecoldgica, facamos uma caracterizacdo sumaria do
seu contexto de acgdo. Deste modo, comegaremos por efectuar uma breve caracterizacao,
do ponto de vista educativo, do concelho de Mértola, procurando contextualizar o cenario
educativo onde as entrevistadas desenvolvem a sua ac¢do, tendo presente que os factores
de contexto influenciam o desenvolvimento profissional dos professores (Gongalves,
1992; 2000).

Antes, porém, gostariamos de referir que a escolha deste concelho se justifica, para
além de razdes de ordem pratica relativas a recolha dos dados, pelo facto de nele

leccionarem professoras do 1° ciclo do Ensino Basico que se situam em todas as fases da
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carreira do modelo de analise de Gongalves (2000), que €, como temos vindo a afirmar,

uma das referéncias conceptuais deste estudo.

4.1. Breve caracterizacdo do contexto educativo do concelho de Mértola

O concelho de Mértola, situado no Baixo Alentejo, é o terceiro maior do pais, com

uma érea de 1279 km2 e uma populacéo de 8714 habitantes'®, o que corresponde a 6.8

habitantes/km2, repartidos por cerca de 130 povoados dispersos. Trata-se de uma regido
marcada pela emigracédo, onde o isolamento fisico e social e também o envelhecimento da
populacdo sdo caracteristicas bastante evidentes. Este processo de desertificacdo humana
tem originado o aumento de pequenas localidades familiares e, simultaneamente, o
desaparecimento de outras. E um concelho que ainda apresenta bastantes caréncias ao
nivel de algumas infra-estruturas basicas e com dificeis acessos a transportes publicos.
Além disso, nele se destacam dois problemas maiores: o desemprego e a elevada taxa de
analfabetismo.

A maioria da populacdo activa ocupa-se em actividades ligadas a agro-pecuaria,
sendo de assinalar também a silvicultura, o comércio tradicional e as actividades
relacionadas com o turismo, ao nivel da restauracédo e da hotelaria, para além das relativas
a prestacdo de servicos. De notar que a autarquia € a maior entidade empregadora do
concelho.

Em termos de grandes opc@es locais, o concelho de Mértola tem privilegiado uma
dindmica em torno da promoc¢do do seu patriménio historico-cultural e ambiental,
esforcando-se por projectar a sua imagem para o0 exterior, tendo em atencdo o

desenvolvimento de um turismo de cariz cultural e ambiental.

18 De acordo com o Servico de Informacdo On-Line do Instituto Nacional da Estatistica, a populacéo residente do
concelho de Mértola passou de 9805 (Censos 1991) para 8714 (Censos 2001), o que significa uma diminuicdo de
11,1%.
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Na base deste trabalho, encontram-se varias entidades locais, de entre elas se
destacando a Camara Municipal, a Associacdo de Defesa do Patriménio de Meértola
(A.D.P.M.) e 0 Campo Arqueologico. As escolas do concelho tém procurado participar
neste esforco, designadamente a nivel do estudo da realidade local e da sensibilizacdo dos
alunos para a defesa e preservacdo do patriménio do concelho, numa postura de estreita
relacdo com a comunidade. A comprovar a énfase que as escolas do concelho colocam na
sua ligacdo com a comunidade, est4 a atribuicdo de um prémio, pela O.C.D.E.*, a uma
delas.

Em termos educativos, este concelho constitui, desde 1999/2000, um
agrupamento horizontal de escolas do 1° Ciclo e Educacéo Pré-Escolar, para além de
alguns pélos do Ensino Basico Mediatizado e de uma EB2,3/S.

No tocante ao ano lectivo de 2001/02, em que recolhemos os dados para este
estudo, os 274 alunos do 1° Ciclo do concelho encontravam-se repartidos por 24
escolas®, das quais somente duas possuiam mais de uma turma (EB1 de Mértola,
com quatro turmas, e EB1 da Mina de S. Domingos, com duas turmas), sendo as
restantes escolas unitarias. O ratio alunos-turma, em termos globais, era de 11.6,
sendo de destacar que subia significativamente na EB1 de Mértola (22.2) e
ligeiramente na EB1 da Mina de S. Domingos (12), situando-se na média de 7.5, ao
nivel das escolas unitarias.

Se tomarmos por referéncia o todo nacional respeitante ao ano lectivo em
causa,?! em termos de alunos por escola, podemos evidenciar que as escolas unitarias
e a EB1 da Mina de S. Domingos se integravam nas cerca de 4400 escolas do pais

(num total de cerca de 8600) que possuiam um numero de alunos igual ou inferior a

1 Em 1997, a Escola de S. Sebastio de Mértola (EB2,3/S) foi distinguida pela Organizacéo para a Cooperacio e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE) pela sua “integracdo com o patrimonio cultural e com a comunidade local”.

2 De referir que no ano de 2002/03, o numero de escolas passou a 18, devido ao encerramento de 6 escolas unitarias,
por decisdo da Camara Municipal, em 19.06.2002.

21 Referente a0 ano lectivo de 2000/2001, de acordo com dados do DAPP/ME.
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25, das quais cerca de 2300 tinham 10 e menos alunos e cerca de 700 apresentavam
um namero de alunos igual ou inferior a 5.

Actualmente, além da Camara Municipal, existem no concelho algumas
entidades com interesses na area da educacdo que trabalham, ao nivel do
desenvolvimento curricular, com uma certa regularidade, com as escolas do 1° Ciclo,
de entre elas se destacando a Associacdo de Defesa do Patrimonio de Mértola
(A.D.P.M.), através do seu Departamento de Educacdo Ambiental; a Biblioteca
Municipal de Mértola; o Clube Nautico; e a Santa Casa da Misericérdia de Mértola,
por intermédio da Ludoteca Itinerante e da Oficina da Crianca.

A Céamara Municipal, no ano lectivo referente a recolha de dados,
disponibilizou professores para dinamizacdo de actividades de Expressdo Fisico-
Motora; a A.D.P.M. trabalhou com as escolas em projectos que incluiam tematicas
ambientais; a Biblioteca Municipal desenvolveu, com as escolas, actividades ligadas
ao campo da animacdo da leitura; a Ludoteca Itinerante apoiou as escolas,
essencialmente através do desenvolvimento de actividades ligadas as Areas das
Expressdes, pretendendo colmatar as caréncias a nivel de material que elas possuiam
e combater o seu isolamento; a Oficina da Crianca de Mértola, para além de
constituir um espaco de ocupacdo de tempos livres, apoiou as escolas do 1° Ciclo ao
nivel da concretizagcdo material de alguns projectos. O Clube Nautico, embora de
modo ndo tdo regular como as restantes entidades, desenvolveu actividades com as
escolas, no ambito da sensibilizacdo e desenvolvimento de actividades nauticas
ligadas ao rio Guadiana. Também é de referir a existéncia de uma Mediateca na Mina
de S&o Domingos, que apoiou a escola da localidade, no que respeita ao

desenvolvimento de alguns projectos propostos por esta.

59



Em relacdo a entidades que ultrapassam o a@mbito local, é de referir a presenca
do Instituto das Comunidades Educativas (I.C.E.), que desenvolvia, com algumas
escolas unitarias do concelho, um projecto em torno da problematica das escolas
isoladas.

Esta sumaria caracterizacdo do concelho de Mértola, além de poder constituir
uma achega para uma melhor compreensdo dos dados obtidos neste estudo, procura

facilitar a sua contextualizacéo e a caracterizacdo das suas protagonistas.

4.2. Caracterizacdo das protagonistas do estudo

Os protagonistas deste estudo sdo quinze professoras do 1° Ciclo do Ensino
Bésico, a leccionarem no Concelho de Mértola, e 0 seu nimero abrange uma parte
significativa da totalidade (54%) dos professores que exercem funcdes neste nivel de
ensino, no referido concelho, como docentes titulares de turma (Quadro ).

Os dados acerca destes professores, relativamente aos seus tempos de servico e de
leccionagcdo no concelho, foram obtidos nos servigos administrativos da sede do
Agrupamento de Escolas do 1° Ciclo e Educacdo Pré-Escolar de Meértola, no inicio do
ano lectivo de 2001/02, apds as colocagdes dos docentes mais jovens terem sido
efectuadas.

Quadro |
Caracterizacéo geral do grupo de professores

Etapas/Codigo N.° professores (1° Ciclo) N.° professores
titulares de turma entrevistados
no concelho
1 -4 anos (A) 3 3
5—7 anos (B) 5 3
8 — 14 anos (C) 5 3
15 — 22 anos (D) 3 3
23 —>31 anos (E) 12* 3
Totais 28 15

* Apenas neste conjunto surge um professor do sexo masculino.
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E de referir que em todo o concelho, ao nivel do 1° Ciclo, apenas havia um
professor titular de turma do sexo masculino - facto que ilustra bem a elevada taxa de
feminizacdo neste nivel de ensino -, razdo pela qual decidimos realizar o estudo
exclusivamente com professoras.

Os dados referentes as entrevistadas foram organizados tendo em consideracdo o
modelo de analise da carreira docente, constituido por cinco etapas, proposto por
Gongcalves (2000), o que possibilitou a definicdo do conjunto de professoras a considerar.
Como se pode ver pelo Quadro I, o facto de em cada uma das etapas A e D se
encontrarem apenas trés docentes serviu de critério para a determinacdo do numero de
professoras a entrevistar, por etapa, fixando-se, assim, em 15 o seu total (3 por etapa).

No que a cada uma das etapas B, C e D se refere, para seleccionar as trés
respectivas docentes, atendemos aos seguintes critérios: professoras com maior nimero
de anos no concelho de Mértola, como titulares de turma, em primeiro lugar, e, depois,
facilidade de contacto e de disponibilidade para a realizacdo das entrevistas.

De modo a garantir o anonimato das professoras que acederam a colaborar neste
estudo, codificamos as suas identificacdes, pelo que a cada uma foi atribuido um cédigo
constituido por uma letra (de A a E) e um ndmero (de 1 a 3), correspondendo a primeira
a cada uma das etapas da carreira, de acordo com o modelo de andlise usado e o0 nimero a
ordem pela qual foram efectuadas as entrevistas, em relacdo a cada etapa (Quadro I1).

Dando continuidade a caracterizacdo das protagonistas deste estudo, é de referir
que, no tocante a sua formacao académica, a excepcdo de duas delas (D3 e E1), incluidas
nas duas Ultimas etapas da carreira, todas as outras possuem licenciatura ou estdo em vias
de a obter, através da realizacdo de Cursos de Complemento de Formacédo Cientifica e

Pedagogica.
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Quadro 11
Caracterizacao do grupo de professoras

Tempo de servico Residéncia Experiéncia profissional
™ *
— D %
S ° T eg E| e 8 o =
N PR o 21E |2 |o |ER <
X 8 Z2y | 2= 2 | |28s|2 |8 |2 |£tggf 8
S .2 @ es0o 3o = 3 TE |2 | © | g 8§ oF
< k) =) S 5] Q| o® | O T ol §3 o
o ;:\E & 8 5% cc c c's c = - % %8 &ESEU
213538 0|8 g |83 S |85|88 |8 |« |E§ ,8258
SIEE 3|8 55 |sE c |EE|(s5|2 |2 |25 &9 2¢F %
wn | =2 S8 Zz< =z w= |28 |E | JuAa=§
Al | Licenciatura |F (30 | g [ 3 | 1 o X X X
A2 | Licenciatura F 128 |25 | 4 |z 1 = X X
A3 | Licenciatura F [28|s |3 |= 3 s X X
Bl | Acompletarlic.| F |29 | g 6 © 5 < X X
B2 | Licenciatura F |37 |2 | 6 = 4 = X X
B3 | Licenciatura F [40]s |6 |= 3 s X X X
Cl | Acompletarlic.l F |33 | ¢ |13 | o 2 o X X X
C2 | Acompletarlic.. F (37 | = [ 14 | & 14 = X X
C3 |[Acompletarlic[F [38 |S [13 |= [12 |= X X X
D1 | Acompletarlic./ F |39 | g [ 16 | 14 = X X
D2 | Acompletarlic] F |45 | 5 | 15 | = 11 = X X
D3 | Bacharelato F 40 |2 [15 |2 [7 |3 X X X
E1 | Bacharelato F |50 | |30 |» 29 @ X X X
E2 | Licenciatura F 149 |z |29 |z 29 i X X X X
E3 | Acompletarlic.] F |46 | |26 | |12 |3 X X X

*Docentes com residéncia habitual noutro distrito, mas que, por circunstancias de concurso de professores, residem
temporariamente no concelho de Mértola. Em préximos concursos, 0 seu objectivo serd a aproximacgdo a sua zona
geogréfica de origem.

** Apenas foram considerados como cargos de gestdo a fungdo de Directora de Escola/Coordenadora de P6lo, em
escolas com 3 ou mais lugares docentes, e a participacdo em Comissfes Executivas de Agrupamentos de Escolas.

De destacar que o aumento da média do tempo de servi¢o no concelho, por etapa,
gue acompanha a tendéncia de nele fixar residéncia, aumenta a medida que se sucedem
temporalmente as etapas da carreira, sendo, respectivamente de 2, 4, 9, 11 e 25.

Relativamente a experiéncia profissional, salienta-se o facto de todas as
entrevistadas serem titulares de turma, o que, em termos de investigacdo, constitui um
vector “unificador” das protagonistas do estudo, sendo estas docentes que, em
principio, estdo melhor posicionadas para terem uma intervencdo mais directa a nivel
de desenvolvimento curricular, comparativamente com as que exercem funcdes de

apoio educativo ou outro tipo de tarefas.
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5. Procedimentos metodologicos

Caracterizado o campo de estudo, torna-se necessario descrever os diferentes
procedimentos metodoldgicos a que recorremos, designadamente no que se refere a

recolha, tratamento e analise dos dados.

5.1. Recolha dos dados

O instrumento utilizado para a recolha de dados foi a entrevista, na medida em
que ela ¢ a técnica que possibilita “recolher dados descritivos na linguagem do
proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia
sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo” (Bogdan e Biklen,
1994: 134).

Dada a natureza e os objectivos do estudo e sendo nossa pretensdo recolher
informacdo transversal a todo o grupo de protagonistas, no sentido de tentar
estabelecer padrdes de perspectivas acerca do curriculo, optamos pela entrevista
semi-directiva, de sentido auto(biografico) e de caracter retrospectivo, tomando como

referéncia a estrutura proposta por Estrela (1986).

5.1.1. Preparacéao da entrevista

O guido da entrevista (Anexo 11), com vista a precisar os dominios a considerar
e os dados a recolher, foi construido em funcdo dos objectivos do estudo e das
questdes que o enquadram, tendo a sua organizacdo sido desdobrada em blocos
tematicos, que, apesar de diferenciados, apresentam uma progressdo entre si, em
termos de processo de aprofundamento da verbalizacdo das perspectivas das

entrevistadas sobre o “tema’” em analise.
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O guido tem por tema “O curriculo do 1° ciclo do Ensino Bésico” e como
objectivo geral “Conhecer as perspectivas dos professores do 1° ciclo do Ensino Béasico
sobre o curriculo”, tendo sido estruturado em cinco blocos, organizados do modo a seguir
descrito.

Com o0 1° bloco - “Legitimagdo da entrevista e motivagdo da entrevistada” -
pretendemos legitimar a entrevista e motivar as docentes entrevistadas, dando-lhes a
conhecer o ambito da entrevista, evidenciando a importancia da sua colaboracao para a
consecucdo dos objectivos do presente trabalho e assegurando-lhe a confidencialidade
das declaracGes prestadas, assim como 0 anonimato.

O 2° bloco - “Percurso profissional da entrevistada” - destinou-se, em termos
genéricos, ao conhecimento dos percursos profissionais das protagonistas, com destaque
para experiéncias que se tivessem revelado significativas para o seu desenvolvimento
profissional.

A concepcao do 3° bloco - “Praticas curriculares da entrevistada” - visou, de modo
global, conhecer o protagonismo curricular das entrevistadas, designadamente através das
suas praticas curriculares e do seu entendimento acerca da flexibilidade do curriculo.

O 4° bloco - “Reflexdo acerca das praticas curriculares” - centrou-se nas
perspectivas das entrevistadas acerca da mudanca, no sentido de uma pratica curricular
mais flexivel.

No tocante ao 5° e ultimo bloco - “Perspectivas sobre o curriculo ao longo da
carreira” - procurou-se conhecer as perspectivas das entrevistadas sobre o curriculo, por
referéncia as etapas da sua carreira profissional, tentando-se que explicitassem o modo
como sentiram e viveram as questdes curriculares, nomeadamente as suas mudancas.

Salienta-se, a terminar, a funcdo orientadora do guido, entendido como um apoio ao

entrevistador e ndo como um plano rigoroso de questdes a seguir.
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5.1.2. Realizacéo das entrevistas

A realizacdo das entrevistas regeu-se pelo cumprimento das normas respeitantes a
ética da investigacdo, segundo a qual a participacdo dos sujeitos deve ser voluntaria,
devendo os mesmos ser informados acerca da natureza do estudo, assim como dos
“deveres” que o seu envolvimento implica (Bogdan e Biklen, 1994).

Deste modo, antes da de cada entrevista, houve sempre um contacto pessoal com as
professoras, para troca de impressdes acerca dos objectivos do estudo e do tipo de
entrevista a efectuar, para além da marcacdo da data, hora e local de realizacdo da
mesma. Nesse encontro prévio, foi ainda solicitada autorizacdo para se efectuar o registo
magnético das entrevistas, de modo possibilitar uma recolha completa e rigorosa dos
dados.

E de salientar a disponibilidade e a colaboragdo evidenciadas por todas as
professoras contactadas, condi¢fes indispensaveis para a realiza¢do do estudo.

A duracdo das entrevistas teve um tempo médio de aproximadamente 60 minutos,
tendo sido realizadas, de acordo com a disponibilidade das entrevistadas, numa sala
cedida pelo Agrupamento de Escolas do Concelho, em Mértola, nas salas de aula das
entrevistadas ou, ainda, na residéncia das mesmas, em horéario nao lectivo.

As entrevistas foram conduzidas de forma a ndo cortar a palavra ou a induzir as
respostas das entrevistadas, que abordaram livremente cada tema, de acordo com a
questdo colocada. Sempre que necessario, procurdmos clarificar os quadros de referéncia
utilizados pelas entrevistadas, conduzindo-as, através de perguntas de reforco, a
esclarecer conceitos e situacdes. Para tal, muito contribuiu o primeiro conjunto de
questbes que se centrou nas respectivas biografias profissionais e que possibilitou a
construcdo de um clima informal de conversacgdo, que se manteve ao longo de todas as

entrevistas.
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Na realizacdo da mesmas foi utilizada a estimulacdo da recordacdo, estratégia
que visa levar o entrevistado a recordar-se de acontecimentos em que tomou parte e a
referir o que pensava nesse momento, técnica que, sequndo Pacheco (1995: 74), se
ajusta ao “objectivo de estudar o modo como os professores tomam decisdes e
processam informag¢ao numa situagao interactiva”.

Constatamos, a propésito, que as professoras gostaram de falar de si e das suas
vivéncias profissionais.

Todas as entrevistas foram efectuadas no 1° periodo de lectivo do ano de 2001/02,
entre o final do més de Outubro e o inicio de Dezembro, tendo a maioria decorrido ao
longo do més de Novembro, de acordo com a disponibilidade das entrevistadas.

Estrategicamente, considerdmos que, em meados do 1° periodo, j& deveriam ter sido
definidas e estar a ser desenvolvidas todas as grandes opg¢des curriculares para 0 ano
lectivo em apreco, tanto a nivel de turma, como a nivel de escola, quer ainda no tocante a
decisdes curriculares partilhadas com outras entidades, designadamente no que se refere a
implementacdo da reorganizacdo curricular, generalizada a todas as escolas no ano

lectivo de 2001/02, vertentes a considerar na recolha de dados.

5.2. Tratamento dos dados

A informacgdo obtida através das entrevistas foi sujeita a analise de conteldo,
tendo como referente os principios que Berelson (1952, cit. por Estrela, 1994: 455) Ihe

3

estabeleceu e que a perspectivam como “uma técnica de investigacdo que visa a
descricdo objectiva, sisteméatica e quantitativa do conteddo  manifesto da

comunicagao”.
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Apoidmo-nos também nas propostas de Bardin (1988), o que nos conduziu a
um longo processo de reducdo de dados, no sentido de fazer emergir as unidades de
discurso com significacédo para a pesquisa em causa.

No sentido de atribuicdo e/ou aprofundamento de significado e
representatividade dos dados (Erickson, 1986), recorremos, também, a alguns
procedimentos estatisticos simples (contabilizacdo de frequéncias e céalculo de

meédias e percentagens).

5.2.1. Elaboracéo dos protocolos das entrevistas

Apbs a realizacdo das entrevistas, procedemos a sua transcricdo integral,
respeitando a totalidade do discurso das entrevistadas, mesmo as repeticdes, as pausas e
as incongruéncias de sentido ou gramaticais (Anexo I11-1.1).

Por razdes de confidencialidade e anonimato, foram elididas todas as referéncias a
locais ou pessoas que, de alguma maneira, pudessem contribuir para a identificacdo das
entrevistadas.

Sempre que foi considerado necessario, para uma melhor contextualizacdo das
afirmacdes proferidas ou para clarificacdo de algum aspecto referenciado pelas
entrevistadas, introduzimos notas de rodapé, para melhor entendimento de todo o
discurso de cada entrevista.

De referir, também, que a seguir a elaboracdo dos protocolos, procedemos a
“devolucdo”® dos mesmos as professoras entrevistadas, para eventuais correccdes ou
clarificagcbes, 0 que se constitui como um procedimento de valida¢do fenomenoldgica

da informacao.

22 Somente ndo foi possivel efectuar a devolucéo de um protocolo a uma entrevistada, em virtude de doenca prolongada
da mesma.
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5.2.2. Do protocolo a categorizacdo da informacao

ApoOs a elaboragdo dos protocolos, demos inicio a série de procedimentos que
configuraram a anélise de conteudo das entrevistas.

Apos a leitura flutuante dos protocolos das entrevistas, procedemos a um
primeiro tratamento de cada entrevista, que consistiu em eliminar as questdes e 0s
segmentos de discurso que se distanciavam dos objectivos do estudo, procedimento
que conduziu a constituicdo de um novo e mais reduzido corpus de informacao.

De referir a necessidade de introduzir algumas frases ou simplesmente palavras,
devidamente assinaladas em italico e colocadas entre paréntesis rectos, de modo a
contextualizar o discurso, sempre que os cortes efectuados no texto fizeram perder o
sentido a alguns segmentos discursivos (Anexo 111-1.2).

Na etapa seguinte, os segmentos discursivos obtidos foram divididos em
unidades de analise, que foram numeradas, tendo em vista a sua posterior
categorizacao.

Exceptuaram-se as unidades de significacdo Uteis para a caracterizacdo do grupo
de professoras (sintetizada no Quadro Il) e que completavam as informac6es recolhidas
sobre 0 mesmo, na sede do Agrupamento de Escolas do Concelho.

Na definicdo das unidade de anélise, ou seja, dos segmentos de texto a tomar como
unidades de significacdo, foi considerada a proposicdo, no sentido que Ihe é atribuido por
d" Unrug (1974: 167, cit. por Estrela, 1994: 455), e que corresponde a “uma afirmagao,
uma declaracdo, um juizo (ou uma interrogacdo ou negacao), em suma uma frase ou um
elemento de frase que tal como a proposicéo Idgica, estabelece uma relagéo entre dois ou

mais termos”.

68



Apo6s todo este processo de “decantacdo” relativo a emergéncia das unidades de
significacdo, construimos uma primeira grelha de categorizacdo da informacao, composta
pelas categorias e subcategorias emergentes da andlise das entrevistas (Anexo I11-1.4).

Seguidamente, procedemos a categorizacdo propriamente dita das unidades de
significacdo numeradas, atraves da sua distribuicdo pelos temas, categorias e
subcategorias definidos, tendo em consideracdo que a categotizacdo corresponde,
segundo Bardin (1988:117), a “uma operagdao de classificacdo de elementos
constitutivos de um conjunto por diferenciacdo e, seguidamente, por reagrupamento,
segundo o género (analogia) com os critérios previamente definidos”.

Assinale-se que, algumas vezes, para poder clarificar o sentido de uma unidade de
significacdo tivemos de recorrer ao contexto de desenvolvimento da propria entrevista,
dado que as unidades de contexto consideradas nem sempre se revelaram adequadas.

De notar que a grelha de categorizacdo (Quadro Ill) veio a sofrer sucessivas
reformulacdes, a medida que iamos procedendo ao processo de categorizagao.

Ainda no tocante a definicdo das categorias e subcategorias tivemos a preocupacao
de que a mesma se sujeitasse a critérios de coeréncia, exaustividade, homogeneidade e
exclusividade reciproca, de acordo com o advogado por Estrela (1986). Em relacdo a
respectiva validagdo recorri ao “método dos juizes”, através de um processo de
confrontacdo entre os diversos indicadores, tal como é previsto por Bardin (1988), tendo
solicitado a um perito que fizesse a validacéo externa de todo o processo.

O tratamento dos dados finalizou com a construgdo de quadros tematicos gerais de
comparagdo de dados, relativos a totalidade das entrevistas, ordenadas de acordo com o
modelo de analise considerado, que assinalam e sintetizam o nimero de respostas obtidas
por cada unidade de significacdo, relativas as subcategorias encontradas, dentro de cada

categoria e tema (Anexo 1V).
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Quadro Il
Grelha de categorizagdo dos dados
Temas, categorias e subcategorias emergentes da analise de contetdo

Temas Categorias/subcategorias
1. Formacao 1.1. Cursos/accdes de formacédo » 1.Quantidade 2.Areas abrangidas 3. Importancia atribuida
continua 1.2.Autoformacéo
2.Exp.mais  [2.1. Trabalho individual desenvolvido com os alunos

significativas
do percurso

2.2. Trabalho desenvolvido com outros colegas

2.3. Trabalho desenvolvido com colegas, sob proposta de outra entidade

profissional 2.4. Trabalho desenvolvido com superiores hierarquicos/orientadores de estagio
3. Prética B.1. Referenciais de desenvolvimento curricular » 1. Curriculo nacional 2. Vivéncias dos alunos
curricular 3. Rotinas de trabalho adquiridas

B.2. Parceiros curriculares P 1. Directos 2. Outros professores

3.3. Trabalho individual do professor » 1. Areas mais valorizadas 2. Areas menos valorizadas

3. Modo de planificar 4. Periodicidade da planificacdo

B.4. Estratégias de trabalho

3.5. Modalidades de trabalho

B.6. Recursos utilizados P 1. Uso de manuais escolares 2. Outros recursos utilizados

B.7. Trabalho definido com os parceiros curriculares » 1. Objectivos 2. Areas mais valorizadas 3. Periodicidade

B.8. Formas de colaboracio com os parceiros curriculares » 1. Parceiros curriculares directos

2. Entidades que desenvolvem projectos locais
4. Envolvi- K.1. Praticas de flexibilidade curricular » 1. Procura de materiais mais adequados 2. Organizacdo teméatica
mento na B. Utilizagdo de préticas diferenciadas 4 Agrupamento de alunos 5. Utilizagao de outros espagos de aula
reorganizagio 4.2. Atitude face ao apelo de flexibilizag&o curricular
curricular 4.3. Atitude face aos novos documentos de trabalho » 1. Competéncias definidas

2. Projecto Curricular de Escola 3. Projecto Curricular de Turma

K.4. Atitude face as novas areas nio disciplinares » 1.Inovacéo face as praticas dos professores

2. Repercussdo na pratica

A4.5. Actividades desenvolvidas nas novas areas ndo disciplinares » 1. Estudo Acompanhado

. Formagdo Civica 3. Area de Projecto

K.6. Necessidades de mudanca manifestadas P 1. Recursos nas escolas 2. Prética pedagogica
5. Préticas 5.1. Avaliacio efectuada individualmente pelo professor » 1. Modo de avaliar 2. Periodicidade 3. Critérios utilizados

de avaliagéo

5.2. Avaliagio efectuada com os alunos » 1. Modo de avaliar 2. Periodicidade 3. Critérios utilizados

5.3. Avaliacao efectuada com os colegas P 1. Modo de avaliar 2. Periodicidade 3. Critérios utilizados

5.4. Avaliacdo efectuada com as outras entidades® 1. Modo de avaliar 2. Periodicidade 3. Critérios utilizados

5.5. Avaliag8o efectuada com os encarregados de educacdo P 1. Modo de avaliar 2. Periodicidade

6. Dificuldades/
/problemas
sentidos

6.1. Meio envolvente a escola

6.2. Pratica pedagdgica

6.3. Alunos P 1. Alunos com vivéncias limitadas 2. Alunos com dificuldades/problemas de aprendizagem

6.4. Trabalho conjunto com os colegas

6.5. Encarregados de educagéo

6.6. Falta de formacéo

6.7. Recursos » 1.Materiais 2.Humanos

6.8. Reorganizaciio curricular » 1. Quantidade de inovacdes
B. Flexibilidade curricular 4. Morosidade 5. Gestdo do tempo

2. Indefinig&o de projectos

6.9. Relag&o entre a escola e entidades locais

6.10. Aspectos de continuidade

7. Facilidades
sentidas

7.1. Meio envolvente a escola

7.2. Alunos P 1. Participacio na defini¢do/organizacéo das actividades 2. Participacéo nas actividades desenvolvidas
B. Interesse por actividades conjuntas com outras turmas/escola

[7.3. Colegas P 1. Trabalho conjunto 2. Troca de experiéncias/materiais

7.4. Encarregados de educagéo

7.5. Formacdo

7.6. Recursos

7.7. Inexisténcia de horarios pré-determinados

7.8. Relagdo entre a escola e entidades que desenvolvem projectos locais

7.9. Reorganizacéo curricular

7.10. Aspectos de continuidade

8. Evolugdo
da perspectiva
curricular

ao longo

da carreira

§8.1. Inicio da carreira > 1. Vivéncias 2. Prética pedagdgica

8.2. Momento actual » 1.Vivéncias de cariz positivo 2. Vivéncias de cariz negativo

8.3. Momentos considerados de mudanca na sua pratica » 1. Identificagdo 2. Razdes atribuidas
3. Aspectos mudados na sua préatica 4. Aspectos mudados nos alunos 5. Reflexdo sobre as mudangas ao longo da carreira

8.4. Expectativas profissionais futuras
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5.3. Analise interpretativa dos dados

A partir dos quadros gerais comparativos, foram elaborados outros mais
sistematizados, que especificam, por categorias e subcategorias as frequéncias das
unidades de sentido, assim como o numero de entrevistas correspondente a cada uma e as
respectivas percentagens, que servirdo de base a andlise interpretativa dos dados, que
constituird o capitulo seguinte deste trabalho.

Os dados foram analisados de acordo com as categorias ja mencionadas e tendo em
atencdo as frequéncias obtidas, primeiramente numa perspectiva mais global e, depois,
em funcdo das eventuais diferencas, tomadas como referente as cinco etapas da carreira
consideradas.

A anélise interpretativa dos dados foi ilustrada e consubstanciada com citacGes
retiradas das entrevistas, procedimento caracteristico de uma investigacdo de cariz
qualitativo e descritivo, dado que, de acordo com Bogdan e Biklen (1994: 48-49), os
investigadores qualitativos procuram “analisar os dados em toda a sua riqueza,
respeitando, tanto quanto possivel, a forma em que estes foram registados ou transcritos”,
Uma vez que “a palavra escrita assume particular importancia na abordagem qualitativa,
tanto para o registo dos dados, como para a disseminagao dos resultados”.

Em termos genéricos, procurdmos seguir 0 modelo interactivo de anélise de dados,
concebido por Huberman e Miles (1991; 1994, cit. por Gongalves, 2000: 153-157),
segundo o qual a analise qualitativa é encarada como um processo interactivo e ciclico,
que pode ser continuamente aperfeicoado e aprofundado, e onde as etapas que lhe
correspondem possuem uma teia de ligacbes que as mantéem interrelacionadas,
configurando um circulo hermenéutico.

De modo mais concreto, esta analise qualitativa abarca trés subprocessos que se

encontram inter-relacionados: a “redu¢do dos dados”, que nesta pesquisa corresponde a
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analise de conteudo efectuada as entrevistas; a ‘“apresentacdo” ou “organizacdo dos
dados”, que equivale, nesta investigagao, a todo o processo de (re)construgdo dos quadros
que constam dos anexos deste trabalho e também dos que estdo contemplados no capitulo
seguinte; € a “interpretagdo/verificagao das conclusdes”, que, no presente trabalho, diz
mais respeito a Ultima parte da analise interpretativa dos dados e a andlise dos
“resultados” obtidos.

Refira-se, por fim, que, para esta analise, recorremos também a procedimentos de
“triangulagdo metodologica”, na acep¢do de “comparagao e cruzamento de dados em
situagoes diferentes, no contexto do mesmo método” (Gongalves, 2000: 176), de modo a
aceder as perspectivas sobre o curriculo relativas ao conjunto de protagonistas deste

estudo.
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Capitulo V
Apresentacao e analise interpretativa dos dados

1. Introducéo

O presente capitulo é constituido pela apresentacdo e analise interpretativa dos
dados, que serd efectuada de acordo com as oito categorias tematicas emergentes do
discurso das entrevistadas e por referéncia as cinco etapas das respectivas carreiras.

A andlise interpretativa sera, pois, realizada em duas vertentes: a primeira, em que
se procura caracterizar, em termos globais, as perspectivas curriculares das protagonistas
do estudo; e a segunda, em que se visa evidenciar as diferencas entre as respectivas
perspectivas, de acordo com as diferentes etapas de desenvolvimento profissional em que
as entrevistadas se situam, designadas pelas letras A a E.

Os dados em andlise estdo sistematizados em tabelas e os indicadores que
consubstanciam as categorias e subcategorias de cada tema séo apresentados por ordem
decrescente do seu peso percentual, a excep¢do dos que se referem a unidades temporais,
que serdo apresentados, por ordem crescente.

Refira-se, ainda, que a andlise dos dois primeiros temas serd efectuada de modo
bastante genérico e sem transcri¢des do discurso das entrevistadas, dada a restricdo do
namero de péginas deste trabalho e por serem as menos directamente relacionadas com o
desenvolvimento do curriculo, estando o seu interesse relacionado, essencialmente, com a

confirmacéo do realce atribuido a alguns aspectos evidenciados pelos restantes temas.

2. Formagéo continua

O tema “Formacdo continua” compreende duas categorias (cursos/acgdes de

formagéo e auto-formacao), delas relevando, por mais expressiva, em termos de valores
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frequenciais, a que esta relacionada com a vertente mais formal da formacao, isto é, a que
se refere aos cursos/accOes de formacao (Anexo V-1 e Quadro 1V).

Quadro IV
Formacéo Continua

A |IB |C D | E |Total| % ([Total| %
1* 2**
- Quantidade -

“Jd fiz muitas acg¢des de formagdo 1 5 4 5 5 20 | 16,4 11 | 73,3
“Fiz algumas acg¢bes de formagdo 2 1 1 4 3,3 3 20,0

3 5 5 6 5 24 |1 197 - | -

- Areas de formacao -
“Formagdo geral — 1° ciclo (Complemento de formagdo)” 1|3 2 3 9 7,4 8 | 533
“Novas tecnologias” 1 2 1 2 3 9 7,4 5 |333
“Expressdo Pldstica” 3 1 1 5 41 4 | 26,7
“Estudo do Meio” 3 1 1 5 4,1 3 20,0
18 “Problematica do mundo rural” 2 2 4 3,3 2 13,3
%‘ “Lingua Portuguesa” 2 2 1,6 2 | 133
e “Expressdo Dramdtica” 2 2 2 1,6 2 13,3
B “Necessidades educativas especiais” 2 2 1,6 1 6,7
"; “Elaboragdo de projectos educativos” 1 1 0,8 1 6,7
o “Educagdo sexual” 1 1 0,8 1 6,7
$ “Prevengdo das toxicodependéncias” 1 1 0,8 1 6,7
’8 “ Matematica” 1 1 0,8 1 6,7
8 4 9 | 10| 8 [ 11| 42 [343]| - | --
g -Importancia atribuida -

2 “A acgdo influenciou a prdtica” 3 6 6 4 2 21 | 17,2 11 | 73,3
> “O Complemento é muito teorico” 11 1 12 | 9,8 4 | 26,7
O “O Complemento ndo alterou a minha prdtica” 3 1 4 3,3 3 1200
“O Complemento permite progredir na carreira” 4 4 33 2 | 133
0 Complemento melhorou a minha pratica a nivel da L. Portuguesa” 1 3 4 3,3 2 | 133
“Aprendi coisas novas na ac¢do de formagdo” 1 1 2 1,6 2 13,3
“Gostei de fazer a ac¢do de formagdo” 1 1 2 1,6 2 133
“Aprendi muito com o Complemento” 3 3 2,5 1 6,7

“0 Complemento trouxe-me fundamentagdo para coisas que eu jd fazia” 2 2 1,6 1 6,7

“O Complemento teve uma componente pratica” 2 2 1,6 1 6,7

4 8 | 25| 7 | 12| 56 |458| --- | --

Total categoria 11 | 22 | 40 | 21 | 28 |122 [100,0 | --- | --
o | Tento descobrir através de colegas 5 4 1 1 11 | 26,1| 7 | 46,7
, U] “Pesquiso na internet” 2 3 2 1 8 190| 7 | 46,7
je) @ |“Faco leituras” 1 5 4 2 12 [ 286| 6 | 400
> E “Participagdo no Movimento da Escola Moderna (M.E.M.)” 1 8 9 |(214| 2 13,3
< qC_) “Consulto a legislagdo” 1 1 2 4.8 2 13,3
1 Total categoria 8 14 | 7 3 10 | 42 |100,0 ---

*Total 1 - nUmero de respostas dadas (respostas maltiplas); **Total 2 - nimero de respondentes; N=15.

Outro aspecto, que julgamos merecer destaque, ¢ o facto do indicador “elaboragao
de projectos educativos”(“areas de formag¢do”), ter uma visibilidade bastante reduzida, o
que justificard que se questione a importancia que os professores atribuem, no actual
contexto educativo, & necessidade de afirmagcdo de um seu maior protagonismo

curricular.
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Também as areas da “Lingua Portuguesa” e da “Matematica” surgem com um
numero de referéncias muito baixo, apesar de constituirem areas afectadas por um mais
vincado insucesso escolar.

Se centrarmos a atencdo na distribuicdo das unidades de sentido pelas diversas
etapas, verifica-se que “novas tecnologias” constitui o tnico indicador da respectiva
subcategoria que é transversal a todas as fases da carreira, o pode ser indiciador da
vontade de utilizacdo das mesmas na sala de aula, o0 que corresponde a uma necessidade
actual.

Na componente nao formal da formacdo (‘“auto-formacgdo”) ¢ enfatizada a
valorizacdo dos colegas no processo de formacgédo, com maior destaque nas duas primeiras
etapas da carreira, 0 que nos pode levar a admitir que nos primeiros anos de servico a
formacdo continua se poderia centrar em processos de supervisdo entre professores, de

modo a aproveitar as interac¢des que se estabelecem entre eles.

3. Experiéncias mais significativas do percurso profissional

Este segundo tema foi o que, no conjunto do estudo, alcangcou menor expressao,
sendo composto por quatro categorias: a primeira relativa ao trabalho individual das
professoras e as trés restantes a trabalhos efectuados conjuntamente com outros agentes
educativos (Anexo V-2 e Quadro V).

O pouco relevo atribuido a este tema no seu todo, a par da énfase colocada no
trabalho desenvolvido em conjunto com colegas, superiores hierarquicos ou outras
entidades, pode indiciar alguma passividade, por parte das entrevistadas, em relagdo a
concepcdo de projectos curriculares individuais, 0 que vai ao encontro do que, a

propdsito da categoria anterior, ja salientamos.
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Outro aspecto digno de destaque € valorizacdo dada a area do Estudo do Meio, quer
no trabalho com os colegas, quer no desenvolvimento de projectos conjuntos com outras
entidades, sendo de referir que esta mesma area ja tinha tido merecido algum destaque,
no primeiro tema (Quadro 1V), ao afirmar-se como uma das areas mais privilegiadas nos

cursos/acgoes de formacao frequentados pelas professoras.

Quadro V
Experiéncias mais significativas do percurso profissional
A B C D E |[Total| % |Total| %
1* 2**
Trabalho desenvolvido com os alunos
“Trabalho que abarcou varias dreas” 1 3 4 66,7 2 13,3
“E enriquecedor trabalhar com criangas de meios diferentes” 1 1 2 33,3 2 13,3
Total categoria| 2 0 3 0 1 6 |100,0] --- | --
Trabalho desenvolvido com outros colegas
“Foi um trabalho sobre o meio” 1 2 3 23,0 2 13,3
“Tive uma colega que me ajudou muito 5 5 | 385 1 6,7
“O contacto com colegas diferentes ajuda o nosso trabalho” 5 5 [385] 1 6,7
Total categoria| 0 11 2 0 0 13 [100,0] --- | --
Trabalho desenvolvido com colegas sob proposta de outra entidade
“O projecto era relacionado com o meio dos alunos” 1 1 2 1 5 455 4 26,7
“Foi o projecto das Escolas Isoladas 4 4 36,4 1 6,7
"0 projecto desenvolvia-se em torno das novas tecnologias” 2 2 |182] 1 6,7
Total categoria| 1 1 6 1 2 11 [100,0] --- | --
Trabalho desenvolvido com superiores hierarquicos/orientadores de estagio
“Foi a Feira das Escolas” 5 6 11 | 579] 2 |133
“Aprendi muito com eles” 3 1 4 21,1 2 13,3
“Aprendi muito com a minha orientadora de estagio” 4 4 21,1 1 6,7
Total categoria| 4 0 0 8 7 19 [100,0] --- | --

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes; N= 5.

4. Pratica curricular

O tema “Pratica curricular” compreende oito categorias que se podem agrupar
segundo dizem respeito ao trabalho realizado individualmente pelas entrevistadas ou ao
que as mesmas desenvolvem com outros parceiros educativos, em termos de
desenvolvimento curricular (Anexo V-3).

De salientar que este foi 0 tema que obteve o nimero mais elevado de unidades de
sentido, sobretudo no que ao trabalho com outros parceiros educativos diz respeito, sendo

163 as unidades de sentido que correspondem as categorias que se reportam ao trabalho
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individual, e superiores a 200, em cada caso, as que constituem duas categorias que

dizem respeito aquela segunda dimensao.

4.1. Referenciais de desenvolvimento curricular

A categoria “referenciais de desenvolvimento curricular” ¢ composta por trés
subcategorias, de que se destacam duas: “curriculo nacional” e “vivéncias dos alunos”,
com 34,1% e 48,2%, respectivamente, do total de unidades de sentido da categoria.

Quadro VI - A

Prética curricular
Referenciais de desenvolvimento curricular - Curriculo nacional

Referenciais de desenvolvimento curricular |A |B | C |D |E |Total | % Tofal| %
- Curriculo nacional - ! 2

“Oriento-me pelo programa” 5 3 5 5 3|21 9,6 13 86,7
“Consulto alguns manuais escolares” 3 8 1 12 24 9,1 8 53,3
“Hd um programa para dar” 5 2 1 3 2 |13 5,9 8 53,3
“Ha a preocupagdo das provas de aferi¢do” 2 3 2 |10 17 7,7 6 40,0
“Quero que consigam atingir os objectivos definidos” 1 4 2 2 9 4,1 4 26,7
“Quero que os alunos desenvolverem ao maximo as suas capacidades” 1 2 3 6 2,7 3 20,0
“Quero que os alunos consigam utilizar os conhecimentos” 1 4 5 2,3 2 13,3
"Quero que eles estejam satisfeitos na escola” 2 2 0,9 1 6,7
“Hd um curriculo” 1 1 0,5 1 6,7
“Tomo em atengdo as competéncias” 1 1 0,5 1 6,7

Total 21 |22 | 9 | 36| 11 | 99 341 |- ---

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =9,9 (unidades de sentido); (X da categoria = 220; X =12,9).

A subcategoria “‘curriculo nacional”, com um somatério parcial de X=99,
correspondem 10 indicadores (Quadro VI-A), dos quais somente 4 apresentam
frequéncias superiores ao valor da sua média (9,9), assim como da média da categoria
(12,9).

De entre eles, destaca-se a atencdo atribuida ao programa, presente em dois dos
indicadores de maior expressdo relativa: “oriento-me pelo programa”, com 21 unidades
de sentido, expressas por 13 entrevistadas (correspondentes aos valores percentuais de
9,6% e 86,7%, respectivamente) e “hd um programa para dar”, composto por 13 unidades
de sentido, proferidas por 8 entrevistadas (equivalentes, num e noutro caso, a 5,9% e

53,3%).
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Do conjunto de indicadores de maior peso percentual, 0 mais significativo, com 24
unidades de sentido (9,1%), relativas a 8 entrevistadas (53,3%), ¢ “consulto alguns
manuais escolares”, que traduz a ideia, embora erronea, de que os manuais reflectem
fielmente o programa nacional, tal como é expresso nestas palavras de uma das

entrevistadas:

(...) a planificacdo que faco é, fundamentalmente, o programa (...) e tem que se dar uma olhadela para a
sequéncia... para a sequéncia do livro... (...) a sequéncia dos temas é uma ajuda.. (...) No livrinho as coisas
estdo ordenadas e bem apresentadas... € muito bom (...) e... tento, tento seguir... (B2)

Outras das vertentes que as professoras entrevistadas evidenciaram como
estruturante da sua pratica configura-se nas provas de afericdo, expressa por 6 delas
(40%), em 17 unidades de sentido (7,7%), que compdem o indicador “ha a preocupagdo

das provas de afericdo” e que uma delas verbaliza do seguinte modo:

(...) também ha agora as avalia¢fes do 4° ano, h4 as provas de afericdo (...) e os mildos j& estdo
preocupadissimos com elas e ainda estamos no inicio do ano. (...) (A2)

Dos restantes indicadores, com valores abaixo das médias, quer da subcategoria,
quer da categoria, dois deles parecem também remeter-nos para 0 cumprimento do
programa: “quero que os alunos consigam atingir os objectivos definidos”, com 9
unidades de sentido (4,1%), relativas a 4 entrevistadas (26,7%) e “ha um curriculo”, com
apenas 1 unidade de sentido (0,5%), proferida por 1 respondente (6,7%).

Trés outros indicadores focalizam a sua atencdo nos alunos: “quero que os alunos
desenvolvam ao maximo as suas capacidades”, com 6 unidades de sentido (2,7%), devidas a
3 das entrevistadas (20%); “quero que os alunos consigam utilizar os conhecimentos”,
com 5 unidades de sentido (2,3%), atribuidas a 2 respondentes (13,3%); e “quero que eles
estejam satisfeitos na escola”, com 2 unidades de sentido (0,9%), proferidas por 1

entrevistada (6,7%). Corroboram o que afirmamos, os trés extractos seguintes:

(...) de uma forma geral a preocupacdo... maior é desenvolver ao méximo as capacidades das
criangas...(...) (E2)

(...) para que consigam perceber e utilizar... [os conhecimentos] (...) (A2)
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(...) a minha primeira preocupagdo nos mitdos é... (...) que eles gostem de ir a escola... (...) gosto que eles
estejam bem, se sintam a vontade... (...)(Al)

Por ultimo, saliente-se que, nesta subcategoria, hd somente 1 unidade de sentido
(0,5%) que faz referéncia as competéncias, expressa pelo indicador: “tomo em atengdo as
competéncias” (1 entrevistada ou 6,7%). Tal circunstancia pode, eventualmente, querer
significar que as entrevistadas atribuem pouca importancia as competéncias definidas no
ambito da reorganizacdo curricular, generalizada no ano de 2001/02 (Quadro XVI-A).

Em termos de etapas da carreira, é de realcar que os dois indicadores que fazem
uma mencao clara ao programa (“oriento-me pelo programa” e “h4 um programa para
dar”), sdo os Unicos que figuram em todas elas, especialmente o ultimo, o que pode
querer indiciar a assuncéo, por parte das protagonistas do estudo, de um papel de mera
aplicacdo do curriculo.

A subcategoria “vivéncias dos alunos”, com 4 indicadores ¢ um somatdrio parcial
de frequéncias de X =106, é a que mereceu maior énfase das entrevistadas (Quadro VI - B).

Quadro VI -B

Pratica curricular
Referenciais de desenvolvimento curricular - Vivéncias dos alunos

Referenciais de desenvolvimento curricular | A | B| C| D| E Tfia' % Tzofi' %
- Vivéncias dos alunos -

“Tenho em atengdo o meio dos alunos” 7 14 4 6 31 14,1 10 66,7
“Trabalho de acordo com os alunos que tenho” 16 12 2 6 36 16,4 9 60,0
“Tenho que conhecer as vivéncias, os habitos dos alunos” 8 6 1 1 3] 19 8,4 9 60,0
“Sempre que possivel aproveito a participagdo dos alunos” 7 2 3 3 51 20 9,1 8 53,3

Total 38| 34| 10| 16 8 | 106 482 | ---

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =26,5 (unidades de sentido); (X da categoria = 220; X =12,9).

A média desta subcategoria (X =26,5) situa-se bastante acima da média da
categoria ( X =12,9), sendo de realcar que os seus indicadores estdo presentes no discurso
de mais de 53% das entrevistas. Especificando, dois desses indicadores remetem para a
importancia que as protagonistas do estudo atribuem ao meio geogréafico, social e cultural
dos alunos: “tenho em aten¢do o meio dos alunos” (31 unidades de sentido ou 14,1%,

referentes a 66,7% das entrevistadas, ou seja 13); e “tenho que conhecer as vivéncias, 0s
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habitos dos alunos”, com 19 unidades de sentido (8,4%), devidas a 60% das professoras,
ou seja 9. Esta preocupagdo com o “meio” dos alunos é patente nestes excertos de duas

entrevistas, que a seguir se transcrevem:

(...) Se nds tentarmos... “Estamos num meio, o que é que interessa para este meio?”... adequar o
curriculo... porque temos mesmo de pensar que estes mitidos ndo sdo nada como os miudos de outro
meio... (...) (A1)

Os outros dois indicadores: “trabalho de acordo com os alunos que tenho”,
constituido por 36 unidades de sentido (16,4%), relativas a 9 respondentes (60%), e
“sempre que possivel aproveito a participacao dos alunos”, correspondendo a 20 unidades
de sentido, referentes ao discurso de 8 entrevistadas (53,3%), seguem o sentido dos
anteriores, mas centram-se mais nas caracteristicas dos alunos, tal como se pode
depreender destas afirmacdes:

(...) quando faco as planificacdes, tento-me lembrar para quem estou a fazer as planificagdes (...) uma
coisa pode dar resultado com uns mitdos e ndo dar com outros! (...) (Al)

Em relacdo as diferentes etapas da carreira, a excepcao da D, parece verificar-se
uma tendéncia de sentido decrescente quanto a importancia atribuida as vivéncias dos
alunos ao longo das mesmas, no decurso da carreira, salvo, entre 0s 15 e 0s 22 anos de
Servico.

A subcategoria “rotinas de trabalho adquiridas” ¢ a que detém um menor peso, em
termos percentuais, na categoria “referenciais de desenvolvimento curricular”’, com um
somatorio parcial de ¥ =15, correspondente a 6,9% da categoria (Quadro VI - C),
traduzindo, no entanto, alguma contradicdo, relativamente a subcategoria anterior.

De facto, as unidades de sentido dos seus trés indicadores concentram-se mais nas
etapas A e B da carreira, especialmente na primeira, 0 que pode denotar alguma tendéncia
para uma maior passividade, em termos de desenvolvimento curricular, o que contradiz a
importancia que as entrevistadas atribuiram as vivéncias dos alunos ou traduzira um

sentimento de inseguranca, dada a sua inexperiéncia no inicio da carreira.
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Quadro VI -C
Prética curricular
Referenciais de desenvolvimento curricular - Rotinas de trabalho adquiridas
Referenciais de desenvolvimento curricular | A | B| C| D| E|Total | % |Total | %

* *k
- Rotinas de trabalho adquiridas - ! 2
“E uma prdtica que jd vem dos anos anteriores” 3 1 5 9 4,1 5 33,3
“Tenho uma ideia daquilo que quero fazer” 2 1 3 14 3 20,0
“Tenho trabalhado as dreas habituais” 3 3 14 1 6,7

Total 8 2 0 5 0 |15 6,9 - ---

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =5,0 (unidades de sentido); (= da categoria = 220; X =12,9).

O indicador de maior peso, nesta subcategoria, ‘¢ uma pratica que ja vem dos anos
anteriores”, com 9 unidades de sentido (4,1%), relativo a 5 entrevistadas (33,3%), esta
presente nas etapas A, B e C.

Os outros dois indicadores: “tenho uma ideia daquilo que quero fazer” e “tenho
trabalhado as areas habituais” representam, cada um deles, 3 unidades de sentido (1,4%),
sendo o primeiro relativo a 3 entrevistas (20%) de professoras que se encontram nas duas
primeiras etapas e o0 outro referente a 1 entrevista (6,7%) da etapa A. Um e outro podem

ser ilustrados pelos seguintes excertos:

(...) Uma pessoa ja tem mais ou menos a ideia daquilo que quer fazer com eles (...) E vai tentando
trabalhar na medida do possivel (...) (A2)

(...) tenho estado a trabalhar (...) naquelas &reas mais vulgares (...) (A2)

4.2. Parceiros curriculares

O conjunto dos diferentes parceiros curriculares, entendidos estes como pessoas ou
entidades que colaboram e/ou tém influéncia no trabalho do professor, definiu-se como
uma das categorias de analise, representando um somatorio de ¥ =155, o que equivale a
10,8% do tema “Pratica curricular”.

Esta categoria é constituida por duas subcategorias: uma relativa aos parceiros mais
directos (colegas, alunos e encarregados de educagdo), com 86 unidades de sentido,
correspondentes a 55,5% da categoria; outra referente a entidades locais ou que
desenvolvem projectos de ambito local e que trabalham com os professores, que atingiu

69 unidades de sentido, que representam 44,5% da mesma.
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Na subcategoria “parceiros curriculares - directos”, trés dos quatro indicadores
apresentam uma média bastante superior a da categoria ( X =10,3), sendo dois referentes
aos colegas e o outro relativo aos alunos. O indicador que obteve uma média inferior a da
categoria ( X =10) diz respeito aos encarregados de educagdo (Quadro VII - A).

Quadro VII - A

Pratica curricular
Parceiros curriculares - Directos

Parceiros curriculares A | B| C| D| E |Total | % |Total %
- Directos - ! 2
“Procuro trabalhar em conjunto com outros colegas” 8 3 3 3 5 22 14,2 13 86,7
“Temos projectos conjuntos com outras turmas/escolas’” 7 8 4 7 26 16,8 11 73,3
“Gosto que sejam os alunos a propor” 8 6 2 3 9 28 18,1 7 46,7
“Procuro a colaboragdo dos pais” 7 1 2 10 6,5 5 33,3
Total | 16 23 13 11 23 86 55,5 --- -

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =21,5 (unidades de sentido); (X da categoria = 155).

Mais concretamente, “procuro trabalhar em conjunto com outros colegas”, com 22
unidades de sentido (14,2%) e “temos projectos conjuntos com outras turmas/escolas”,
com 26 unidades de sentido (18,8%) foram os indicadores que se ficaram a dever a um
maior nimero de respondentes, 13 (86,7%) e 11 (73,3%), respectivamente, e que 0S
seguintes excertos de duas entrevistas documentam:

(...) Tenho trabalhado em parceria com outros colegas (...) (C1)

(...) foi tudo organizado pelas escolas... juntdmo-nos e combinamos... (D3)

De realcar que a importancia que as entrevistadas atribuiram ao trabalho com os
colegas, tanto da prdpria escola, como de outras escolas (dentro do mesmo Conselho de
Docentes) vai ao encontro da valorizagdo, ja referida, do trabalho de grupo.

De entre os parceiros apontados, salientam-se os alunos, a que se refere o
indicador ‘““gosto que sejam os alunos a propor”, que apresenta o mais elevado nimero de
unidades de sentido (28, correspondentes a 18,1% do total, devidas a 7 entrevistas, ou
46,7%). Vejamos como uma das entrevistadas exprime o protagonismo atribuido aos

alunos:

(...) costumo aproveitar sempre aquilo que eles [os alunos] querem, desde que seja possivel, claro estd,
desde que ndo seja uma coisa que venha fora do contexto, eu costumo tentar aproveitar ao maximo... (...)
eu parto sempre do que é que eles querem (...) (A2)
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O indicador menos significativo, em termos de peso percentual, € o que se refere
aos encarregados de educagdo: “procuro a colaboragdo dos pais”, que ¢ contemplado
apenas no discurso de 5 entrevistadas (33,3%), em 10 unidades de sentido (6,5%), o0 que
parece evidenciar a existéncia, ainda, de um certo divércio entre a escola e as familias.

Em relacéo as diferentes etapas da carreira, € de referir que o indicador “procuro
trabalhar em conjunto com outros colegas”, contempla todas elas, mas com um maior
peso percentual, em termos de unidades de sentido, na primeira. Pelo contréario, o
segundo indicador: “temos projectos conjuntos com outras turmas/escolas” ndo se
encontra presente nas entrevistas das protagonistas da etapa A, mas esta contemplado em
todas as outras, sem, no entanto, traduzir uma tendéncia definida no sentido do aumento
ou da diminuigdo da sua importancia ao longo da carreira. A sua auséncia na primeira
etapa pode dever-se a situacdo de instabilidade profissional, devida as colocacGes,
traduzida numa ndo continuidade de trabalho e permanéncia na mesma escola (Quadro
XXXIV), situagdo que dificulta o estabelecimento de interacgdes com outras escolas.

O indicador referente aos alunos perpassa todas as etapas, 0 que é revelador da
importancia que as entrevistadas lhe atribuem, mas os valores frequenciais sdo oscilantes
de etapa para etapa, pelo que ndo se desenha um sentido de uma maior ou menor
valorizacgdo, ao longo das mesmas.

O indicador referente aos encarregados de educacdo encontra-se presente em trés
das etapas, entre as quais as duas ultimas.

De salientar a auséncia de referéncias a “outros” possiveis parceiros, tais como
psicologos, por exemplo, o que indiciara a sua fraca influéncia no trabalho desenvolvido
pelas entrevistadas, pelo que ndo é de estranhar que, embora com uma expressao muito
pequena, a falta destes profissionais é referida como uma das dificuldades, no que

concerne a recursos humanos (Quadro XXXI-B).
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Os “outros parceiros”, com 0S quais as entrevistadas assumiram que mantém uma
colaboracdo mais ou menos regular, sdo muito diversificados e referem-se tanto a
entidades de ambito concelhio, como a outras mais abrangentes, mas que desenvolvem
projectos localmente. Esta subcategoria representa 44,5% das unidades de sentido da
categoria em andlise, correspondentes a uma frequéncia parcial acumulada de 69

unidades, e compreende um numero muito maior de indicadores que a anterior (Quadro

VIl - B).
Quadro VII - B
Prética curricular
Parceiros curriculares - Outros
Parceiros curriculares A|B|C|D |E |Toml)% Tomal %
- Outros -
“Temos a colaboragdo da Camara Municipal” 1 2 1 5 4 |13 8,4 7 46,7
“Fazemos trabalhos com a A.D.P.M.” 1 3 1 7 |12 1,7 7 46,7
“Estamos a fazer um trabalho com o .C.E.” 4 1 1 6 12 7,7 6 40,0
“Colaboramos com a Biblioteca Municipal” 3 1 4 8 52 5 33,3
“Trabalhamos com a Ludoteca” 1 3 4 7 45 5 33,3
“Temos trabalhos com a Oficina da Crian¢a” 4 2 6 3,9 4 26,7
“Trabalhamos com o Campo Arqueoldgico” 2 2 4 2,6 3 20,0
“Participamos no Projecto Nonio (Escola Superior de Educag¢do)” 2 1 3 19 2 13,3
“Colaboramos com o Centro de Savde” 1 1 2 1,3 2 13,3
”Trabalhamos com a Mediateca” 1 1 0,6 1 6,7
“Trabalhamos com o Centro de Ocupagdo de Tempos Livres” 1 1 0,6 1 6,7
Total | 6 7 18| 18 | 20 | 69 [445 | ---

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X = 6,2 (unidades de sentido); (X da categoria = 155; X =10,3).

Dos seus 10 indicadores, trés apresentam valores superiores a média da categoria
(x =10,3): “temos a colaboragdo da Camara Municipal”, com 13 unidades de sentido
(8,4%), relativas a 7 entrevistadas (46,7%), “fazemos trabalhos com a A.D.P.M.” e
“estamos a fazer um trabalho com o I.C.E.”, ambos com 12 unidades de sentido cada um
(7,7%), correspondentes a 7 e 6 entrevistadas, ou seja, 46,7% e 40%, respectivamente. Os

excertos seguintes dao sentido ao que acabamos de afirmar:

(...) com a Camara também... [colaboramos] (...) (A3)
(...) sobretudo com a A.D.P.M. (...) ja estive envolvida em vérios... (E2)

(...) Estamos a fazer um trabalho a nivel de nicleo com o I.C.E.... (...) (A2)
Vém em seguida os indicadores: “colaboramos com a Biblioteca Municipal” ¢

“trabalhamos com a Ludoteca”, ambos resultantes de 5 entrevistas (33,3%, em cada
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caso), constituidos por 8 e 7 unidades de sentido, equivalentes a 5,2% e 4,5%,
respectivamente.

Atentemos, por ultimo, num conjunto de indicadores que se reportam a varias
entidades com as quais a escola colabora e que, a julgar pelas unidades de sentido que
obtiveram e pelos numeros de respondentes que os referiram assumem uma menor
importancia para as mesmas. Sao eles: “temos trabalhos com a Oficina da Criang¢a”, com
6 unidades de sentido (3,9%), relativas a 4 respondentes (26,7%); “trabalhamos com o
Campo Arqueoldgico”, com 3 unidades de sentido (1,9%), proferidas por 3 das
entrevistadas (20%); “participAmos no Projecto No6nio - Escola Superior de Educacdo” e
“colaboramos com o Centro de Saude”, referentes a 2 entrevistadas cada um, com 3
(1,9%) e 2 (1,3%) unidades de sentido, respectivamente; “trabalhamos com a Mediateca”
e “trabalhamos com o Centro de Ocupag¢do de Tempos Livres”, ambos com 1 unidade de
sentido (0,6%), referente, cada um deles, a 1 entrevistada(6,7%).

Focalizando a analise nas etapas do percurso profissional, parece-nos ser de
sublinhar que as professoras que se encontram nas duas primeiras etapas, tendo em
atencdo o numero de unidades de sentido que lhes correspondem (com apenas 6 e 7,
respectivamente), atribuem uma menor importancia a este tipo de parceiros, em
comparagdo com as restantes, as quais corresponde um namero de unidades de sentido
significativamente maior (18, para as etapas C e D e 20 para a etapa E).

De salientar que esta situacdo € consentdnea com a tendéncia ja revelada na
subcategoria anterior pelo grupo de entrevistadas incluidas na etapa A, que valorizam 0s
parceiros que estdo mais proximos: os alunos e os colegas da sua escola (Quadro VI1I-A).

E de realcar, também, que o indicador que é constante em todas as etapas é o que se
refere a Camara Municipal, mas com uma incidéncia mais notoria nas duas ultimas

etapas, que dizem respeito as professoras de maior experiéncia profissional. Outro tanto
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acontece com os indicadores relativos a A.D.P.M., a Biblioteca Municipal e ao Projecto
Nonio, que sao valorizados pelas mesmas entrevistadas.

Somente o indicador referente ao I.C.E. apresenta uma tendéncia inversa, ao ndo ter
sido expresso por docentes da etapa E, 0 que ndo se estranhara, se pensarmos que as
professoras dessa etapa, quase em fim de carreira, ja sdo efectivas e, portanto, algo
distantes da problematica das escolas isoladas.

A etapa E é, alids, a que detém a frequéncia mais elevada nesta subcategoria
(f=20), tendéncia que ja vinha da subcategoria anterior, em que obteve 23 unidades de
sentido. Em relacdo aos restantes indicadores, as suas unidades de sentido encontram-se
pulverizadas pelas diversas etapas, ndo se evidenciando nenhuma tendéncia na

valorizacdo de alguma delas.

4.3. Trabalho individual do professor

Continuando a andlise em torno da pratica curricular, temos, agora, a categoria
referente ao “trabalho individual do professor”, cujo somatorio ¢ de £ =163, correspondente
a11,3% do tema em analise.

Compreende quatro subcategorias: ‘“4reas mais valorizadas e 4areas menos
valorizadas”, que representam um somatdrio conjunto de £ =47; “modo de planificar”,
com um total de 69 unidades de sentido, ou seja 42,3% da categoria; e “periodicidade da
planificagdo”, correspondente a 28,8% do total da categoria, com 47 unidades de sentido.

Quanto as “dreas mais e areas menos valorizadas”, consideradas em conjunto, dado
o diminuto ndmero de indicadores de ambas (Quadro VIII-A), constatamos que as mais
valorizadas se referem ao tradicional “ler, escrever e contar”, tendo 6 (40%) entrevistadas
indicado a “Lingua Portuguesa”, em 23 unidades de sentido (14,1%); 3 (20%) a
“Matematica”, em 10 unidades de sentido (6,1%); e também 3 (20%) o “Estudo do

Meio”, em 7 unidades de sentido (4,3%). Destaca-se, no entanto, o indicador relativo a
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Lingua Portuguesa que apresenta um valor acima das médias, tanto da categoria ( X =10,9),
como da subcategoria ( x =11,7).

Quadro VIII - A
Prética curricular
Trabalho individual do professor — Areas mais valorizadas e &reas menos valorizadas
Trabalho individual do professor A |B |C |D|E [Total| % |Total %

4 . . , . 1* Viakad
- Areas mais valorizadas e areas menos valorizadas -
Areas mais valorizadas

“Lingua Portuguesa” 2 6 14 1 23 141 | 6 [40,0

“Matematica” 6 4 10 | 6,1 3 (20,0

“Estudo do Meio” 3 4 7 4.3 3 20,0
Total 5 16 | 0 18 1 |40 |245 | - | ---

Areas menos valorizadas
“Expressées”’ 6 1 7 4,3 3 (20,0

Total 0 6 0 1 0 7 |43 | - | -
*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.

N=15 X =11,7 (unidades de sentido); (= da categoria = 163; X = 10,9).

De modo pragmatico, uma das entrevistadas expressa assim a suas preocupacoes

educativas:

(...) a minha preocupac&o é ler, escrever e matematica... e praticar tudo isso, para saber comunicar, para
saber interpretar... (...) tem sido esta a minha preocupacgdo... Depois... outros trabalhos, outras &reas...
temos de integra-las, mas se n6és ndo soubermos aquilo que € bésico: falar, comunicar, saber pedir aquilo
que queremos, calcular... (D3)

Em contrapartida, as areas assumidas como menos valorizadas sao as “expressoes”,
com 7 unidades de sentido (4,3%), devidas a trés entrevistadas (20%), tal como esta

expresso nas seguinte passagem de uma das entrevistas:

(...) as vezes, as &reas das ExpressGes sdo também deixadas um pouco para tras.. sd0 um pouco
esquecidas... (...) E claro que todas as areas sdo importantes, mas... (B2)

Situando a analise no plano das etapas da carreira, os valores das frequéncias
encontrados oscilam de etapa para etapa, ndo se definindo uma tendéncia em qualquer
nenhum sentido.

Torna-se interessante, no entanto, verificar que as areas assumidas como mais
valorizadas por estas entrevistadas, em termos de trabalho individual, ndo coincidem com
as gque sao mais privilegiadas, no trabalho que dizem privilegiar com 0s seus parceiros

curriculares (Quadro XII-B).
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A subcategoria relativa ao modo de planificar o trabalho individual comporta 5
indicadores (Quadro VIII-B), a que correspondem 69 unidades de sentido, a que
corresponde uma média de x =13,8, valor que é superior ao da media da categoria.

Quadro VIII - B

Prética curricular
Trabalho individual do professor — Modo de planificar

Trabalho individual do professor A | B| C| D| E Total] % |Total %
- Modo de planificar - ! 2
“Individualmente” 7 5 3 5 10 | 30 |18,4 | 14 |93,3
“A planificacdo é flexivel” 1 4 3 5 5 (18 |110 | 10 |66,7
“Com os alunos” 2 1 7 3 1] 14 8,6 8 53,3
“Com uma colega” 4 1 5 3,1 2 13,3
“Fago uma planificagdo formal e outra para me orientar” 2 2 12 1 6,7
Total 10| 12| 17| 14| 16| 69 [423 | - | --

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =13,8 (unidades de sentido); (X da categoria = 163; X =10,9).

Dos 5 indicadores que a compdem, 3 reportam-se aos intervenientes na elaboracéo
da planificacdo e, deles, o mais significativo ¢ “individualmente”, referido por 14
entrevistadas (93,3%), em 30 unidades de sentido (18,4%), o que denota o caracter
marcadamente solitario deste tipo de trabalho.

Todavia, embora com menos expressdo, € assumida alguma partilha na planificacdo
do trabalho individual, evidenciada pelos indicadores: “com os alunos”, devido a 8
entrevistadas (53,3%), em 14 unidades de sentido (8,6%), e “com uma colega”, relativo a
2 entrevistadas (13,3%), em 5 unidades de sentido (3,1%).

Os excertos, a seguir transcritos, sustentam o acabado de afirmar:

(...) Os meninos la fazem os projectos que eles querem... la vao dizendo o que é querem fazer e o que ndo
querem fazer... (...) (E1)

(-..) [A planificacdo] a da turma... (...) ou faz-se sozinha ou faz-se com a colega... por exemplo, do ano de
escolaridade anterior ou do ano seguinte... (...) (E1)

Os restantes 2 indicadores tém a ver com a funcionalidade da planificacdo e entre
eles o que detém maior peso percentual ¢ “a planificacao ¢ flexivel” (18 unidades de
sentido ou 11,0%, resultantes de 10 entrevistadas ou 66,7%), 0 que deixa transparecer a

importancia atribuida a documentos de trabalhos abertos as circunstancias educativas que

vao surgindo em cada contexto.
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O outro indicador: “fago uma planificagdo formal e outra para me orientar”, com 2
unidades de sentido (1,2%), devidas a 1 entrevistada (6,7%), encontra-se retratado na

seguinte transcricao:

(...) primeiro tento sempre... aquelas planificagdes... como vém nos livros (...) isso é para inglés ver, como
eu costumo dizer... (...) Ndo podemos estar com utopias... (...) Eu primeiro tento sempre fazer... tenho as
planificacGes ali num dossier se vier ai um inspector... (...) agora passaram-se dois meses de trabalho com
os alunos... Agora € que eu penso... fazer mesmo uma planificacéo para ficar, ndo a tal formal... (...) (B2)

Atendendo-nos, agora, as etapas da carreira, os indicadores “individualmente”, “a
planificacao ¢ flexivel” e “com os alunos” estdo presentes em todas elas, oscilando os
seus valores de uma para outra, embora se possa delinear uma certa tendéncia de sentido
crescente, quanto a flexibilidade da planificacdo, a medida que se avanga no percurso
profissional.

O indicador “com uma colega” surge nas etapas: C e D, correspondendo somente a
duas das entrevistadas, 0 que evidencia a pouca importancia atribuida ao trabalho
conjunto com os colegas, no tocante a planifica¢do do trabalho de cada professora.

Embora pouco expressivo, dado que se deve a apenas uma das entrevistadas
situadas na segunda etapa, o indicador “fago uma planificagdo formal e outra para me
orientar”, coloca-nos  questdes relacionadas com a funcionalidade subjacente as
planificacbes elaboradas pelos professores, no sentido de se saber até que ponto estas sao
consideradas, realmente, documentos de trabalho e de suporte pratica docente ou se,
simplesmente, sdo tidas como documentos formais, referentes a uma prética virtual, ndo
coincidente com o trabalho que é desenvolvido.

Passemos, de seguida, a analise da subcategoria “periodicidade da planifica¢ao”,
apresentada Quadro VIII-C, e que contém 47 unidades de sentido, equivalentes a 28,8%

da categoria, e que compreende 6 indicadores.
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O indicador que mais se destaca, em termos percentuais relativos, &
“mensalmente/bimensalmente”, com 12 unidades de sentido (7,4%), extraidas de 10 das
entrevistas (66,7%).

Quadro VIII -C

Prética curricular
Trabalho individual do professor - Periodicidade da planificacdo

Trabalho individual do professor A |B |C |D | E |Toal % |Total| %
- Periodicidade da planificacéo - 1 2

“Diariamente” 6 1 7 43 4 26,7
“Quinzenalmente” 1 5 1 7 4,3 4 26,7
“Semanalmente” 3 2 3 8 49 6 40,0
“Mensalmente/bimensalmente” 3 2 2 3 2|12 74 10 66,7
“Trimestralmente”’ 5 2 7 4,3 3 20,0
“Anualmente” 2 1 3 6 3,7 5 33,3
Total 8 9 9 14 7 |47 1288 | --- -

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =7,8 (unidades de sentido); (X da categoria = 163; X =10,9).

Com 8 unidades de sentido (4,9%) e devido a 6 das entrevistadas (40%), segue-se 0
indicador ‘“‘semanalmente”. ‘“Anualmente” constitui outro dos indicadores desta
subcategoria, colhido em de 5 entrevistas (3,3%), e a que correspondem 6 unidades de
sentido (3,7%), uma das quais foi assim verbalizada:

(...) no inicio do ano fago planos, planos para o ano lectivo... (...) vejo o que é que vou fazer durante o ano

(..)(C1)
Em conformidade, constata-se que se seguem, com 7 unidades de sentido (4,3%),
relativas a 4 entrevistas (26,7%), em cada caso, os indicadores “diariamente” e

“quinzenalmente”, estando este ultimo expresso no seguinte excerto:

(...) eu costumo programar de quinze em quinze dias, mais ou menos, com 0s temas que penso dar
durante esse tempo... (...) (D2)

O indicador “trimestralmente” é o menos significativo, uma vez que s6 o foi
referenciado por 3 entrevistadas (20,0%), embora tenha alcan¢ado 7 unidades de sentido
(4,3%).

Saliente-se, ainda, que o indicador “mensalmente/bimensalmente” é o inico que se
encontra em todas as etapas da carreira, indiciando ser o0 més a unidade de tempo

preferida pelo grupo das entrevistadas para a planificacdo do seu trabalho individual.
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E de salientar que a unidade de tempo mais pequena, expressa pelo indicador
“diariamente”, surge apenas nas duas tltimas etapas e, inversamente, a unidade de tempo
mais alargada, considerada no indicador “anualmente”, aparece nas trés primeiras etapas.

Os restantes indicadores encontram-se dispersos pelas diversas etapas, sem que se

evidencie nenhuma tendéncia na sua distribuic&o.

4.4. Estratégias de trabalho

Outra das categorias, correspondendo a um valor percentual de 6,7% (X =97) do

tema em analise, refere-se as “estratégias de trabalho” apontadas pelas entrevistadas

(Quadro IX).
Quadro IX
Prética curricular
Estratégias de trabalho

Estratégias de trabalho A Bl C| D| E Tf,fa' % T;}g' %
“Fago visitas de estudo” 1 7 11 3 7|1 29 29,9 11 73,3
“Facgo trabalhos de pesquisa ” 9 2 6 7 3| 27 27,8 11 73,3
“Os trabalhos sdo diferentes” 4 3 3 4 4 | 18 18,6 9 60,0
“Gosto de expor os trabalhos dos alunos” 2 5 4 | 11 11,3 5 33,3
“Tenho varios 'cantinhos’ de actividades” 2 1 1 4 8 8,2 4 26,7
“Falo sobre as coisas” 1 3 4 4,1 2 13,3
Total 15 14 23 20 25| 97 ]1000 | --- ---

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =16,1 (unidades de sentido).

Analisando o quadro, verifica-se que esta categoria é constituida por 6 indicadores,
dos quais metade se situam acima da média da mesma, que € de X =16,1 (unidades de
sentido). Entre estes, ha que destacar os dois primeiros: “faco visitas de estudo” e “fago
trabalhos de pesquisa”, resultantes de 11 entrevistas em cada caso (73,3%), com 29
(29,9%) e 27 (27,8%) unidades de sentido, respectivamente. Um e outro s&o evidenciados

pelas seguintes passagens de duas das entrevistas:

(...) E depois temos muitas vezes aulas de rua... muitas vezes aulas de Estudo do Meio, que eles gostam
muito... Sempre que possivel fazemos aulas de rua... (...) (E3)

(...) Tentar que eles investiguem e que eles tirem alguma conclus&o... (...) (A1)
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O outro indicador que também se situa acima da média da categoria € “os trabalhos
sdo diferentes” e resulta de 9 entrevistas (60%), onde foram recolhidas 18 unidades de

sentido (18,6%), e que pode ser ilustrado por este excerto:

(...) cada grupo com um trabalho diferente... (...) (A1)

Dos indicadores cujo valor se situa abaixo do valor da média da categoria, destaca-
se “gosto de expor os trabalhos dos alunos”, relativo a 5 entrevistadas (33,3%) e
compreendendo 11 unidades de sentido (11,3%), que pode ser documentado com a

seguinte passagem de uma das entrevistas:

(...) gosto muito de fazer assim qualquer coisa diferente... (...) para expor na parede... para que eles,
mesmo sendo poucos, sintam que produzem alguma coisa... (...) (D1)

O indicador “tenho varios "cantinhos’ de actividades”, proveniente do discurso de 4
entrevistadas (26,7) e constituido por 8 unidades de sentido (8,2%), denota a existéncia
de uma prética assente na diferenciagdo curricular, sentido que pode ser evidenciado no

seguinte excerto:

(...) tenho a sala dividida em ateliers... (...) Antigamente falava-se nos cantinhos ... agora séo os ateliers
(...) ...Atelier de Escrita, atelier de Matematica, atelier de Leitura, atelier das Expressdes e atelier das
Actividades Livres... (...) (E2)

O indicador que parece indiciar a existéncia de uma pratica baseada em estratégias
de caracter mais expositivo surge em ultimo lugar: “falo sobre as coisas”, com 4 unidades
de sentido (4,1%), encontradas no discurso de 2 das professoras entrevistadas (13,3%) e

que se exemplifica com a citagdo que se segue:

(...) Geralmente, é sempre o professor que comega o dia... com um tema qualquer que tem que trabalhar,
com uma licdo nova que tem para dar... (...) (E2)

No tocante as etapas de desenvolvimento da carreira em que as entrevistadas se
situam, ha a salientar que os trés primeiros indicadores: “fago visitas de estudo”, “fago
trabalhos de pesquisa ” e “os trabalhos sdo diferentes” estdo presentes em todas elas, o
que evidencia a importancia que lhes foi atribuida por todas as entrevistadas. Refira-se,

ainda, que os dois primeiros indicadores apresentam valores que oscilam de etapa para
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etapa, enquanto que o terceiro detém valores mais constantes ao longo das mesmas,
variando entre as 3 e as 4 unidades de sentido, em cada uma das mesmas.

O indicador “gosto de expor os trabalhos dos alunos” esta presente nas trés ltimas
etapas, mas com maior incidéncia nas D e E, enquanto que “tenho varios "cantinhos” de
actividades™ figura em todas as fases da carreira, a excepcao da primeira, com valores
que oscilam de uma para outra. Curiosamente, “falo sobre as coisas”, que constitui um
indicador que podera denotar uma pratica baseada em estratégias mais tradicionais, esta

presente na primeira e na Gltima etapa, ou seja, nos extremos da carreira.
4.5. Modalidades de trabalho

As “modalidades de trabalho” constituem-se como outra das categorias do tema em
andlise e reflectem a existéncia (ou nao) de parcerias entre os alunos no desenvolvimento
das suas actividades. Trata-se de uma categoria menos significativa, em termos de valor
total de frequéncias, que é de X =94, correspondendo somente a 6,7% do valor total do
tema em analise (Quadro X).

Quadro X

Préatica curricular
Modalidades de trabalho

Modalidades de trabalho A | B| C| DJ| E @l % ol %
“Trabalho orientado pelo prof., mas desenvolvido de modo autonomo” 4 8 3 5 7127 28,7 |10 66,7
“Trabalho orientado directamente pelo professor” 8 7 1 2 6 |24 255 | 8 53,3
“Fago Assembleias de Turma” 3 6 3 5|17 18,1 7 46,7
“Fazem trabalho de grupo” 2 2 2 1 7 7,4 6 40,0
“Ajuda entre alunos de diferentes niveis de aprendizagem” 5 3 3 11 11,7 | 3 20,0
“Plano individual de trabalho (P.1.T.)” 2 2 4 |8 8,5 31200

Total | 22| 28| 14| 8 | 22|94 1000 |-- ---

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.

N=15 X =15,6 (unidades de sentido).

Dos 6 indicadores que constituem a categoria, 3 apresentam um valor superior a sua
média. Destes, os dois primeiros, referem-se ao trabalho desenvolvido individualmente
pelos alunos, sendo de destacar o “trabalho orientado pelo professor, mas desenvolvido
de modo auténomo”, assinalado por 10 entrevistadas (66,7%) e correspondente a 27

unidades de sentido (28,7%). O excerto seguinte é elucidativo deste indicador:
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(...) tém de saber trabalhar autonomamente.... sem a minha ajuda directa... (...) (E3)

O segundo indicador, em termos de frequéncia, é “trabalho orientado directamente
pelo professor” e representa 24 unidades de sentido (25,4%), extraidas de 8 entrevistas
(53,3%), de uma das quais foi retirado o seguinte excerto:

(...) trabalho muito individualmente com cada um... (...) (C3)

Segue-se “faco Assembleias de Turma”, que constitui o outro indicador situado
acima da média da categoria, com 17 unidades de sentido (18,1%), presentes no discurso
de 7 (46,7%) entrevistadas, uma das quais afirma:

(...) gosto também muito da Assembleia de Turma porque logo nas primeiras aulas eles elegeram o
presidente da Assembleia de Turma (...) todas as sextas—feiras fazemos... (...) (B1)

A seguir, por ordem decrescente de importincia, aparece o indicador “fazem
trabalho de grupo”, composto por 7 unidades de sentido (7,4%), relativas a 6 entrevistas

(40,0%), que pode ser documentado pelo seguinte extracto:

(...) Tenho os alunos por grupos... faco muitos trabalhos de grupo... (...) (Al)

Os dois ultimos indicadores: “ajuda entre alunos de diferentes niveis de
aprendizagem” e “plano individual de trabalho (P.I.T.)” foram assinalados, um ¢ outro,
em 3 entrevistas (20%), sendo o primeiro composto por 11 (11,7%) e o segundo por 8

(8,5%) unidades de sentido, podendo ser assim documentados:

(...) Os mais velhos ajudam os mais novos, 0s que sabem mais uma determinada matéria ajudam os que
sabem menos... (...) fomento esse tipo de trabalho... (...) (C1)

(...) no Plano Individual de Trabalho... a crianga semanalmente preenche a sua grelha e escolhe o que é
que vai fazer ao longo da semana, em trabalho individual... (...) (E2)

Em termos globais, parece ser possivel afirmar que, quanto as actividades
desenvolvidas pelos alunos, prevalece o trabalho individual relativamente ao trabalho em
parceria.

No que as etapas de desenvolvimento da carreira se refere, é de registar que somente

os dois primeiros indicadores, relativos ao trabalho individual: “trabalho orientado pelo

professor, mas desenvolvido de modo auténomo” e “trabalho orientado directamente pelo
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professor” sdo comuns a todas elas, sem um sentido tendencial definido, sendo, no
entanto, de realcar que o indicador mais significativo valoriza, de facto, o trabalho
desenvolvido de modo auténomao.

O trabalho individual é também realcado no ultimo dos indicadores apresentados:
“plano individual de trabalho (P.I.T.)”, figura nas etapas B,C ¢ E.

No tocante aos indicadores relativos ao trabalho nao individual, “fago Assembleias
de Turma” contempla todas as etapas, a excep¢ao da etapa D; “fazem trabalho de grupo”
inclui-se nas quatro primeiras etapas, embora seja mais significativo da primeira a
terceira; e “ajuda entre alunos de diferentes niveis de aprendizagem” encontra-se presente
nas trés primeiras etapas, alcancando, contudo, seu valor mais expressivo, na primeira.
Deste modo, a distribuicdo dos valores relativos a esta modalidade de trabalho denota
alguma tendéncia para que ela seja mais valorizada nas primeiras etapas do percurso

profissional.

4.6. Recursos utilizados

Passemos, em seguida, a analise da categoria “recursos materiais utilizados”, que
representa 14,8% do tema “Pratica curricular”, com um somatério parcial de ¥ =213
(Anexo V-3).

A énfase colocada pelas entrevistadas na utilizacdo dos manuais escolares levou-nos
a agrupar os indicadores que emergiram da analise em duas subcategorias: a primeira
relativa ao “uso dos manuais escolares”; a segunda dizendo respeito aos “outros recursos
utilizados”, com valores frequenciais muito mais baixos.

Uma primeira analise da totalidade dos indicadores da categoria, evidencia, de
imediato, o facto de que o total das unidades de sentido relativas aos manuais escolares

ser muito aproximado (f =102) do total relativo a todos os restantes recursos (f =111).
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Quadro XI - A
Pratica curricular
Recursos utilizados - Uso de Manuais Escolares

Recursos utilizados A |B |C |D |E |Towl|% Totall %
- Uso de Manuais Escolares - ! 2

“Utilizo Manuais Escolares” 2 5 8 7 3 25 |11,7 |11 |73,3
“Permitem consolidar os temas trabalhados” 3 2 5 4 4 18 8,5 10 (66,7
“Sdo um apoio onde hd poucos recursos” 1 5 5 4 15 7,0 8 53,7
“Sao bons para os trabalhos de casa” 3 1 4 7 15 7,0 7 46,7
“Os enc. de educag¢do gostam que os filhos utilizem manuais” 8 3 2 13 |61 6 [40,0
“Permitem diversificar o trabalho com os diferentes grupos de alunos” 4 1 1 2 1 9 4,2 6 [40,0
“Possibilitam o estudo/complementar o estudo de temas” 2 1 1 3 7 3,3 5 33,3

Total |12 |24 |21 |25 |20 |102 [479 | --- -—-

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =14,5 (unidades de sentido); (= da categoria = 213; X =12,5).

Quanto a subcategoria - “uso de manuais escolares”- (Quadro XI-A), 11
professoras (73,3%) afirmaram “utilizo manuais escolares”, correspondendo a 25
unidades de sentido (11,7% , para um X da categoria =213), 0 que o torna o indicador
mais significativo, em termos de peso relativo. A proposito, diz uma dessas entrevistadas:
(...) Sim... uso... eu acho que nestas escolas fazem falta... (D3)

Os restantes indicadores configuram, em termos gerais, a “fundamentacdo” aduzida
para justificar o uso dos manuais. Assim, dois deles referem-se directamente as suas
vantagens no trabalho com os alunos: “permitem consolidar os temas trabalhados”, com
18 das unidades de sentido (8,5%), proferidas por 10 entrevistadas (66,7%), e
“possibilitam o estudo/complementar o estudo de temas”, consubstanciado por 7
unidades de sentido (3,3%), relativas a 5 entrevistadas (33,3%). As palavras que se

seguem constituem um exemplo desta perspectiva:

(...) E... paramim (...) sdo um apoio! Eu estou a dar determinada matéria, vou a procura no manual onde
é que esta a matéria, para me apoiar, para fazer uma ficha sobre aquela matéria, para sistematizar a
matéria ou um texto sobre a matéria, é um apoio (C1) .

A organizagdo do trabalho na sala de aula esta presente nos indicadores: “sdo um
apoio onde ha poucos recursos”, com 15 unidades de sentido (7%), correspondentes a
53,7% das entrevistadas e “permitem diversificar o trabalho com os diferentes grupos de
alunos”, que obteve 9 unidades de sentido (4,2 %), provenientes de 6 das entrevistas

(40%). Estes indicadores tém origem em afirmacgdes como as seguintes:
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(...) utilizo porque... eu acho que quando se tem assim varios anos... de escolaridade, 0 manual serve como

um apoio... (...) (A3)

(...) se eles tiverem uma ficha do livro (...) depois... é mais facil para mim trabalhar com os outros... (D2)
Além disso, a importancia que os encarregados de educacdo atribuem ao manual

serve também de argumentacdo para 0 seu uso, por parte das professoras, tal como €

expresso nos indicadores: “sdo bons para os trabalhos de casa”, com 15 unidades de

sentido (7%), relativas a 7 entrevistas (46,7%) e “os encarregados de educagdo gostam

que os filhos utilizem manuais”, que detém 13 unidades de sentido (6,1%), referentes a 6

entrevistadas (40%). Eis o que, a proposito, diz uma destas:

(...) acho que d& muita seguranca aos pais... a historia do livro, do trabalho de casa do livro... Parece que
controlam melhor aquilo que o aluno sabe, aquilo que o aluno faz... (E2)

A anélise do Quadro XI-A revela o uso generalizado de manuais escolares pelas
professoras de todas as etapas da carreira docente. De referir que 3 dos 7 indicadores que
constituem esta subcategoria (“utilizo manuais escolares”, “permitem consolidar os temas
trabalhados” e “permitem diversificar o trabalho com os diferentes grupos de alunos™) se
encontram presentes em todas as etapas, com valores que oscilam de uma para outra. De
assinalar, ainda, que os dois primeiros sdo 0s que detém maior peso percentual nesta
categoria, 0 que denota a importancia que é atribuida a este recurso.

Cada um dos restantes indicadores, a excep¢ao de “os encarregados de educagdo
gostam que os filhos utilizem manuais”, que nao esta presente nas etapas A ¢ C, figuram
em 4 das 5 etapas, o que também contribui para demonstrar a valor efectivo atribuido aos
manuais escolares.

Outro dado digno de registo tem a ver com o facto da etapa A ser a que apresenta
uma frequéncia mais baixa (f =12), enquanto todas as outras apresentam valores de f> 20,

0 que podera indiciar uma valorizacdo menos expressiva dos manuais escolares pelos

professores em inicio de carreira, sentido que parece ser o do extracto seguinte:

(...) Utilizo, utilizo [manuais escolares], mas ndo... ndo muito excessivamente... (...) (A3)
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No tocante aos “outros recursos utilizados” (Quadro XI-B), 0 nimero de indicadores
que apresenta € mais elevado do que os da subcategoria anterior e as suas unidades de
sentido (f =111) correspondem a 52,1% da totalidade da categoria.

Nesta subcategoria, o destaque vai para “utilizo ficheiros”, referenciado por 14 das
entrevistadas (93,3%), através de 32 unidades de sentido (15%), constituindo o indicador

mais expressivo de toda a subcategoria, assentando em afirmacdes como a seguinte:

(...) Costumo utilizar também uns ficheiros... daqueles auto-correctivos... (...) tenho de todas as areas e de
todos os anos... (C3)

Quadro XI - B
Pratica curricular
Recursos utilizados - Outros recursos utilizados

Recursos utilizados A |B |C |D |E |Towl % |Total %
- Qutros recursos utilizados - ! 2
“Utilizo ficheiros” 7 4 7 6 8 32 15,0 14 93,3
“Utilizo a internet” 4 2 11 4 1 22 (10,0 | 11 |733
“Utilizo varios tipos de livros” 1 1 8 1 4 15 7,0 8 53,3
“Uso material manipuldvel * 1 3 4 7 15 7,0 7 46,7
“Utilizo o computador” 2 3 3 2 10 47 6 40,0
“Utilizo videos” 4 1 1 3 9 42 6 40,0
“Tenho painéis temdticos” 1 2 3 14 2 13,3
“Utilizo cassetes/cd’s de miisica” 3 3 14 1 6,7
“Utilizo revistas” 1 1 0,5 1 6,7
“Utilizo o retroprojector” 1 1 0,5 1 6,7
Total 16 14 33 20 28 111 |52,1 | -

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =11,1 (unidades de sentido); (X da categoria = 213; X =12,5).

De salientar que muitos dos ficheiros utilizados sdo construidos a partir de propostas
de trabalho que constam dos proprios manuais escolares, o que reforca a centralidade
deste recurso educativo no desenvolvimento curricular, por parte dos professores, ja

indiciada na subcategoria anterior. A este propdsito uma das entrevistadas refere que:

(...) Na sala de aula... muita coisa... fichas feitas por mim. Muitas vezes... tiradas de outros livros... depois
faco montagens... com aquilo que me interessa... (E3)

Em contrapartida, as novas tecnologias também aparecem com algum destaque, na
medida em sdo contempladas em dois indicadores: “utilizo a internet”, com 22 unidades
de sentido (10%), relativas a 11 entrevistadas (73,3%) e “utilizo o computador”,
representando 10 unidades de sentido (4,7%), provenientes de 6 entrevistas (40%). O

excerto que se segue, apesar de curto, evidencia, de modo claro esta pratica:
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(...) onde é que poderiamos ir? Fomos a internet (...) (A3)

Os indicadores “utilizo varios tipos de livros” e “uso material manipulavel” surgem
em terceiro e quarto lugares, em termos de peso percentual, ambos com 15 (7%) unidades
de sentido cada um, relativas a 8 (53,3%) e a 7 (46,7%) entrevistadas, respectivamente, e

podem ser ilustrados através de afirmagfes como:

(...) ... utilizo outros livros (...) (C1)

(...) Temos também muitos materiais vulgares... tipo caricas, tampinhas... (...) (E3)
Quanto ao indicador “utilizo videos”, € constituido por 9 unidades de sentido

(4,2%), referentes a 6 das entrevistadas (40%) e d&do—lhe corpo afirmagdes como:

(...) Temos a televisdo e o video... (...) Por exemplo, agora estamos a dar 0s sismos e comegdmos a ver...
(...) Acho que é uma boa li¢do eles verem o que era o sismo (...) (B3)

A seguir surge o indicador “tenho painéis tematicos”, que representa 3 unidades de

sentido (1,4%), relativas a 2 das entrevistadas (13,3%), uma das quais referiu:

(...) ha aqueles painéis de... sobre certos temas... que ajudam o0s mildos a compreenderem as coisas... (...)
(A1)

Os outros 3 indicadores: “utilizo cassetes/cd’s de musica”, “utilizo revistas” e
“utilizo o retroprojector” tém uma menor expressdo, dado que, cada um deles ¢
referenciado por 1 entrevistada (6,7%), através de 3 unidades de sentido (1,4%) relativas
ao primeiro e 1 unidade (0,5%) para cada um dos restantes.

No plano da andlise das etapas da carreira, constata-se que as etapas C, D e E séo as
que apresentam maior numero de unidades de sentido (f > 20). Note-se, também, que as
duas Gltimas sdo as que apontam para uma maior diversidade de recursos utilizados,
tendo sido identificados 7 e 8 recursos, respectivamente, enquanto que nas outras esse
valor atingiu um nimero mais baixo (5/6 recursos). Estes valores poderdo indiciar uma
maior atencdo dos professores gque se situam nas etapas mais avangadas no que se refere
aos recursos utilizados.

Tomada a categoria no seu conjunto, parece-nos ser de evidenciar a prevaléncia dos
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manuais escolares, relativamente aos outros recursos educativos. A sua hegemonia
podera ainda estar, eventualmente, ligada a uma pratica que decorre de uma concepcao
que reduz o curriculo “a um suposto cumprimento de programas — no sentido de textos
programaticos e recorde-se que frequentemente concretizados apenas via manuais —
idénticos para todos” (Roldao, 1999c: 48). Todavia, nenhum dos indicadores relativos aos
manuais escolares deixa transparecer um sentido estrito no que a sua utilizacdo diz
respeito. No entanto, a importancia que lhes foi dada ao nivel da sua utilizacdo com os
alunos, conjuntamente com a relevancia que lhes foi atribuida em termos da sua assungéo
como referencial de desenvolvimento curricular (Quadro VI-A), merecem atencdo, pois
podem constituir um indicio da sua centralidade no desenvolvimento do curriculo, o que

colide com o novo papel do professor, enquanto construtor do curriculo.

4.7. Trabalho definido com os parceiros curriculares

Outra das categorias do tema “Pratica Curricular” respeita ao “trabalho
desenvolvido com os parceiros curriculares”, correspondendo 207 unidades de sentido
(14,3% da totalidade do tema) e que € constituida por trés subcategorias: “objectivos”,
“areas mais valorizadas” e “periodicidade”.

A primeira subcategoria - “objectivos” - € constituida por 42 unidades de sentido
(20,4%), repartidas por 4 indicadores (Quadro XII-A).
Quadro XII - A

Prética curricular
Trabalho definido com os parceiros curriculares — Objectivos

Trabalho definido com os parceiros curriculares |A | B| C| D| E |Total| % Total| %
- Objectivos - ! 2
“Quebrar o isolamento” 5 5 6 6 1|23 (11,2 7 46,7
“Fazer actividades diferentes das habituais” 3 2 3 3|11 53 6 40,0
“Contribuir para as aprendizagens dos alunos” 2 1] 1] 1] 1]6 29 5 1333
“Fazer um trabalho complementar ao da sala de aula” 2 2 1,0 2 13,3
Total | 12| 8| 7| 10| 5|42 |204 | -- -—-

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =10,5 (unidades de sentido); (X da categoria = 206; X =11,4).
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Dois desses indicadores possuem valores superiores a media da subcategoria:
“quebrar o isolamento”, com 23 unidades de sentido (11,2%), relativas a 7 entrevistas
(46,7%), e “fazer actividades diferentes das habituais”, compreendendo 11 unidades de
sentido, retiradas de 6 entrevistadas (40%). O primeiro deles, que € o Unico que apresenta
um valor superior a média da categoria ( X =11,4), fundamenta-se em afirmacdes como

as que se seguem:

(-.) Tentar quebrar o isolamento... (...) porque os mitidos aqui estdo muito isolados e pouco saem daqui...
(...) E um projecto também para quebrarmos o isolamento (...) (A3)

Os outros dois indicadores, com valores abaixo da média da subcategoria sao:
“contribuir para as aprendizagens dos alunos”, composto por 6 unidades de sentido
(2,9%), extraidas do discurso de 5 das entrevistadas (33,3%), e “fazer um trabalho
complementar ao da sala de aula”, a que correspondem 2 unidades de sentido (1%),
relativas a 2 das entrevistas (13,3%). Os dois excertos seguintes traduzem as perspectivas
das entrevistadas, num e noutro caso:

(...) tentamos rentabilizar ao maximo, as actividades, para que facam sentido... para as aprendizagens dos

(...) regra geral tentamos que seja um trabalho que possa complementar aquilo que estamos a trabalhar na
salade aula...(...) (A2)

Centrando a analise nas etapas da carreira, podemos observar que dois dos
indicadores (“quebrar o isolamento” e “contribuir para as aprendizagens dos alunos”)
estdo presentes em todas elas, o que evidencia a importancia que lhes foi atribuida. O
primeiro apresenta frequéncias muito aproximadas, em todas as etapas (f=5;6), a
excepcdo da Ultima delas, que traduz um valor bastante mais baixo (f=1). O outro
indicador tem frequéncias com pouca variacdo nas diferentes etapas (f =1;2)

Os outros dois indicadores ndo figuram em todas as etapas: “fazer actividades
diferentes das habituais” diz respeito a quatro e “fazer um trabalho complementar ao da
sala de aula” estd presente em somente uma delas. Merecem, porém, ser focados, dado

que, a semelhanca de outros indicadores ja mencionados, induzem a existéncia de certas
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dualidades curriculares entre o trabalho definido individualmente pelo professor e o
trabalho que envolve outros parceiros.

A segunda subcategoria, relativa as “areas mais valorizadas” no trabalho com os
parceiros curriculares, é a que detém o maior peso percentual na categoria: 130 unidades
de sentido (62,6%), repartidas por 8 indicadores, dos quais somente os dois primeiros
possuem frequéncias acima da media da subcategoria (Quadro XII-B).

Quadro XII - B

Prética curricular
Trabalho definido com os parceiros curriculares - Areas mais valorizadas

Trabalho definido com os parceiros curriculares | A | B | C | D | E [Totl| % Total) %
- Areas mais valorizadas - ! 2
“Estudo do Meio” 19 | 6 |14 |15 |19 |73 354 | 14 |933
“Expressdo Pldstica” 6 3 1 9 4 23 |11,2 | 10 |66,7
“Expressdo Fisico-Motora” 1 1 2 3 7 3,4 6 40,0
“Expressdo Dramdtica” 2 2 2 1 7 2,9 6 40,0
“Lingua Portuguesa” 1 2 4 7 34 4 26,7
“Formagdo Pessoal e Social” 3 1 2 6 2,9 3 20,0
“Expressdo Musical” 1 3 4 1,9 2 13,3
“Matematica” 1 2 3 15 2 13,3
Total | 27 | 17 |19 | 31 | 36 |130 |62,6 | --- -

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =16,1 (unidades de sentido); (X da categoria = 206; X =11,4).

O indicador “Estudo do Meio” constitui-se como 0 mais significativo da categoria,
encabecando a lista com 73 unidades de sentido (35,4%), referentes a 14 entrevistadas
(93,3). Diz , a proposito, uma delas:

(...) N6s tinhamos pensado trabalhar muito essa parte... da 4gua... (...) eu comecei por trabalhar a agua e

As Areas das Expressdes assumem uma importancia com algum significado, dado
que a “Expressao Plastica” corresponde ao segundo indicador com uma frequéncia acima
da média da subcategoria (f=16,1), com as suas 23 unidades de sentido (11,2%),
proferidas por 10 entrevistadas, ao qual se seguem mais dois, um relativo as areas da
“Expressao Fisico-Motora”, com 7 unidades de sentido (3,4%), e outro respeitante a
“Expressao Dramatica”, com 6 unidades de sentido (2,9%), resultantes do discurso de 6
entrevistadas num e noutro caso. A propoésito, atentemos no seguinte excerto de uma das

entrevistas:
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(...) Trabalhdvamos mais ao nivel da Expressdo Plastica... as vezes, também Dramatizagdo... assim...
nessas areas, nas areas das Expressoes... (...) (C3)

A “Lingua Portuguesa” ¢ também uma das “dreas mais valorizadas”, de acordo com
as 7 unidades de sentido (3,4%), proferidas por 4 entrevistadas (26,7%), uma das quais
disse:

(...) Lingua Portuguesa... digamos que era... essencialmente a nivel da Lingua, porque era produzir textos
e envia-los para as outras escolas... (...) (E3)

A “Formacgao Pessoal e Social” constitui um indicador que abarca 6 unidades de
sentido (2,9%), oriundas dos discursos de 3 entrevistadas, tal como se exemplifica neste

excerto:

(...) o que nos fizemos no projecto... exercicios a pensar nos desafectos, nas atitudes... (...) Por exemplo...
nos tentamos melhorar o comportamento... (...) (B2)

Os dois indicadores de menor peso percentual: “Expressdo Musical” e
“Matematica”, colhidos, cada um deles, nos discursos de 2 entrevistadas correspondem a
4 (1,9%) e 3 (1,5%) unidades de sentido, respectivamente.

E de notar que as areas mais valorizadas no trabalho definido com os parceiros
curriculares nao coincidem com as areas tidas como mais privilegiadas no trabalho
desenvolvido individualmente pelas professoras (Quadro VIII-A). De facto, a Lingua
Portuguesa e a Matematica foram as mais valorizadas neste Gltimo, enquanto as atencdes
recairam agora no Estudo do Meio e na Expressédo Plastica.

A importancia atribuida a estas duas areas reflecte-se ndo s6 no seu peso em termos
de frequéncias, como também no facto de estarem presentes em todas as diferentes etapas
da carreira docente.

Saliente-se, alids, a importancia dada as Areas das Expressdes, em termos gerais,
uma vez que todas elas foram referenciadas. Para além do destaque atribuido a Expresséo
Plastica, a “Expressao Fisico-Motora” e a “Expressdo Dramatica” surgem em terceiro e

quarto lugar, respectivamente, e estdo presentes em todas as etapas, excepto na primeira.
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Somente a “Expressdao Musical” aparece apenas nas duas ultimas etapas e em sétimo
lugar, em termos de hierarquia de frequéncias.

A “Lingua Portuguesa” e a “Matemadtica”, tal como ja referimos, perderam o
protagonismo evidenciado no trabalho individual do professor, pois aparecem em quinto e
ultimo lugares, respectivamente. A “Lingua Portuguesa” encontra-se presente em trés das
etapas da carreira (A, D e E) e a Matematica surge somente nas duas primeiras. A
“Formacao Pessoal e Social”, por seu lado, encontra-se presente nas etapas B, C e E.

A terceira e ultima subcategoria diz respeito a “periodicidade” do trabalho definido
com os outros parceiros curriculares. Com 35 unidades de sentido, corresponde a 17% do
total da categoria em analise, ou seja, é a subcategoria que apresenta menor peso relativo
(Quadro XII-C).

Quadro XII-C
Pratica curricular
Trabalho definido com os parceiros curriculares - Periodicidade

Trabalho definido com os parceiros curriculares |A |B |C |D | E Tlgtal % Tzogl %
- Periodicidade -

“Dias especiais” 5 3 9 17 8,3 5 33,3
“Semanalmente” 2 2 4 1,9 4 26,7
”Quinzenalmente” 1 1 1 3 15 3 20,0
“Mensalmente” 1 1 2 1,0 2 13,3
“Trimestralmente” 4 4 1,9 1 6,7
“Ao longo do ano” 2 2 1 5 2,4 4 126,7

Total 8 7 2 |13 ] 5 |3 170
*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.

N=15 X =58 (unidades de sentido); (X da categoria = 206; X = 11,4).

Dos 6 indicadores que a constituem, sobressai “dias especiais”’, com 17 unidades de
sentido (8,3%), referentes a 5 das entrevistadas (33,3%), valores que fazem com que este
indicador seja o Unico que se situa acima das médias da subcategoria e da categoria.

O destaque que este indicador assume, dado o nimero de unidades de sentido que o
constituem, ¢ algo “inesperado”, face ao que a andlise tem vindo a mostrar relativamente
a maior importancia atribuida ao trabalho definido com os parceiros curriculares, que
fazia antever que fossem privilegiados mais momentos de planificagdo conjunta do

trabalho, o que, no entanto, ndo é confirmado por esta subcategoria.
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Na verdade, “ao longo do ano” e “semanalmente” apenas tiveram 5 (%) e 4 (1,9%)
unidades de sentido, respectivamente, proferidas por 4 das entrevistadas (26,7%) em cada

caso, tal como nesta passagem de uma das entrevistas se assegura:
(...) planificamos com elas todas as semanas... (...) (B1)
O indicador “quinzenalmente”, com 3 unidades de sentido (1,5%), oriundas de

outras tantas entrevistas (20%), surge a seguir e toma forma a partir de afirmagdes como:

(...) foram criadas estas condicGes de junta-los para actividades... a Ludoteca... a Educacdo Fisica... em
gue nos juntamos sempre quinzenalmente... (...) (D1)

Os indicadores menos expressivos desta subcategoria sdo: “mensalmente” e
“trimestralmente”, com 2 (1%) e 4 (1,9%) unidades de sentido, correspondentes a 2
(13,3%) e 1 (6,7%) entrevistas, respectivamente.

Em termos de andlise, no que as diferentes etapas da carreira concerne, verifica-se
que os indicadores “dias especiais”, “ao longo do ano” e “quinzenalmente” estdo
presentes, cada um deles, em trés etapas, com destaque para o primeiro, em virtude do seu
maior peso percentual.

Os indicadores “semanalmente” e “mensalmente” fazem parte, um e outro, de duas

etapas e “trimestralmente” € apenas relativo a uma delas (E).

4.8. Formas de colaboracéo com os parceiros curriculares

A finalizar a anélise do tema “Préatica curricular”, abordemos a sua ultima categoria:
“Formas de colaboragdo com parceiros curriculares”.

Trata-se da categoria mais significativa, em termos de valores percentuais, dado que
representa 20,3% do tema, com as suas 293 unidades de sentido, repartidas por duas
subcategorias: “parceiros curriculares directos” e “entidades que desenvolvem projectos

locais™.
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A primeira destas subcategorias perfaz 64,5% da categoria e consubstancia-se em
189 unidades de sentido, que se distribuem por 13 indicadores (Quadro XI1I-A).

O discurso das entrevistadas centrou-se em trés parceiros: encarregados de
educacdo, com 9 dos indicadores; alunos, com 2 indicadores; e colegas, também com 2
indicadores.

Quadro XIII- A

Prética curricular
Formas de colaboracdo com os parceiros curriculares - Parceiros curriculares directos

Formas de colaboragéo com os parceiros curriculares |A | B | C | D | E |Total % Total) %
- Parceiros curriculares directos - ! 2

“Decido em didlogo com os alunos” 5 10 |13 | 8 6 42 (14,3 | 14 |93,3
“Sempre que lhes pego, os pais deslocam-se _a escola (reunides, informagdes) ” 3 |6 |6 |7 |6 |28 |100 | 12 [800
“Os pais colaboram em actividades definidas pela escola” 7 6 8 7 |13 | 41 140 | 11 |733
“Trabalho em conjunto com outros colegas” 5 4 5 2 6 22 75 10 |66,7
“Os pais vém a escola, por iniciativa deles, para saber dos mividos” 6 1 2 2 11 3,8 7 46,7
“Os pais dinamizam actividades” 2 2 2 8 14 48 6 40,0
“Com os colegas, as decisées sdo tomadas em Conselho Escolar de Niicleo” 3 1 4 2 10 3,4 5 33,3
“Decidimos algumas coisas em conjunto com os pais * 3 1 2 1 7 2,4 5 (333
“Os pais ddo apoio na realizagdo dos trabalhos de casa” 1 3 4 14 3 20,0
“Mantemos contacto, com os pais, pelo telefone” 2 2 4 14 2 13,3
“Aproveito o conhecimento que os pais tém sobre o meio” 1 1 2 0,7 2 [133
“Mantemos contacto, com os pais, por meio de recados escritos” 2 2 0,7 2 13,3
“Decido com os alunos, em Assembleias de Turma” 2 2 0,7 1 6,7
Total |37 [33 |42 |37 |40 |[189 |645 | -- ---

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =14,5 (unidades de sentido); (X da categoria = 293; X =154).

A maior parte dos indicadores, referentes aos encarregados de educacdo, diz
respeito & colaboragdo com eles estabelecida: “os pais colaboram em actividades
definidas pela escola”, com 41 unidades de sentido (14%), relativas a 11 das
entrevistadas (73,3%); “os pais dinamizam actividades”, com 14 unidades de sentido
(4,8%), referentes a 6 das entrevistadas (40%); “decidimos algumas coisas em conjunto
com 0s pais“, assente em 7 unidades de sentido (2,4%), retiradas de 5 entrevistas
(33,3%); “os pais ddo apoio na realizagdo dos trabalhos de casa”, com 4 unidades de
sentido (1,4%), proferidas por 3 das entrevistadas (20%); “aproveito o conhecimento que
0s pais tém sobre o meio”, com 2 unidades de sentido (0,7%), de 2 das entrevistas

(13,3%). Eis dois excertos que nos parecem elucidativos de alguns destes indicadores

(...) a participacéo dos pais... € assim na altura do Carnaval... ajudam nos fatos... ajudam a fazer assim
alguma coisa... (...) e depois no fim de cada periodo... Quando se faz uma festa na escola, eles geralmente
participam, com bolos ou coisas assim... (...) (D2)

106




(...) Por exemplo, se tivermos o Dia da Alimentacdo ou outra coisa qualquer (...) Houve um ano em que
eles [enc. de educacdo] fizeram... em que chegaram a conclusdo que havia seis formas diferentes de fazer
gaspacho.... “Ai hd! Entdo vamos ld fazer gaspacho aqui na escola!” Entdo, os pais que tinham seis
maneiras de fazer, foram la fazer.... Juntou-se toda a gente e fez-se! (...) (C2)

Os restantes indicadores relativos aos encarregados de educacdo focalizam-se mais
nas formas de contacto entre estes e as professoras: “sempre que lhes peco, os pais
deslocam-se a escola (reunides, informagdes)”, com 28 unidades de sentido (10%),
proferidas por 12 das entrevistadas (80%); “os pais vém a escola, por iniciativa deles,
para saber dos miudos”, compreendendo 11 unidades de sentido (3,8%), referentes a 7
entrevistas (46,7%); “mantemos contacto, com os pais, pelo telefone”, compreendendo 4
unidades de sentido (1,4%), relativas a 2 entrevistas (13,3%); e “mantemos contacto, com
os pais, por meio de recados escritos”, com 2 unidades de sentido (0,7%), retiradas de 2
entrevistas (13,3%). Explicitam alguns dos aspectos enunciados, 0s excertos que a seguir

se transcrevem:

(...) Mas aqui os pais até sdo mais ou menos participativos... Quando a pessoa pede qualquer coisa, ou
pede para virem a escola, vém... (...) (E1)

(...) Sempre que eles [os enc. de educacéo] acham que é necessario vao a escola... (...) (C3)
(...) regra geral, mantemos muito contacto via telefone... (...) Qualquer coisa eles telefonam-me e falo com
eles e eles falam comigo... Ndo ha problema nenhum... (...) (A2)

De realcar que os indicadores mais expressivos, denotam um certo protagonismo
por parte dos professores na colaboracdo com os encarregados de educacdo, situacdo que
também se verifica no discurso relativo aos alunos, mas que esta ausente nas passagens
relacionadas com os colegas.

Os indicadores referentes aos alunos englobam o que obteve os valores mais
elevados: “decido em didlogo com os alunos”, que assenta em 42 unidades de sentido
(14,3%), relativas a 14 das entrevistadas (93,3%). Todavia, o outro indicador relativo a
este tipo de parceiros: “decido com os alunos, em Assembleias de Turma” compreende

somente 2 unidades de sentido (0,7%), e ficou a dever-se a apenas 1 entrevistada (6,7%).

Vejamos o que afirma uma das entrevistadas sobre o didlogo com os alunos:
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(...) Por exemplo, a segunda feira comegamos, as nove e meia, com a Lingua Portuguesa... O que é que
vocés querem fazer dentro da Lingua Portuguesa? E eles vao dizendo o que querem fazer... vamos fazer
um texto... ou outra coisa... (...) As vezes eles [os alunos] dizem: entdo e se fossemos fazer isto? Mas eu
digo que ja fizemos isso, que ndo podemos fazer sempre a mesma coisa... Também é uma questédo de os
cativar e de os levar a fazer aquilo que a gente acha que eles devem fazer... (...) (B1)

Os dois indicadores relativos aos colegas sao, globalmente, 0s menos expressivos,
em termos de peso percentual, comparativamente aos outros parceiros que foram
referenciados. Concretamente, “trabalho em conjunto com outros colegas” significa 22
unidades de sentido (7,5%), relativas a 10 entrevistas; e “com os colegas, as decisdes sdo
tomadas em Conselho Escolar/de Nucleo”, que assenta em 10 unidades de sentido (3,4%),
proferidas por 5 entrevistadas (33,3%).

Quanto as diferentes etapas da carreira, 0os 4 indicadores que se situam acima da
média, da categoria e da subcategoria (“decido em didlogo com os alunos”, “sempre que
Ihes peco, os pais deslocam-se a escola (reunifes, informacdes)”, “os pais colaboram em
actividades definidas pela escola” e “trabalho em conjunto com outros colegas”) estdo
representados em todas as etapas e englobam todos 0s parceiros em apreco, 0 que torna
evidente a importancia atribuida aos trés parceiros identificados, ao longo de todo o
percurso profissional.

A este grupo segue—se um outro, composto por trés indicadores: “os pais vém a
escola, por iniciativa deles, para saber dos miudos”, “os pais dinamizam actividades” e
“com os colegas, as decisdes sdo tomadas em Conselho Escolar/de Nucleo”, que também
estdo presentes em todas as etapas da carreira, excepto na ultima ou na penultima.

O indicador “decidimos algumas coisas em conjunto com os pais* surge a partir da
segunda etapa, 0 que pode quer indiciar uma determinada inibicdo das professoras no
relacionamento com os encarregados de educacgéo, no inicio da carreira.

Os restantes indicadores: “os pais dao apoio na realizagdo dos trabalhos de casa”;

9%. ¢

“mantemos contacto, com os pais, pelo telefone”; “aproveito o conhecimento que os pais

9%. €6

tém sobre o meio”; “mantemos contacto, com os pais, por meio de recados escritos”; e
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“decido com os alunos, em Assembleias de Turma” sdo 0s menos expressivos,
encontrando-se, cada um deles, disperso por 1 ou 2 etapas.

A segunda subcategoria representa 35,5% da categoria e engloba 104 unidades de
sentido, que se distribuem por 6 indicadores, relativos a colaboragdo com as “entidades
que desenvolvem projectos locais” e que foram identificadas pelas professoras entrevistas
como parceiros curriculares (Quadro XI11-B).

Quadro XIIl -B

Prética curricular
Formas de colaborac8o com os parceiros curriculares - Entidades que desenvolvem projectos locais

Formas de colaboragéo com os parceiros curriculares |A | B|C |D |E Tffal % Tg}gj %
- Entidades que desenvolvem projectos locais -

“Aceitamos desenvolver o projecto que nos foi apresentado”’ 16 | 2 7 |11 |16 | 52 [17,7 | 11 |733
“Aceitamos participar em projectos desenvolvidos por outras entidades” 3 3 1 6 3 16 | 55 7 |46,7
“As actividades definidas conjuntamente sao planeadas antecipadamente” 712 |3 |1 13 | 44 6 |40,0
“As decisoes sdo tomadas em Conselho de Niicleo” 4 1 1 6 2,0 5 33,3
“Pedimos colaboragdo para desenvolver um projecto da escola” 119 10 | 34 4 26,7
“Elaboramos um projecto conjunto” 3 4 7 0,7 4 26,7

Total |30 | 7 |15 |20 |32 | 104 [355 | -— | --

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =17,3 (unidades de sentido); (X da categoria = 293; X =15,4).

Os dois indicadores com frequéncias de valores mais expressivos acima da média
da categoria (X =15,4), e que traduzem algum protagonismo por parte de certas
entidades, sdo: “aceitimos desenvolver o projecto que nos foi apresentado”, com 52
unidades de sentido (17,7%), recolhidas em 11 entrevistas (73,3%), e “aceitamos
participar em projectos desenvolvidos por outras entidades”, assente em 16 unidades de
sentido (5,5%), respeitantes a 7 entrevistadas. Estes indicadores tornam patente a
iniciativa de entidades que desenvolvem projectos locais, apresentando propostas

curriculares aos professores, COmo neste caso:

(...) O I.C.E. trabalha com escolas rurais e nds vamos participar nisso... (...) Eles propuseram-nos fazer e
nos aceitdmos realmente (...). NGs aproveitdmos a ideia que eles nos deram e depois desenvolvemos o
nosso trabalho, o melhor possivel... (...) (A2)

Seguem-se, por ordem de importancia atribuida, dois indicadores relacionados com
o modo de defini¢dao das decisdes: “as actividades definidas conjuntamente sao planeadas

antecipadamente”, com uma frequéncia de =13 (4,4%), correspondente a 6 entrevistas
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(40%), e “as decisdes sdo tomadas em Conselho de Nucleo”, com uma frequéncia de f=6
(2%), proveniente de 5 entrevistas (33,3%), cujo contetdo se expressa, por exemplo, no

excerto segu inte:

(...) em cada reunido tinhamos que combinar aquilo que faziamos... tinhamos depois encontros de més a
més para combinarmos 0s N0ssos encontros com os middos, as actividades... (...) (C1)

Somente nos dois indicadores menos significativos, por forca do numero de
entrevistas que representam: “pedimos colaboracdo para desenvolver um projecto da
escola”, com 10 unidades de sentido (3,4%) e ‘“elabordmos um projecto conjunto”,
assente em 7 unidades de sentido (0,7%), correspondentes a 4 entrevistas,
respectivamente, é possivel vislumbrar algum protagonismo, por parte dos professores,
na colaboracdo em analise, facto que é patente nestas afirmacdes de duas das
entrevistadas:

(...) quando comegaram essas parcerias [com entidades locais] eram sempre as institui¢des que vinham a
escola apresentar os seus projectos e perguntar se a escola queria aderir... (...) A medida que fomos
ganhando mais & vontade com as institui¢des, comegdmos a ser nés também a pedir, a propor, a pedir
auxilio (...) (E2)

(...) planificavamos dentro dos projectos da escola, dos projectos também da Ludoteca... Pronto, mais ou
menos era assim que faziamos... para termos um projecto conjunto (...) (C3)

Reportando-nos, agora, a analise centrada nas etapas da carreira, parece-nos ser de
destacar que os indicadores que evidenciam um maior protagonismo por parte das
entidades que actuam localmente sdo: “aceitamos desenvolver o projecto que nos foi
apresentado” e “aceitdmos participar em projectos desenvolvidos por outras entidades”,
que estdo presentes em todas as etapas, embora sem uma tendéncia definida, em termos
de peso relativo, ao longo das mesmas.

Ao invés, os indicadores onde é possivel vislumbrar algum protagonismo por parte
dos professores: “pedimos colaboragdo para desenvolver um projecto da escola” e

“elaboramos um projecto conjunto”, apenas figuram nas ultimas etapas da carreira

(etapas D e E; C e E, respectivamente), o que pode quer significar que somente a partir
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do meio da carreira as professoras conseguem tomar a iniciativa do desenvolvimento de
projectos com as entidades parceiras da escola.

Note-se, ainda, que ¢ nesta subcategoria que a terminologia “projecto(s)” surge
mais vincadamente, o que pode indiciar que é no ambito da colaboragcdo com as entidades
que desenvolvem projectos locais e em que os professores participam, que mais se
evidencia uma concepcdo do curriculo como projecto flexivel e contextualizado, por

contraste com o cumprimento de um curriculo prescrito de &mbito nacional.

5. Envolvimento na reorganizacgao curricular

Atendendo a que, segundo Hargreaves (1988, cit. por Brazdo: 1996: 43), “a
implementacdo da mudanca é influenciada pelas crencas e valores dos professores sobre
educacdo, ensino e aprendizagem”, torna-se relevante considerar o significado que os
professores atribuem aos processos de reorganizacdo curricular e conhecer as suas
perpspectivas acerca do seu papel, enquanto intervenientes no processo educativo.

O tema “Envolvimento na reorganizagdo curricular”, agora em analise, ¢ composto
por seis categorias, que contemplam 650 unidades de sentido. Dessas categorias relevam,
pelo seu peso percentual relativo, as “praticas de flexibilidade curricular” e a “atitude
face as novas areas ndo disciplinares”, uma vez que cada uma delas ultrapassa as 160
unidades de sentido, o que equivale a cerca de 25%, em cada caso, do valor do somatério

da categoria (Anexo V-4).

5.1. Préticas de flexibilidade curricular

A categoria “praticas de flexibilidade curricular” ¢ a mais significativa, em temos
de total parcial de frequéncias, dado que as cinco subcategorias que a consubstanciam

compreendem 174 unidades de sentido, correspondentes a 26,8% do total da categoria.
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As subcategorias definidas referem-se: a adequacdo de materiais, a organizagao
tematica, ao desenvolvimento de praticas diferenciadas, ao agrupamento dos alunos e a
utilizacdo de outros espacos, para além da sala de aula.

A primeira destas subcategorias reporta-se a “procura de materiais mais
adequados” e ¢ definida por quatro indicadores, constituidos por 33 unidades de sentido,
que equivalem a 19% da totalidade de unidades de sentido da categoria (Quadro XIV-A).

Quadro XIV - A

Envolvimento na reorganizacao curricular
Préticas de flexibilidade curricular - Procura de materiais mais adequados

Praticas de flexibilidade curricular A | B| C| D| E |Toal| % Total | %
- Procura de materiais mais adequados - ! 2
“Procuro obter materiais mais adequados aos alunos” 2 2 1 2 7 4,0 5 33,3
“Procuro elaborar materiais mais especificos para os alunos” 3 2 2 7 4,0 5 33,3
“Nem sempre uso o manual escolar” 3 6 2 1 12 6,9 4 26,7
“Ndo sigo sempre o manual”’ 1 6 7 4,0 2 13,3
Total 5 6 15 2 5 33 ] 190 --

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =8,3 (unidades de sentido); (X da categoria = 174; X =7,3).

Os dois indicadores mais referidos pelas entrevistadas sdo: “procuro obter materiais
mais adequados aos alunos” e “procuro elaborar materiais mais especificos para os
alunos”, cada um deles com uma frequéncia de f=7 (4%), relativa as narrativas de 5 das

entrevistadas (33,3%), numa das quais se diz:

(...) eu tento sempre diversificar, concretizar... tento arranjar materiais diferentes, tento sempre repetir
com materiais que eu acho que sdo mais adequados... (E2)

Um dos dois outros indicadores — “nem sempre uso o manual escolar” — é 0 que
representa 0 maior peso percentual de unidades de sentido e o Unico situado acima da
média, quer da categoria (X =7,3), quer da subcategoria (X =8,3), com uma frequéncia
de =12 (6,9%), suportada nos discursos de 4 das entrevistadas (26,7%), num dos quais se

pode ler:

(...) Mesmo na escola ha muitas alturas em que eu... textos... ndo ligo ao livro... procuro outros textos...

() (DY)
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O ultimo indicador: “ndo sigo sempre o manual” ¢ formado por 7 unidades de
sentido (4%), provenientes de 2 das entrevistadas (13,3%), uma das quais se expressou da

seguinte forma:

(...) vamos dando a matéria... Nao pelos livros! Ndo vamos abrindo o livro: “olha agora é isto, vamos dar
isto” Nada disso! Vamos dando a matéria conforme vdo surgindo coisas! (...) (C1)

No que concerne ao percurso da carreira, os indicadores presentes em mais etapas
sao em numero de quatro: “procuro obter materiais mais adequados aos alunos”, “Nem
sempre uso o manual escolar”, “procuro elaborar materiais mais especificos para os
alunos”, que figuram em trés etapas, e “ndo sigo sempre o manual” presente em apenas
duas (B e C).

De salientar, também, que as unidades de sentido se encontram pulverizadas pelas
diferentes etapas, sendo, no entanto, de assinalar uma maior concentracdo na etapa C, o
que pode querer indiciar a existéncia de uma maior preocupacdo na adequacdo dos
materiais escolares, por volta do meio da carreira.

Quadro XIV -B

Envolvimento na reorganizacao curricular
Préticas de flexibilidade curricular — Organizacdo tematica

Praticas de flexibilidade curricular A |B |C |D |E [Towl % [Totall %
- Organizacao temdtica - ! 2

“Utilizagdo de elementos temdticos do meio local para motivagdo dos alunos” 5 4 1 2 3 15 | 8,6 8 |[533
“Utilizagdo do meio local como conteiido” 1 3 1 3 5 13 | 75 7 |46,7
“Exploragdo de um conteiido em diferentes niveis de exigéncia” 2 8 2 4 2 18 1103 5 |333
“Faco interligagdes entre as dreas curriculares” 2 7 8 17 | 9,8 4 |26,7
“Diferente valorizagdo das diversas temdticas” 2 3 3 6 14 | 8,0 4 |26,7
“Prioridade na exploragdo das tematicas propostas pelos alunos” 2 1 1 4 23 3 1200
“Procuro fazer a articulagdo com o 2° ciclo” 2 2 11 1 6,7
Total | 12 |27 |16 |12 |16 | 83 |47,7| - | --

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =11,9 (unidades de sentido); (X da categoria =174; X =7,3).

Segue-se a subcategoria respeitante a “organizacdo tematica” do curriculo, que € a
mais significativa, em termos de peso percentual, tomada a categoria por referéncia, com
as suas 83 unidades de sentido (47,7%), repartidas por sete indicadores (Quadro XIV-B).

A consideracéo pelo meio local, no desenvolvimento do curriculo, surge referenciada nos
dois indicadores a que o maior nimero de entrevistas se reportam: “utilizacdo de elementos

tematicos do meio local para motivacdo dos alunos”, devido a 8 respondentes (53,3%), que
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produziram 15 unidades de sentido (8,3%), e “utilizacdo do meio local como contetdo”,
fundamentado no discurso de 7 das entrevistadas (46,7%), em 13 unidades de sentido
(7,5%). Os dois excertos que a seguir se apresentam explicitam o sentido destes

indicadores:

(...) Uma vez deu para fazer um trabalho... também muito giro sobre animais... porque... nés conseguimos
fazer um apanhado dos animais que eles conheciam (...) (B3)

(...) estamos a trabalhar também, aqui a partir da Serra de (...) Estamos a fazer um projecto sobre as
plantas... as plantas que ha... (...) (C1)

O modo de desenvolvimento das areas consideradas no curriculo esta expresso
noutro grupo de indicadores, entre 0s quais se encontram 0S gque comportam o0 maior
numero de unidades de sentido: “exploracdo de um conteudo em diferentes niveis de
exigéncia”, com uma frequéncia de =18 (10,3%), referente a 5 das entrevistadas (33,3%),
e “faco interligacdes entre as areas curriculares”, com uma frequéncia de =17 (9,8%),
proveniente de 4 entrevistas (26,7%). Estas duas passagens de outras tantas entrevistas

documentam estes indicadores:

(...) na Matemética (...) tratamos a numeragdo em todos os anos... Embora uns estejam no milho... a
miuda de quarto ano estd no milhdo; o outro de terceiro ano esta nas centenas de milhar; os do segundo
ano, como sao um grupo muito... muito dificil na Matematica, ainda ndo passamos do vinte... (...) (C1)

(...) pego, por exemplo, no tema “A nossa terra”... (...) € a partir dai vou conseguindo dar todo o Estudo
do Meio até chegar ao “Mundo”, até chegar aos “Astros”: se ha muitas casas, se h4 poucas; se sao altas,
se sd@o baixas; acabo por fazer comparacéo entre a aldeia e vila; depois o meio envolvente, os animais que
aqui estdo; vamos depois para os comércio, para as institui¢des... (...) (B3)

Ainda no que concerne ao desenvolvimento das areas curriculares ha a considerar:
“diferente valorizacdo das diversas tematicas”, com 14 unidades de sentido (8%),
provenientes de 4 respondentes (26,7%), e “procuro fazer a articulagdo com o 2° ciclo”,
constituido por 2 unidades de sentido (1,1%), referenciadas por 1 das entrevistadas

(6,7%), um e outro evidenciados pelas seguintes afirmacoes:

(...) ha temas que acabo por trabalhar mais a fundo... ha outros pormenores que a gente tem que deixar
passar... aqueles que sdo menos adequados para estes mitdos... (...) (B3)

(...) Nos meus alunos do quarto ano eu faco sempre a articulagdo com o 2° ciclo (...) agarro nos conteidos
mais importantes e tento fazer a articulagédo para o quinto ano... (...) (B2)
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Nesta subcategoria ha ainda que referir a participacdo dos alunos, expressa no
indicador: “prioridade na exploragdo das tematicas propostas pelos alunos”, composto
por 4 unidades de sentido (2,3%), relativas as narrativas de 3 professoras (20%), de uma

das quais foi retirada a seguinte passagem:

(...) houve um ano que cheguei a uma escola e ninguém, ninguém sabia de onde vinha o papel... Queriam

todos saber de onde vinha o papel...E entdo o projecto educativo de turma foi “De onde vem o papel?” (...)
(B3)

Tomando por referéncia os percursos da carreira, os indicadores: “utilizacdo de
elementos tematicos do meio local para motivagao dos alunos”, “utilizagdo do meio local
como conteido” e “exploracdo de um conteido em diferentes niveis de exigéncia”
reforcam a importancia, atras evidenciada, agora pela sua presenca em todas as etapas da
carreira.

Daqui releva, pois, a importancia atribuida pelas professoras que protagonizaram
este estudo ao meio local e a diferenciacdo dos alunos no desenvolvimento do curriculo.
Alids, este segundo aspecto também esta subjacente ao indicador: “diferente valorizagdo
das diversas tematicas”, que percorre todas as etapas, a excep¢ao da primeira.

A articulacdo curricular, tanto horizontal, como vertical, assume uma menor
importancia, dado que “faco interligagcdes entre as areas curriculares” apenas esta presente
nas trés primeiras etapas e “procuro fazer a articulagdo com o 2° ciclo” surge somente na
etapa B.

A participagdo dos alunos no desenvolvimento do curriculo (“prioridade na
exploracdo das tematicas propostas pelos alunos”), também s6 esta presente nas trés
primeiras etapas.

Refira-se, ainda, que é a etapa B que contém um maior nimero de indicadores, 0
que parece denotar a existéncia de uma pratica curricular mais flexivel, no grupo de

professoras de cinco a sete anos de carreira., porventura como resultado da experiéncia

profissional entretanto adquirida.
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A subcategoria menos expressiva, quanto ao nimero de unidades de sentido, diz
respeito a “utilizacdo de praticas diferenciadas”. E composta por trés indicadores, com um
total de 9 unidades de sentido, equivalentes a apenas 5,2% da presente categoria (Quadro
XIV-C).

Quadro XIV -C

Envolvimento na reorganizacao curricular
Préticas de flexibilidade curricular — Utilizac&o de préticas diferenciadas

Praticas de flexibilidade curricular A |B |C |D |E |Totwl % |Total | 9%
- Utilizacdo de praticas diferenciadas- ! 2
“Trabalhei com outro método”’ 1 1 1 3 1,7 3 20,0
“Optei por outras estratégias”’ 3 [1 4 23 2 13,3
“O novo método permite melhores resultados” 1 1 2 11 2 13,3
Total |5 [2 |2 |0 |O 9 5,2 - —

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =3,0 (unidades de sentido); (X da categoria=174; X =7,3).

O indicador mais referenciado no discurso das entrevistadas: “trabalhei com outro
método”, ¢ constituido por 3 unidades de sentido (1,7%), proferidas por 3 das
entrevistadas (20%).

Os outros dois indicadores, ficaram a dever-se a 2 entrevistadas (13,3%), num e
noutro caso. Sdo eles: “optei por outras estratégias”, com 4 unidades de sentido (2,3%) e
“o novo método permite melhores resultados”, com uma frequéncia de 2 (1,1%), que
podem ser documentados pelos excertos que se seguem:

(...) podemos partir para um projecto naquele sentido, mas com outras estratégias, com vista as
competéncias que ndo conseguiram adquirir... (...) (B1)
(...) j& se estava a ver que ela com o outro[método] ja ndoia... (...) (Al)

Quanto ao percurso de carreira, € de realcar que as unidades de sentido se
concentram nas trés primeiras etapas, com destaque para a primeira, 0 que pode denotar
que os professores iniciantes terdo mais apeténcia para uma préatica de desenvolvimento
do curriculo mais diferenciada, no que concerne a utilizagcdo de diferentes métodos e
estratégias, talvez como consequéncia de um recente processo de formagéo, o que lhes

permite ir ao encontro da heterogeneidade dos alunos, mas que essa “atitude” se ird

esbatendo com o decurso dos anos. Salienta-se, também, que o indicador “trabalhei com
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outro método” ¢ o unico presente nas trés etapas. Cada um dos outros estd apenas em
duas.

Outra das subcategorias centra-se no “agrupamento de alunos”, compreendendo
seis indicadores, que abarcam 28 unidades de sentido, ou seja, 16,1% da categoria
(Quadro X1V-D).

Quadro XIV -D

Envolvimento na reorganizacao curricular
Praticas de flexibilidade curricular — Agrupamento de alunos

Praticas de flexibilidade curricular A |B|C|D|E |Towl% Total %
- Agrupamento de alunos - ! 2

“Jungdo de alunos de varias escolas para actividades semanais/quinzenais” 2 4 3 9 52 5 33,3
“Os alunos fazem as actividades num grupo mais alargado” 2 6 8 |46 |3 20,0
“Os alunos podem conviver com mais criangas” 3 1 4 23 |3 20,0
“Jung¢do de alunos de varias escolas para actividades ocasionais” 1 2 3 18 |3 20,0
“Alteragées nos grupos de trabalho dos alunos” 1 1 2 11 |2 13,3
“Grupos constituidos por alunos de diferentes anos de escolaridade” 2 2 |11 |1 6,7
Total | 11 | O | 6 | 10| 1 |28 |[161 [-- -

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =4,7 (unidades de sentido); (X da categoria = 174; X =7,3).

O indicador a que corresponde tanto a mais elevada frequéncia como o maior nimero
de respondentes ¢: “jungdo de alunos de varias escolas para actividades semanais/quinzenais”.
Compdem-no 9 unidades de sentido (5,2%), relativas a 5 respondentes (33,3%).

Embora menos expressivo: “jungdo de alunos de varias escolas para actividades
ocasionais”, compreende 3 unidades de sentido (1,8%), recolhidas em 3 entrevistas (20%).
Este indicador que reforca o sentido do anterior, encontra-se expresso, por exemplo, nesta

passagem de uma das entrevistas:

(...) Juntamo-nos com outras escolas para certas actividades... por exemplo... no final do ano... em certas
datas comemorativas... e ficamos um grupo maior... (C1)

Consideremos, agora, os indicadores, relativos, cada um deles, a 3 entrevistadas
(20%): “os alunos fazem as actividades num grupo mais alargado”, com 8 unidades de
sentido (4,6%), e “os alunos podem conviver com mais crian¢as”, com uma frequéncia de
f=4 (2,3%), que podem ser vistos como justificacdo dos dois precedentes, uma vez que
apontam vantagens relativas aos grupos de alunos constituidos a partir de turmas de

pequena dimens&o, tal como € possivel verificar nestes excertos:
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(...) € uma experiéncia... Eles estdo habituados a estar numa turma muito pequenina e ali estavam num
grupo muito maior... (...) (A2)

(...) Os mitidos podem-se visitar uns aos outros (...) podem conviver uns com 0s outros... (...) Muitas vezes,
0s mitdos daqui ndo se iriam encontrar nunca com as criancas de (...) (A2)

Os dois indicadores de menor frequéncia e devidos a menos respondentes referem-

se a organizagdo interna do grupo turma: “alteragdes nos grupos de trabalho dos alunos” e

“grupos constituidos por alunos de diferentes anos de escolaridade”, com 2 unidades de

sentido (1,1%) cada um, recolhidas em 2 (13,3%) e 1 (6,7%) entrevistas, respectivamente.

A afirmacdo que a seguir se transcreve ilustra o sentido do primeiro destes indicadores:

(...) eu ndo sou assim muito de ter a sala assim sempre no mesmo... de vez em quando mudo... [0S grupos
de trabalho dos alunos] (...) (A1)

Se tomarmos em consideracdo a frequéncia das unidades de sentido, ao longo do
percurso da carreira, sera de destacar o indicador presente em mais etapas: “jungdo de alunos
de varias escolas para actividades semanais/quinzenais” (trés etapas). Os restantes, a
excepcdo de “grupos constituidos por alunos de diferentes anos de escolaridade”, que
somente se encontra numa etapa, abarcam duas delas, cada um.

E de realcar que as etapas que apresentam frequéncias mais expressivas sdo a A e a
D, correspondendo a primeira o maior numero de indicadores. Ao invés, o discurso das
docentes situadas na etapa B ndo contempla nenhum destes indicadores.

Pensamos ser, também, pertinente, dado ir ao encontro de uma tendéncia ja atras
verificada, nomeadamente na analise do tema “Pratica curricular” (Anexo V-3), assinalar
o facto dos primeiros quatro indicadores se referirem a praticas desenvolvidas
conjuntamente, enquanto que os dois Ultimos, com valores mais baixos, estdo mais
relacionados com o trabalho individual do professor.

Realce-se, entdo, o facto desta subcategoria contribuir para a reafirmacdo da
tendéncia das entrevistadas para privilegiarem mais o trabalho desenvolvido em conjunto

com outros parceiros (directos ou ndo) do que o trabalho mais individual.
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A ultima das subcategorias das “praticas de flexibilidade curricular”, que se refere a
“utilizagdo de outros espagos”, além da sala de aula, equivale a 12,1% da categoria e €

constituida por 21 unidades de sentido, que se distribuem por quatro indicadores (Quadro

XIV-E).
Quadro XIV - E
Envolvimento na reorganizacao curricular
Préticas de flexibilidade curricular — Utilizacdo de outros espacos de aula

Praticas de flexibilidade curricular A |B |C D |E |[oal|% Toal) %

- Utilizacdo de outros espacos de aula -
“Utilizagdo da piscina municipal” 2 1 3 2 8 4.6 6 40,0
“Utilizagdo de outras escolas” 5 1 1 7 4,0 4 26,7
“Utiliza¢do da Biblioteca Municipal” 4 4 2,3 1 6,7
“Participagdo em eventos concebidos por outras entidades” 2 2 1,1 1 6,7

Total | 9 1 4 3 4 21 12,1 --- -

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =5,3 (unidades de sentido); (X da categoria = 174; X =7,3).

O discurso das entrevistadas privilegiou um espago dedicado a actividade fisica e
outro associado as actividades conjuntas com outras escolas, dado que os indicadores:
“utilizacdo da piscina municipal” (8 unidades de sentido, ou 4,6%, provenientes de 6
entrevistadas, ou 40%), e “utilizagdo de outras escolas”, com uma frequéncia de f=7 (4%),
relativa a 4 respondentes (26,7%), sdo o0s que detém valores acima da média da
subcategoria, que € de X =5,3. As afirmacdes, a seguir transcritas, corroboram o que
acabamos de afirmar:

(...) A piscina é outra actividade que nds também temos fora... (...) em Mértola (...) (A2)

(...) jJuntamo-nos noutra escola... para a Ludoteca... a educagdo fisica... (...) (A3)

Os restantes indicadores: “utilizagdo da Biblioteca Municipal”, com 4 unidades de
sentido (1,1%) e “participacdo em eventos concebidos por outras entidades”, com uma
frequéncia de f=2 (4%), séo referidos, cada um deles, por apenas 1 entrevistada (6,7%), e
sdo documentados pelos seguintes excertos de entrevistas:

(...) a Biblioteca [Municipal] tem duas manhas destinadas as escolas, nés podemos ir marcar... podemos ir
escolher que tipo de histéria é que queremos... ou como é que queremos... ou se queremos um filme... (...)
Muitas vezes vamos também a biblioteca sd pelo facto de... (...) de consultar, para manusear livros (...)(E2)

(...) No outro dia, surgiu a hipétese de ir com eles a gravacdo de um programa de televisao, sem divida
nenhuma que eu disse logo que sim (...) (A2)
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Situando a analise nas ectapas da carreira, os indicadores: “utilizagdo da piscina
municipal” esta presente em quatro delas e “utilizagdo de outras escolas” em trés, o que
vem reafirmar a importancia que ja Ihes tinha sido atribuida anteriormente.

Os outros dois indicadores: “utilizagdo da Biblioteca Municipal” e “participagao em
eventos concebidos por outras entidades” apenas figuram, cada um deles, em uma etapa, o
que também confirma a diminuta importancia que lhes foi dada pelas entrevistadas.

De notar, ainda, que a etapa A é a que tem a maior frequéncia, facto que também ja
se havia verificado na anterior subcategoria. Outra semelhanca com a subcategoria

precedente é o facto dos indicadores se referirem a espacos onde sdo dinamizadas
actividades promovidas ou que tém a participacdo de outros parceiros curriculares, o que
também confirma a tendéncia, j& constatada, das entrevistadas valorizarem mais o

trabalho desenvolvido com outros parceiros do que o trabalho mais individual.

5.2. Atitude face ao apelo de flexibilizac&o curricular

A segunda categoria do tema “Envolvimento na reorganizacdo curricular” diz
respeito a atitude das protagonistas do estudo face ao principio da flexibilidade curricular,
subjacente a reorganizacdo curricular. As 68 unidades de sentido que a compdem,
repartidas por sete indicadores, correspondem a 10,5% do total temético (Quadro XV).

Quadro XV

Envolvimento na reorganizacao curricular
Atitude face ao apelo de flexibilizacdo curricular

Atitude face ao apelo de flexibilizacgo curricular (A |B |C |D |E |To@l| % |Total| %
“Ja se praticava no 1°ciclo” 717 |5 19 |8 36 [530 ] 11 |73,3
“Temos falado no Conselho de Docentes” 2 |3 2 |1 8 118 | 6 40,0
“Sempre procurei que os alunos fizessem as suas proprias aprendizagens” 2 4 2 8 118 | 4 267
“Requer maior organizag¢do do trabalho do professor” 6 1 7 103 | 4 |26,7
“Requer turmas pequenas”’ 1 3 1 5 |74 3 20,0
“Precisamos de conhecer o meio dos alunos” 3 3 4.4 1 6,7
“Converso com as colegas” 1 1 15 1 6,7

Total |18 |10 |17 |11 |12 | 68 |1000|-- |--

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.

N=15 X =9,7 (unidades de sentido).
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O indicador que mais se evidencia, de modo bastante notdrio, dado que é o Unico
acima da média da categoria (X =9,7), e que apresenta valores muito superiores aos dos
restantes, €: “j& se praticava no 1° ciclo”, com 36 unidades de sentido (53%), relativas a 11

das entrevistadas (73,3%). Dao-lhe corpo afirmac6es como esta:

(...) isto € mais mudanga... mudanga a nivel de dizerem que muda... porque nos programas ninguém
mexeu... Ha as competéncias... A novidade agora foram as competéncias... (...) as competéncias e as novas
areas curriculares... Mas isso ja se fazia... S6 porque dizem eles que é novo... Nés ja faziamos isso... (...)
(E1)

Outro indicador, que também néo reconhece inovacdo na Reorganizacéo curricular,
em relagdo a pratica que os professores vinham a desenvolver é: “sempre procurei que 0S
alunos fizessem as suas proprias aprendizagens”, com 8 unidades de sentido (11,8%),

extraidas de 4 entrevistas (26,7%), de uma das quais foi retirado o seguinte excerto:

(...) [Os alunos] serem activos nas aprendizagens que fazem... e acho que isso é basicamente... 0 que eles
tém procurado com estas alteracBes... E eu acho que sempre procurei... direccionar as coisas nesse
aspecto... (...) (A3)

O segundo indicador de maior visibilidade: “temos falado no Conselho de
Docentes”, dado que possui 8 unidades de sentido (11,8%), relativas a 6 entrevistas

(40%), pode ser assim documentado:

(...) Em Conselho de Docentes la discutimos estes problemas... discutimos as competéncias, discutimos a
gestao curricular flexivel e esse tipo de coisas... (...) (B1)

O indicador: “converso com as colegas” (devido a 1 entrevistada ou 6,7%, com 1
unidade de sentido ou 1,5%) evidencia a troca de opinides com 0s outros professores, que

pode ser exemplificada pelo seguinte excerto:

(...) Ha coisas que a gente, as vezes, sempre fala com os colegas, assim sobre todas estas novidades
novas.... como adequar as coisas aos alunos que temos... (...) (C3)

Os trés restantes indicadores dizem respeito a condi¢bes de concretizacdo da
flexibilidade curricular: “requer maior organiza¢do do trabalho do professor”, com 7
unidades de sentido (10,3%), relativas a 4 das entrevistadas (26,7%); “requer turmas

pequenas”, com uma frequéncia de =5 (7,4%), proveniente de 3 das entrevistas (20%); e
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“precisamos de conhecer o meio dos alunos”, com 3 unidades de sentido (4,4%), com
origem no discurso de apenas 1 respondente (6,7%).

Em relacdo aos percursos profissionais, um dado que se destaca é o facto do
indicador: “ja se praticava no 1° ciclo” ser o inico que esta presente em todas as etapas da
carreira, o que reafirma a sua importancia. Embora sejam ligeiramente superiores nas duas
Gltimas, os valores apresentados por este indicador ndo diferem muito de etapa para etapa,
0 que parece evidenciar que a flexibilidade curricular ja orientara o trabalho docente.

Em termos de abrangéncia, seguem-se os indicadores: “temos falado no Conselho
de Docentes”, presente em quatro etapas; “sempre procurei que os alunos fizessem as suas
proprias aprendizagens” € “requer turmas pequenas”, que figuram em trés etapas, cada
um; e “requer maior organizagdo do trabalho do professor”, que se encontra em apenas
duas dessas etapas. Os indicadores “precisamos de conhecer o meio dos alunos” e

“converso com as colegas” apenas dizem respeito a uma etapa, cada um.

5.3. Atitude face aos novos documentos de trabalho

Prosseguindo, passemos a analise da categoria relativa ao modo como o0s
professores encaram os novos documentos de trabalho. As suas 89 unidades de sentido
(13,7% da totalidade) encontram-se divididas em trés subcategorias: uma relativa as
“competéncias definidas” e as outras aos “Projectos Curriculares de Escola” e de
“Turma”, respectivamente.

A primeira das subcategorias € composta por seis indicadores, com um total de 26
unidades de sentido, que perfazem 29,2% da categoria (Quadro XVI-A).

Os dois primeiros indicadores apontam, claramente, para uma atitude de indiferenca
face a defini¢ao de competéncias: “ndo ha grande diferenca entre trabalhar com objectivos

ou competéncias” e “trabalhar com competéncias ndo vai trazer grande beneficio”, com 6
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unidades de sentido (6,7%) cada um, provenientes das narrativas de 4 (26,7%) e 2
entrevistadas (13,3%), respectivamente. A propdsito, diz uma das delas:

(...) A nivel de objectivos... trabalhar com objectivos e trabalhar com competéncias... eu penso que ndo vai

ser assim tanta diferenca... (...) penso que chamar-lhe uma coisa ou chamar-lhe outra... no faz grande
diferenca... (...) (A2)

Quadro XVI - A
Envolvimento na reorganizacao curricular
Atitude face aos novos documentos de trabalho — Competéncias definidas

Atitude face aos novos documentos de trabalho | A B |C | D | E |19 % Toml) %
- Competéncias definidas -
“Nao ha grande diferenca entre trabalhar com objectivos ou competéncias ” 3 1 1 1 6 6,7 4 26,7
“Trabalhar com competéncias ndo vai trazer grande beneficio” 1 5 6 6,7 2 133
“Estamos a organizar a defini¢do das competéncias” 3 2 5 5,6 2 133
“Ainda ndo tenho opinido formada sobre o trabalho com as competéncias” 2 1 3 34 2 133
“Vamos ver quais serdo as competéncias minimas”’ 3 3 3,4 1 6,7
“E um trabalho muito importante” 3 3 3,4 1 6,7
Total |12 | 9 1 3 1 |26 292 | - | ---

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =4,3 (unidades de sentido); (X da categoria=89; X =6,0).

Reportam-se, ainda, a opinido das protagonistas do estudo acerca das competéncias,
embora com menor significado percentual, os indicadores: “ainda ndo tenho opinido
formada sobre o trabalho com as competéncias”, devido a 2 delas (13,3%), e “¢ um trabalho
muito importante”, respeitante a 1 professora (6,7%), tendo ambos uma frequéncia de =3
(3,4%). O extracto seguinte evidencia a pouca clarificagdo, para as entrevistadas, do
conceito de competéncias:

(...) Ainda néo estou precisamente a vontade para falar dele [trabalho em torno das competéncias] (...) ndo
tenho ainda assim uma opini&o muito formada, nesse aspecto... (...) (A2)

Corroborando o acabado de afirmar, os indicadores: “estamos a organizar a
defini¢do das competéncias”, com 5 unidades de sentido (5,6%), referentes a 2 das
entrevistadas (13,3%), e “vamos ver quais serdo as competéncias minimas”, com 3
unidades de sentido (3,4%), devidas a 1 das respondentes, traduzem também a aludida

falta de clarificacdo. Vejamos, entdo, o que diz uma das protagonistas do estudo:

(...) [Sobre as competéncias essenciais] Ainda estamos a organiza-las (...) Para ser sincera, ainda estamos
aorganiza-las... (...) (A2)

No tocante ao percurso da carreira, o indicador mais significativo ¢ “ndo héa grande

diferenca entre trabalhar com objectivos ou competéncias”, que esta presente N0 maior
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numero de etapas, ou seja, em quatro. Os restantes apenas figuram em uma ou duas delas,
0 que Ihes confere uma menor importancia relativa.

Notoriamente, sdo as duas primeiras etapas que detém os maiores valores quanto as
unidades de sentido que comportam.

Merece ainda destaque o facto do indicador mais representativo da subcategoria
traduzir um posicionamento de indiferenca quanto as competéncias definidas, o que, alis,
é consentaneo com a atitude que a andlise da categoria anterior ja deixara antever (Quadro
XV). Deste modo, a flexibilidade curricular, subjacente a Reorganizacdo curricular, ja
orientaria, segundo as entrevistadas, o trabalho docente antes desta Gltima surgir, o que
pode querer indiciar uma determinada resisténcia ou desmotivacdo face a mudanca
proposta.

A subcategoria respeitante ao “Projecto Curricular de Escola” ¢ a menos
significativa, dado que é constituida por apenas 5 unidades de sentido, representando
somente 5,6% do total da categoria (Quadro XVI-B).

Quadro XVI -B

Envolvimento na reorganizacao curricular
Atitude face aos novos documentos de trabalho — Projecto Curricular de Escola

Atitude face aos novos documentos de trabalho |A|B |C|D | E | To@| % ot %
- Projecto Curricular de Escola -

“Houve uma mudanga de nome” 311 4 45 2 13,3

“Ainda estamos a definir” 1 1 0,1 1 6,7

Total [0 [0[1[3]1]5 [56— [

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.

N=15 X =2,5 (unidades de sentido); (X da categoria =89 ; X =6,0).

A sua fraca representatividade reflecte-se no facto do indicador mais expressivo
(“houve uma mudanga de nome”), que aponta para uma desvalorizacdo do documento em
questdo, ter apenas 4 unidades de sentido (4,5%), relativas ao discurso de 2 das

entrevistadas (13,3%), uma das quais diz o seguinte:

(...) Porque € que nao pode ser Plano Anual de Actividades, € preciso esta mudanca de nomes? (...) Os
objectivos s80 0s mesmos, as coisas sao idénticas... troca-se nomes (...) (D1)
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Idéntico é o sentido do indicador: “ainda estamos a definir”, resultante da narrativa
de 1 das entrevistadas (6,7%), com 1 unidade de sentido (0,1%).

No que concerne ao percurso profissional, parece-nos ser de destacar que as
unidades de sentido se encontram distribuidas pelas trés Gltimas etapas da carreira, sendo
de notar que o indicador: “houve uma mudanga de nome” apenas se encontra nas etapas D
e E, 0 que se coaduna, alias, com o que ficou expresso no primeiro indicador da categoria
relativa a flexibilizacdo curricular, tida como ndo constituindo uma inovagdo. Estas
posicbes podem, alias, querer indiciar um certo sentimento de desinvestimento
profissional caracteristico, em muitos casos, do fim da carreira (Quadro XV).

A subcategoria mais significativa, quanto aos valores das frequéncias, refere-se ao
“Projecto Curricular de Turma” e ¢ formada por sete indicadores, que representam 58
unidades de sentido, que correspondem a 65,2% da categoria em analise (Quadro XVI-C).

Quadro XVI -C

Envolvimento na reorganizacao curricular
Atitude face aos novos documentos de trabalho — Projecto Curricular de Turma

Atitude face aos novos documentos de trabalho | A| B| C| D | E|To@l| % | Total) %
- Projecto Curricular de Turma -
“Ainda ndo defini o projecto para a turma” 31318 8| 5|27 (303 |13 86,7
“Tenho duvidas se ira ajudar a pratica” 1 3] 6 10 (11,2 4 26,7
“E um documento formal” 2 215 9 10,1 4 26,7
“Acho que vai ser util” 111 1|3 3,4 3 20,0
“Tenho um esquema dado por uma colega” 5 5 5,6 1 6,7
“Corresponde a um plano de actividades” 21 2 2,2 1 6,7
“Ja esta definido” 2|2 2,2 1 6,7
Total 6| 3[14]25|/10|58 |652 |- |--

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X = 8,3 (unidades de sentido); (X da categoria=89; X =6,0).

De entre todos os indicadores, ha um que se destaca bastante, tanto pelo nimero de
unidades de sentido, como pelo de respondentes que o referenciou. Na verdade, parecendo
indicar uma diminuta valorizagdo do documento em questdo, “ainda nao defini o projecto
para a turma”, apresenta 27 unidades de sentido (30,3%), provenientes de 13 respondentes

(86,7%). Eis 0 que, a proposito, diz uma das entrevistadas:

(...) temos que fazer o projecto curricular de turma... (...) Eu j& comecei 0 meu, mas esta s6 alinhavado
muito pouca coisa... ainda ndo tenho nada definido... (E1)
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Os outros dois indicadores com valores de frequéncia superiores as médias da
categoria ( x =6,0) e da subcategoria ( x =8,3), sdo devidos a 4 respondentes (26,7%),
cada um: “tenho davidas se ird ajudar a pratica”, com 10 unidades de sentido (11,2%), e
“¢ um documento formal”, com uma frequéncia de =9 (10,1%). Ambos parecem
corroborar, de algum modo, o sentido do anterior indicador, se nos ativermos as

consideracOes que sdo tecidas nestes dois excertos:

(...) Nao sei até que ponto me ira ajudar na pratica, mas... (...) (A3)

(...) Para ja é um documento que tem que ser feito (...) Tem que ser feito! (A3)

Somente 3 unidades de sentido (3,4%) dao corpo ao indicador: “acho que vai ser
util”, relativo a 3 respondentes (20%), que, de modo explicito, fazem uma valoragdo
positiva do Projecto Curricular de Turma.

Os trés restantes indicadores: “tenho um esquema dado por uma colega”, com 5
unidades de sentido (5,6%); ‘“corresponde a um plano de actividades”, com uma
frequéncia de f=2 (2,2%), e ”ja esta definido”, com 2 unidades de sentido (2,2%), sdo
relativos, cada um deles, somente a uma entrevista (6,7%). Quanto ao segundo deles, diz

uma das entrevistadas:

(...) tem que se meter la tudo, portanto, tem que se meter os projectos, visitas de estudo... Era o plano de
actividades que n6s tinhamos da escola, agora isso tudo tem que figurar no projecto de turma... (...) (E1)

Em relagdo ao percurso de carreira, o indicador: “ainda nao defini o projecto para a
turma” confirma a primazia ja evidenciada, dado que é o Unico que figura em todas as
etapas, com maior incidéncia nas trés ultimas, dando, assim, sequéncia a tendéncia que se
tinha manifestado na anterior subcategoria, que exprimia uma certa desvalorizacdo por
este tipo de documentos.

E de evidenciar que a seguir, por ordem decrescente relativamente & abrangéncia de

etapas, surgem os indicadores: “tenho davidas se ira ajudar a pratica”; “¢ um documento

formal” e “acho que vai ser util”, presentes, cada um deles, em trés etapas, confirmando,

126



os dois primeiros, o sentido do indicador anterior, dado que colocam em questdo a
funcionalidade do referido Projecto Curricular de Turma.
Os restantes indicadores surgem, cada um deles, em apenas uma etapa, o que lhes

confere uma importancia mais diminuta.

5.4. Atitude face as novas areas nao curriculares

Outra das categorias que integra o tema ‘“Envolvimento na reorganizagdo
curricular” diz respeito a atitude dos professores face as novas areas curriculares nao
disciplinares e é a segunda categoria mais expressiva do tema, com uma frequéncia de
f=163, 0 que equivale a 25,2% do total de unidades de sentido.

E composta por duas subcategorias: a mais expressiva, em termos de frequéncia,
que ¢ respeita a “inovagdo” ja existente na pratica dos professores, quanto as areas ndo
disciplinares; a segunda € relativa a repercussdo que a introducdo dessas mesmas areas
teve na prética das entrevistadas.

A primeira das subcategorias comporta cinco indicadores, constituidos por 95
unidades de sentido, valor que corresponde a 58,3% da categoria (Quadro XVI1I-A).

Os quatro indicadores mais significativos superam a média da categoria ( x =12,5)
e, a excepcdo do terceiro, situam-se acima da média da subcategoria (X =19), e
evidenciam que as entrevistadas ndo consideram que estas areas tragam alguma inovacao
ao desenvolvimento curricular que ja efectuavam.

Quadro XVII - A
Envolvimento na reorganizacao curricular

Atitude face as novas areas ndo disciplinares — Inovacao face as préaticas dos professores

Atitude face as novas areas nao disciplinares/ A |B |C |D | E Tfja' % T;,Ei' %
- Inovacdo face as praticas dos professores -

7 |2 |11 |67 | 4 [267
Total 9 18 | 27 | 21 | 95 |58,3 | --- -—-
*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.

N=15 X =19,0 (unidades de sentido); (X da categoria = 163 ; X = 12,5).

“As novas dreas trazem alguma inovagdo”’

“Ja se fazia Estudo Acompanhado” 4 1 7 10 4 26 |16,0 | 11 |73,3
"A Area de Projecto jd se praticava”’ 1 3 9 1 6 |20 123 | 10 |[66,7
”A Formagdo Civica jd se praticava” 2 1 2 3 6 14 8,6 9 60,0
“As novas dreas ja eram trabalhadas” 11 4 6 3 24 |14,7 8 53,3
2
20
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De facto, as transcrigdes relativas aos indicadores: “ja se fazia Estudo
Acompanhado”, com 26 unidades de sentido (16%), de 11 das entrevistas (73,3%); “a
Area de Projecto ja se praticava”, com uma frequéncia de =20 (12,3%), devida a 10 das
entrevistadas (66,7%); “a Formagao Civica ja se praticava”, relativo a 14 unidades de
sentido (8,6%), de 9 respondentes (60%); e “as novas areas ja eram trabalhadas”, com
uma frequéncia de f=24 (14,7%), de 8 das entrevistadas (53,3%), séo elucidativas das

perspectivas das protagonistas do estudo:

(...) Eu nos outros anos, quando tinha terceiro ano também comecava a fazer isso! [Estudo Acompanhado]
Mudam-Ihe o0 nome! (E1)

(...) A Area de Projecto... a gente fazia mas néo sabia que estava a fazer, eu acho... (E3)

(...) A Educacdo Civica e a Educacéo para a Cidadania... O que é que a pessoa faz durante o dia mais?
(...) Eu acho que eles mudaram-lhe simplesmente o nome! (E1)

(...) Por muito que me digam que se vai introduzir a &rea de Estudo Acompanhado ou que se vai introduzir
a outra area... de Educacao Civica ou outro tipo de areas, eu penso que isso ja tudo era tratado, sé que
ndo lhe era chamado esse nome, ndo era catalogado (...) (A2)

Somente o indicador “as novas areas trazem alguma inovagao” parece fugir a esta
regra, a ele correspondendo 11 unidades de sentido (6,7%), colhidas no discurso de 4 das
entrevistadas (26,7%).

No tocante a distribuicdo das unidades de sentido pelas etapas da carreira, é de
salientar o facto dos indicadores de maior peso, em termos de frequéncia, confirmarem a
importancia que ja lhes fora atribuida. Na verdade, “ja se fazia Estudo Acompanhado”, “a
Area de Projecto ja se praticava” e “a Formacao Civica ja se praticava” estio presentes em
todas as etapas e “as novas areas ja eram trabalhadas” em quatro delas.

Por seu lado, o indicador de menor visibilidade: “as novas areas trazem alguma
inovagao” encontra-Se presente em apenas trés etapas.

Justifica-se também referir que, confirmando o sentido dos indicadores que mais
prevalecem na categoria anterior, as professoras envolvidas neste estudo ndo perspectivam

as novas areas curriculares como espacos de inovacgdo (Quadros XVI-A, B e C).
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Esta ilacdo assume um maior significado para a primeira e para as duas ultimas
etapas, que sdo as que apresentam valores mais elevados, em termos de unidades de
sentido.

A outra subcategoria refere-se as repercussdes que as areas curriculares nao
disciplinares terdo na préatica dos professores. Os seus oito indicadores abarcam 68
unidades de sentido, equivalentes a 41,7% da categoria (Quadro XV1I-B).

Quadro XVII - B

Envolvimento na reorganizacao curricular
Atitude face as novas areas ndo disciplinares — Repercussao na préatica

Atitude face as novas areas néo disciplinares| A |B | C | D | E |Tof!| % |Total) %
- Repercusséo na prética-
“Vao alterar pouco a minha pratica” 3 2 5 2 5 17 |10,4 8 53,3
“Vou preocupar-me um pouco mais com estes aspectos”’ 3 9 10 | 22 |135 | 6 ]40,0
“Ja tenho um hordrio flexivel estabelecido para as novas dreas* 3 3 2 1 9 55 4 26,7
“S6 a planifica¢do é que vai mudar” 1 1 2 4 2,5 3 20,0
“Vou ter uma maior preocupagdo com os registos das actividades” 2 2 4 25 2 [133
“Aproveito os momentos mais oportunos para trabalhar asnovas areas” | 2 1 3 1,8 2 [133
“Ainda ndo tenho hordrio pré-estabelecido para as novas dareas” 1 1 2 1,2 2 13,3
“Vou ter uma maior preocupagdo com os instrumentos de avaliag¢do” 7 7 43 1 6,7
Total | 15 | 3 |10 |15 |25 | 68 41,7 | -- -—-

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =8,5 (unidades de sentido); (X da categoria =163 ; X =12,5).

Séo dois os indicadores que se situam acima da média da categoria ( X =12,5): “védo
alterar pouco a minha pratica”, com 17 unidades de sentido (10,4%), relativas a 8
entrevistadas (53,3%), e “vou preocupar-me um pouco mais com estes aspectos”’, com
uma frequéncia de f=22 (13,5%), referente a 6 respondentes (40%). A propdsito,
atentemos nos seguintes extractos de duas entrevistas:

(...) Pelo menos este ano ainda ndo, ainda n&o... [mudei a minha prética] (...) (B3)
(...) Agora h& uma maior preocupacdo em se fazer mais regularmente... 0s projectos... os trabalhos de
pesquisa... mais cuidado no acompanhamento dos alunos... (E1)

Note-se que os indicadores de maior peso apontam para uma diminuta alteracédo do
desenvolvimento do curriculo, por parte das entrevistadas. Na verdade, as mudancas

referenciadas dizem respeito, basicamente, a gestdo do tempo e a aspectos mais formais

relacionados com a planificacdo e os registos das actividades.
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Assim, o indicador “j& tenho um horario flexivel estabelecido para as novas areas”,
que se situa acima da média da subcategoria ( X = 8,5), tem 9 unidades de sentido (5,5%),
provenientes de 4 respondentes (26,7%).

Também relacionados com a gestdo do tempo, ha a considerar os indicadores
referentes a 2 entrevistas (13,3%), cada um: “aproveito os momentos mais oportunos para
trabalhar as novas areas” e “ainda nao tenho horario pré-estabelecido para as novas areas”,
com 3 (1,8%) e 2 unidades de sentido (13,3%), respectivamente. As transcrigdes, que se

seguem, sdo elucidativas:

(...) hé& alturas em estamos a fazer um trabalho e um mitdo apresenta uma dificuldade (...) Entdo, nos
mudamos completamente aquilo que tinhamos pensado fazer e vamos tentar trabalhar... onde ha mais
necessidade... (...) E 0 mesmo acontece com o Estudo Acompanhado. Ha um momento em que eu vejo que
eles estdo mais propicios para isso e, entdo, acabo por introduzir, fazemos isso... (...) (A2)

(...) Agora temos que fazer um horériq... Eu ainda ndo tenho, mas vou ter que fazer: naquela hora o
Estudo Acompanhado; na outra hora, a Area de Projecto... assim... (...) (C3)

Os restantes trés indicadores também concretizam algumas alteracGes nas préaticas
das entrevistadas, subsequentes a introducéo o desenvolvimento das novas areas. Séo eles:
“s0 a planificagdo ¢ que vai mudar”, com 4 unidades de sentido (2,5%), relativas a 3 das
entrevistadas (20%), e “vou ter uma maior preocupacao com os registos das actividades”,
com uma frequéncia de f=4 (2,5%), proveniente de 2 respondentes (13,3%). Demos a

palavra as entrevistadas, sobre estes aspectos:

(...) [O desenvolvimento das novas areas] Acaba por mudar a planificacao, a orientacdo acaba por mudar
(...) Mas... (...) o resto acho que ndo... Acho que néo... (Al)

(...)JAntes da introducdo das novas areas] nem havia uma preocupa¢do tdo grande em fazer... ou em
registar... (...) Agora, claro, tem de haver mais essa preocupacao... (A3)

O tnico indicador que pode traduzir uma mudanca mais significativa: “vou ter uma
maior preocupacdo com os instrumentos de avaliagdo”, com uma frequéncia de f=7
(4,3%), tem origem no discurso de apenas 1 entrevistada (6,7%), de que se retirou o

seguinte excerto:

(...)J[Com as novas areas] Talvez eu me preocupe mais com 0s instrumentos [De avaliacdo]... e 0s use por
sistema... (...) Estou a falar naquelas grelhas que se fazem... de avaliacdo de comportamentos, de atitudes,
de auto-avaliacéo... (...) (E2)
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Em relagdo ao desenrolar da carreira, “vao alterar pouco a minha pratica” ¢ o inico
indicador que, embora com oscilacdes de valores, figura em todas as etapas.

Por ordem decrescente de importancia relativa, surgem os indicadores: “ja tenho um
horério flexivel estabelecido para as novas areas”, com presenca em quatro das etapas;
“vou preocupar-me um pouco mais com estes aspectos” e “sé a planificacdo € que vai
mudar”, que fazem parte de trés etapas, cada um. Os restantes indicadores abarcam uma
ou duas etapas, de acordo com o seu nivel de importéncia atribuida.

As etapas que apresentam os maiores valores de unidades de sentido sdo a primeira
e as duas ultimas, o que podera quer evidenciar que é no principio e para o fim da carreira
gue existira maior resisténcia a mudanca, 0 que se mostra, alias, congruente com o modelo

de referéncia.

5.5. Actividades desenvolvidas nas novas areas ndo disciplinares

A presente categoria refere-se as actividades desenvolvidas no ambito das trés
novas areas curriculares ndo disciplinares e é constituida por trés subcategorias, uma por
cada nova area curricular, que, em conjunto, compreendem 92 unidades de sentido.

A subcategoria mais expressiva diz respeito ao Estudo Acompanhado e €
constituida por oito indicadores, correspondentes a 52 unidades de sentido, que perfazem
56,5% do total da categoria (Quadro XVIII-A).

De entre os trés indicadores que suplantam a média, quer da categoria (X =6,6),
quer da subcategoria (X =6,5), ha um que se destaca: “sdo actividades de apoio
individual para os alunos”, com 18 unidades de sentido (19,6%), provenientes do

discurso de 8 entrevistadas (53,3%), do qual foi retirado o seguinte excerto:

(...) [No Estudo Acompanhado] H& um aluno que precisa... h4 um aluno que ndo sabe fazer as contas e a
pessoa tem que trabalhar mais um bocadinho com ele para aprender as contas... hd um que Ié pior, e a
pessoa tem que dar mais atencéo a letra daquele aluno... (...) (E2)
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Os outros dois indicadores, respeitantes a 4 entrevistadas (26,7%), cada um:
“trabalhos de consulta de dicionérios”, configurado por 8 unidades de sentido (8,7%), e
“aprendem coisas que ja aprendiam noutras areas, mas de forma diferente”, com uma

frequéncia de f=7, sdo expressos através de afirmagdes como as que se seguem:

(...) Em vez de consultarmos os dicionarios na aula de Lingua Portuguesa e estarmos ali a ensinar tudo
assim e assim... temos aquele espaco, onde eles véo aprender a consultar os dicionarios (...) (B1)

(...)[No Estudo Acompanhado] Estdo a aprender coisas que eles dizem que sdo diferentes... (...) eram
integradas noutras cadeiras... mas ndo era aquilo... (...) (B1)

Quadro XVIII - A
Envolvimento na reorganizacao curricular
Actividades desenvolvidas nas hovas areas nao disciplinares — Estudo Acompanhado

Actividades desenvolvidas nas novas areas néo disciplinares| A| B| C| D| E[19t!| % [Total|%
- Estudo Acompanhado -
“Sado actividades de apoio individual para os alunos” 41 1 3| 2| 8|18 |19,6/ 8 (533
“Trabalhos de consulta de diciondrios” 1| 4 21 1|8 87| 4 |26,7
“Aprendem coisas que ja aprendiam noutras dreas, mas de forma diferente” 21 1] 11 3]|7 76| 4 1267
“Trabalhos de pesquisa” 5| 1|6 65| 3 |20,0
“Trabalho aspectos relacionados com a andlise de textos” 21 2| 1 5 54| 3 |20,0
“Preocupo-me com a organiza¢do dos materiais que utilizam” 4 4 43] 3 ]20,0
“Procuro que utilizem materiais, relacionados com a drea da Matematica” 21 1 3 33| 2 |13,3
“Procuro que saibam adaptar-se a novas situagoes” 1 1 1,1 1 |67
Total | 14| 10| 5| 10| 13|52 |56,5| --- | ---

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =6,5 (unidades de sentido); (X da categoria = 92; X = 6,6).

De entre os restantes indicadores, situados ja abaixo da média, refiram-se trés
recolhidos em a 3 entrevistas (20%), cada um: “trabalhos de pesquisa”, com 6 unidades
de sentido (6,5%); “trabalho aspectos relacionados com a analise de textos”, com uma
frequéncia de f=5 (5,4%); e “preocupo-me com a organizacdo dos materiais que
utilizam”, configurado por 4 unidades de sentido (4,3%).

Os dois indicadores menos referenciados sdo: “procuro que utilizem materiais,
relacionados com a 4rea da Matematica”, com uma frequéncia de =3 (3,3%), relativa a 2
respondentes (13,3%) e “procuro que saibam adaptar-se a novas situa¢des”, com apenas 1
unidade de sentido (1,1%), de 1 entrevista (6,7%). Explicitam o seu sentido e significados

0S excertos que a seguir se transcrevem:

(...) Para além da organizacdo do caderno, a utilizacdo de outros materiais que eles ndo estavam
habituados, como o compasso, como a régua, como o esquadro... (...) (A2)

(...) Para que eles usem as coisas e saibam usar e saibam utiliz4-las em outras... adapta-las em outras
situacgdes (...) (A2)
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Quanto as etapas da carreira, os indicadores ja evidenciados reafirmam, de novo, a
sua importancia. Assim, “sdo actividades de apoio individual para os alunos” esta
presente, embora com oscilagdo de valores, em todas as etapas; “trabalhos de consulta de
dicionarios” e “aprendem coisas que ja aprendiam noutras areas, mas de forma diferente”
figuram em quatro etapas cada um, e “trabalho aspectos relacionados com a analise de
textos” em apenas trés etapas. Os outros indicadores apenas contemplam uma ou duas
etapas, 0 que lIhes confere uma menor importancia.

As etapas que se situam nos extremos da carreira sdo as que apresentam mais
elevadas frequéncias, o que aproxima, neste campo, as perspectivas das professoras em
inicio de carreira das que ja aspirardo pela aposentacéo.

A segunda subcategoria, respeitante a Formacao Civica, apresenta 3 indicadores,
que englobam 32 unidades de sentido, ou seja, 34,8% da categoria (Quadro XVI11I-B).

O Unico indicador que se situa acima da média da categoria ( X =6,6) e também da
subcategoria ( x =10,7) é: “relaciona-se com a conduta humana”, que corresponde a 25
unidades de sentido (27,2%), relativas as narrativas de 10 das entrevistadas (66,7%), de

uma das quais foi extraida esta passagem:

(...) As vezes, quando eles fazem determinada asneira... falamos logo... das atitudes que ndo deviam ter e
aproveitamos para dar uma aula de Educagéo Civica... (...) (E3)

Quadro XVIII -B
Envolvimento na reorganizacao curricular
Actividades desenvolvidas nas novas areas nao disciplinares — Formacao Civica

Actividades desenvolvidas nas novas areas néo disciplinares| A| B| C| D | E [Tofl % [Tol
- Formacéo Civica -

%

“Relaciona-se com a conduta humana” 5| 5| 1|10 4|25 (27,2|10 |66,7
“Fago Assembleias de Turma” 1)1 1] 1] 2 5 |54 |4 |267
“Serve para se ouvirem uns aos outros” 1

1 2 |22 |2 |133
Total 71 6] 2]13] 4(32 348 |- |--
*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.

N=15 X =10,7 (unidades de sentido); (X da categoria = 92; X = 6,6).

Dos outros dois indicadores: “fago Assembleias de Turma”, com uma frequéncia de

=5 (5,4%), relativa a 4 respondentes (26,7%), e “serve para se ouvirem uns aos outros”,
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comportando 2 unidades de sentido (2,2%), devidas a 2 das entrevistadas (13,3%), dao
testemunho as seguintes afirmacoes:

(...) Em relacdo a Formagéao Civica, fazemos a Assembleia de Turma... (...) (B1)

(...) [Na Formagdo civica] pelo menos eles ouvem-se uns aos outros...(...) (Al)

Quanto a relevancia destes indicadores, no ambito do desenvolvimento da carreira,
“relaciona-se com a conduta humana” reafirma a sua importancia, dado que figura em
todas as etapas.

O indicador “faco Assembleias de Turma”, embora apresente uma frequéncia muito
diminuta em relacdo ao anterior, esta presente nas quatro primeiras etapas da carreira, 0
que contribui para evidenciar a sua importancia, porventura como consequéncia da
orientacdo seguida pela formacao de professores nos ultimos vinte anos.

O outro indicador: “serve para se ouvirem uns aos outros” apenas se encontra
presente em duas etapas.

A ultima das subcategorias das “actividades desenvolvidas nas novas areas ndo
disciplinares” respeita a “Area de Projecto”. E a menos expressiva, na medida em que os
seus trés indicadores englobam somente 8 unidades de sentido, que correspondem a
8,7% desta categoria (Quadro XVI1I-C).

Quadro XVIII -C

Envolvimento na reorganizacao curricular
Actividades desenvolvidas nas novas areas ndo disciplinares — Area de Projecto

Actividades desenvolvidas nas novas areas ndo disciplinares| A| B | C| D| E [Towa) % Tota} %
- Area de Projecto -
“Ainda ndo tenho nada pensado” 2 1 3 33| 3 |20,0
[“Estamos a ver como é que vamos desenvolver esta area” 1 2 3 33| 2 |133
“Vamos fazer projectos a definir pelos alunos” 2 2 |22 1 |67
Total| 3| 0| 0| 5| 0| 8 |87 |- |-

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =2,7 (unidades de sentido); (X da categoria = 92; X = 6,6).

O discurso das entrevistadas em relacdo & Area de Projecto foi bastante parco e os
indicadores mais relevantes desta subcategoria sdo: “ainda ndo tenho nada pensado”,

relativo a 3 respondentes (20%), e “estamos a ver como ¢ que vamosS desenvolver esta
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area”, respeitante a 2 entrevistadas (13,3%), os quais detém 3 unidades de sentido (3,3%),

uma das quais é:

(...) E uma das coisas que temos estado a debater bastante, o que é vamos fazer a nivel de uma Area de
Projecto. Sera um projecto a elaborar e a levar a cabo...? Ser&o varios projectos possiveis...? (...) (A2)

O Unico indicador que referencia um aspecto mais concreto, relativamente a
participacdo dos alunos, ¢: “vamos fazer projectos a definir pelos alunos”, que se deve
apenas a 1 das entrevistadas (6,7%), com 2 unidades de sentido (2,2%), uma das quais €
assim expressa:

(...) Os meninos la fazem os projectos que eles querem... (D3)

No que concerne a distribuicdo das unidades de sentido, ao longo do percurso da
carreira, julgamos ser de realcar o facto das Unicas etapas contempladas serema A e a D,
com destaque para esta Ultima, circunstancia ja verificada na subcategoria anterior, 0 que
ndo deixa de ser interessante, dado representarem os extremos da vida profissional

docente.

5.6. Necessidades de mudanca manifestadas

Passemos, de imediato, a analise interpretativa dos dados referentes as suas duas
subcategorias: “recursos nas escolas” e “pratica pedagdgica”’, que compreendem 64
unidades de sentido, que representam, apenas, 9,8% do total da categoria.

A primeira das subcategorias diz respeito aos recursos e € constituida por quatro
indicadores, sendo a menos relevante, pois as suas 28 unidades de sentido correspondem
apenas a 43,8% da categoria em analise (Quadro XI1X-A).

Os indicadores de maior peso relativo referem-se aos recursos materiais,

apresentando valores acima da media da categoria ( X =5) e da subcategoria ( X =7). Séo
eles: “os alunos deviam estar numa escola maior”, com 12 unidades de sentido (18,8%) e

“escolas melhor equipadas”, com uma frequéncia de f=8 (12,5%), referentes, cada um, as
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narrativas de 2 das entrevistadas (13,3%), das quais foram extraidas as seguintes

passagens:

(...) estas escolas com poucos alunos... (...) se eu mandasse, fazia varios ndcleos... (...) penso que se 0s
meninos destas escolas fossem para esse nucleo... era 6ptimo (...) (D1)

(...) Para ja apetecia-me equipar logo a escola... (...) (A3)

Quadro XIX- A
Envolvimento na reorganizagao curricular
Necessidades de mudanca manifestadas — Recursos nas escolas

Necessidades de mudanga manifestadas  |A |B |C |D |E |Towl| % Total %
- Recursos nas escolas -
“Os alunos deviam estar numa escola maior “ 6 6 12 |18,8 2 13,3
“Escolas melhor equipadas” 2 6 8 12,5 2 13,3
”Mais recursos humanos”’ 2 1 3 47 2 13,3
“Gostava de ter uma turma mais homogénea de alunos” 5 5 78 1 6,7
Total 2 13] 0 13| 0| 28 |438 | --- -

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =7,0 (unidades de sentido); (X da categoria=64; X =5,0).

Os recursos humanos surgem menos valorizados, pois os indicadores que lhes estéo
afectos: “mais recursos humanos”, relativo a 2 respondentes (13,3%) e “gostava de ter
uma turma mais homogénea de alunos”, correspondente a 1 entrevista (6,7%), somente
abrangem, respectivamente, 3 (4,7%) e 5 (7,8%) unidades de sentido. Um e outro sé&o
expressos nos dois excertos seguintes:

(...) gostaria de ter aqui um professor de Educacdo Musical... (...) para dar apoio nas aulas de expresséo
musical... gostariamos de oferecer o Inglés em complemento curricular, gostariamos de oferecer a
informatica (...) (E2)

(...) gostava de ter uma turma homogénea... (...) gostava de ter uma turminha em que todos pudessem fazer
0 mesmo... (B3)

Em relacdo ao percurso da carreira, é de salientar que as unidades de sentido se
concentram apenas nas etapas A, B e D, com destaque para as duas ultimas.

E de lembrar que a etapa D evidenciava algum relevo na analise da categoria
anterior (Quadros XVIII- A, B e C), 0 que, num contexto de alguma indiferencga perante as
mudancas propostas pela reorganizacdo curricular (Quadros XV, XVI e XVII), que parece
ser a atitude mais ou menos generalizada das professoras entrevistadas, pode querer

significar que os docentes integrados na referida etapa D sdo os que mais revelam indicios

de alguma inovacéo no desenvolvimento que fazem do curriculo, o que ndo deixa de ser
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curioso, dado encontrarem-se a caminhar para o fim da carreira. Sera que pesa ai a sua
experiéncia profissional?

Realc¢a-se, também, que o indicador “gostava de ter uma turma mais homogénea de
alunos” apenas esta presente na etapa B.

A subcategoria “pratica pedagdgica” ¢ a mais significativa das “necessidades de
mudanca manifestadas”, a que dao forma nove indicadores, com um total de 36 unidades
de sentido, equivalentes a 56,3% da presente categoria (Quadro XI1X-B).

Quadro XIX - B

Envolvimento na reorganizagéo curricular
Necessidades de mudanca manifestadas — Préatica pedagogica

Necessidades de mudanga manifestadas A |B |C |D |E |Toul % |Total %
- Pratica pedagogica - ! 2

“Mais trabalho em conjunto com os colegas” 1 1 1 1] 4 6,3 4 26,7
“Maior participa¢do dos alunos no processo de aprendizagem” 10 10 (156 | 2 13,3
"Maior articulagdo entre as componentes local e nacional do curriculo” 8 8 125 | 1 6,7
“Provas de aferi¢do que considerem os projectos das escolas” 5 5 7,8 1 6,7
“Maior articulag¢do entre o curriculo dos quatro anos” 3 3 47 1 6,7
“Maior articulagdo entre as dreas de cada ano” 3 3 47 1 6,7
"Maior valoriza¢do da componente local do curriculo” 1 1 1,6 1 6,7
“Maior relevincia do desenvolvimento das competéncias pessoais dos alunos”’ 1 1 1,6 1 6,7
“Mudanga de método de aprendizagem da leitura e da escrita” 1 1 1,6 1 6,7

Total| O] 8] 2| 25| 1|36 |563 | -- -

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =4,0 (unidades de sentido); (X da categoria=64; X =5,0).

O indicador que as entrevistadas mais referiram (4 respondentes ou 26,7%) foi:
“mais trabalho em conjunto com os colegas”, com 4 unidades de sentido (6,3%), sendo
assim reafirmada a valorizacdo do trabalho conjunto, como ja foi evidenciado
anteriormente (Anexo V-3, por exemplo).

Segue-se 0 indicador: “maior participagdo dos alunos no processo de
aprendizagem”, com uma frequéncia de f=10 (15,6%), alicercada no discurso de 2
entrevistas (13,3%), uma das quais afirmou:

(...) Gostava (...) de fazer... com que os middos tivessem uma actividade maior, com mais... mais
participacdo.... (...) Torna-los mais activos na participacao de actividades (...) (D2)

De entre os restantes indicadores, recolhidos todos em apenas 1 entrevista, cada um
(6,7%), ha a considerar um conjunto relativo a articulagdo curricular: “maior articulacéo

entre as componentes local e nacional do curriculo”, com 8 unidades de sentido (12,5%),
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“maior articulacdo entre o curriculo dos quatro anos” e “maior articulagdo entre as areas
de cada ano”, com 3 unidades de sentido (4,7%), cada um. As seguintes passagens, de

algumas entrevistas explicitam o sentido atribuido a estes indicadores:

(...) Um aluno (...) ndo pode simplesmente ficar limitado aquilo que o rodeia (...) Também deve saber as
realidades dos outros meninos (...) Teria de haver uma parte que seria de acordo com a realidade de cada
escola... uma opc¢ao da escola... e uma outra parte comum para todos os alunos... (...) (D1)

(...) quando se faz a programacao ou o curriculo va... dos quatro anos... do 1° ciclo... (...) deve-se fazer
uma articulacao logo dos quatro anos, nas diferentes areas... (...) (B2)

(...) Gostava de fazer grandes temas, desenvolvé-los abrangendo a matéria toda... isso acho que consigo
fazer! Cinco ou seis grandes temas... por ano, a partir dos interesses deles e tentando abranger todos os
temas que vém no programa... (...) (B3)

O meio local, j& referido nesta categoria e numa anterior (Quadro XIV-B), esta
presente no indicador “maior valorizagdo da componente local do curriculo”, com 1
unidade de sentido (1,6%).

Os restantes indicadores tém pouco significado, dado estarem reduzidos, cada um
deles, a uma Unica unidade de sentido, algo lateral ao contexto da subcategoria.

No que as etapas da carreira se refere, ¢ de salientar o facto do indicador “mais
trabalho em conjunto com os colegas” figurar, a excepc¢do da primeira, em todas elas, o
que contribui para enfatizar a importancia que ja Ihe foi atribuida.

Os restantes indicadores distribuem-se singularmente pelas etapas B, C e D, pelas
quais se encontram pulverizadas as suas unidades de sentido.

Destaque-se, ainda, que a primeira etapa néo regista qualquer frequéncia e que, ao
invés, a etapa D regista um valor bastante elevado de ocorréncias, facto ja verificado
aquando da analise da categoria e da subcategoria anteriores.

Por ultimo, julgamos ser pertinente voltar a evidenciar o facto desta categoria,
relativa a identificacdo de necessidades de mudanca, ser a menos significativa do tema
em andlise. Este dado, associado a circunstancia dos seus indicadores mais significativos
ndo estarem relacionados, de modo directo, com intengbes de mudanca quanto ao

processo de desenvolvimento curricular, e aliado a indiferenca denotada para com o0s
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novos documentos de trabalho e as novas areas curriculares (Quadros XVI e XVII),
parece configurar um cenario de fraco envolvimento das protagonistas do estudo na
reorganizacdo curricular. Em termos gerais, somente as entrevistadas que se encontram
na etapa D parecem dar mostras mais evidentes de alguma evolucdo, no sentido de uma
maior participacdo dos professores no processo de desenvolvimento curricular, o que nao
deixa de ser pouco auspicioso em termos de futuro, dado que as mesmas se encontram

numa das Ultimas etapas da carreira.

6. Praticas de avaliacao

O tema que se segue reporta-se as praticas de avaliacdo, cuja importancia é
determinante num modelo curricular descentralizado e flexivel, que exige que o professor
assuma um novo papel na construcédo e gestao do curriculo.

Parece-nos importante precisar que, no contexto actual, perspectivamos a avaliacéo
tendo como referente todo o processo de desenvolvimento curricular, desde a definicéo
das metas a atingir até aos procedimentos e estratégias a desenvolver, o que implica toda
uma série de decisdes que tém necessidade de ser permanentemente avaliadas (Varela de
Freitas, 1997).

As cinco categorias que compdem o presente tema comportam 328 unidades de
sentido, respeitantes ndo s6 a avaliacdo efectuada individualmente, como também a
avaliagéo realizada com os parceiros curriculares (Anexo V-5).

As categorias relativas a avaliacdo efectuada individualmente e a avaliacdo
realizada com os alunos séo as mais expressivas, com um total, respectivamente, de 77
(23,5%) e 75 (22,9%) unidades de sentido, do total das que compdem o presente tema.
De assinalar, também, que de todas as categorias, a subcategoria relativa ao modo de

avaliar € a que assume uma maior importancia em termos de peso percentual.
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6.1. Avaliacdo efectuada individualmente pelo professor

A primeira categoria do tema “Praticas de avaliacdo” diz respeito a avaliagao
realizada individualmente pelo professor, sendo a que apresenta um maior peso relativo,
dado que representa 77 unidades de sentido (23,5%), que se encontram repartidas por trés
subcategorias. A primeira destas — “modo de avaliar” — comporta 39 unidades de sentido,
distribuidas por 4 indicadores, que perfazem 50,6% da categoria (Quadro XX-A).

Quadro XX-A
Préticas de avaliacao

Avaliacéo efectuada individualmente pelo professor - Modo de avaliar

Avaliagao efectuada individualmente pelo professor | A | B| C| D| E |Total | % | Total) %
- Modo de avaliar - ! 2

“Individualmente” 4 7 1 1 4 | 17 22,0 9 60,0
“Em conversa, com colegas” 7 4 1 21 14 18,2 7 46,7
“Registo por escrito” 3 1 4 5,2 2 13,3
“Fago uma avaliagdio mais formal e outra mais pratica, para me orientar 4 4 5,2 1 6,7

Total 11 18| 2 2 6 | 39 50,6
*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.

N=15 X =9,8 (unidades de sentido) (T da categoria = 77; X =5,9).

Metade dos indicadores tém valores situados acima da média, quer da categoria
(x =5,9), quer da subcategoria ( x =9,8), e os restantes possuem valores inferiores.

Assim, “individualmente”, corresponde ao indicador mais significativo, com 17
unidades de sentido (22%), proferidas por 9 das entrevistadas (60%), através de

afirmacdes como a que se apresenta:

(...) [Acerca da sua préatica de avaliacdo] sou eu que faco... individualmente... (...) (B3)

A participacdo dos colegas no processo avaliagdo do trabalho individual do
professor surge referenciada por 17 (46,7%) das entrevistadas, no indicador “em conversa,
com colegas”, que abrange 14 unidades de sentido (18,2%), e se expressa em excertos

COmo 0 seguinte:

(...) acabamos sempre por falar da escola... do nosso trabalho (...) das coisas que fizemos, do que estamos
a pensar fazer... do modo como cada uma faz (...) (A3)

Os outros dois indicadores: “registo por escrito” e “faco uma avaliagdo mais formal

e outra mais pratica, para me orientar”, cada um com 4 unidades de sentido (5,2%), séo
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relativos ao aspecto mais formal da avaliacdo e assumem um menor peso percentual, na
medida em que apenas sdo mencionados por 2 (13,3%) e 1 (6,7%) das entrevistadas,

respectivamente, através de afirmacdes como as que se seguem:

(...) e eu fagco o meu [registo] muito simples (...) (D1)

(...) [A avaliacdo mais formal] Ajuda, ajuda em termos... em defesa de qualquer coisa que possa surgir,
inspeccdo ou em termos superiores. (...) Porque eu, pessoalmente, depois fagco a minha muito mais...
concretamente... sem tanta coisa... (...) (B3)

De salientar que trés dos quatro indicadores apontam para uma pratica de avaliacéo
efectuada de modo individual. Congruentemente, o indicador que referencia a
participacdo dos colegas nessa préatica evidencia o caracter informal da mesma.

No tocante as diferentes etapas da carreira, ha a salientar que apenas o indicador
“individualmente” percorre todas elas, o que coloca em evidéncia a sua importancia ao
longo do percurso profissional e o “individualismo” das entrevistadas.

Outro aspecto a destacar relaciona-se com o indicador que evidencia a participacao
de colegas na avaliacdo: “em conversa, com colegas” que se distribui por quatro das
etapas, embora seja mais significativo nas duas primeiras, 0 que pode ter a ver com uma
maior necessidade de partilhar as reflexdes sobre as praticas individuais na parte inicial
da carreira, dada a inexperiéncia profissional que a caracteriza.

Os outros dois indicadores: “registo por escrito” e “fago uma avaliagdo mais
elaborada e outra mais pratica, para me orientar” aparecem somente na etapa B. De
referir que as etapas A e B sdo as que detém mais unidades de sentido, 0 que pode querer
indicar uma maior preocupacdo com a avaliacdo até cerca dos 7/8 anos do exercicio
profissional.

A subcategoria que se segue é a que possui 0 menor peso percentual na categoria
em analise, com 15 unidades de sentido (19,5% da categoria), repartidas por 5

indicadores (Quadro XX-B).
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Quadro XX - B
Préticas de avaliacao
Avaliaco efectuada individualmente pelo professor - Periodicidade

Avaliagao efectuada individualmente pelo professor |A |B |C |D |E |Total | % |Total | %
- Periodicidade - ! 2
“No inicio do ano” 2 1 3 39 3 20,0
“Diariamente” 4 2 6 7.8 3 20,0
“Mensalmente” 1 1 1,3 1 6,7
“No final de cada periodo” 1 1 1,3 1 6,7
“No final do ano” 2 2 4 52 4 26,7
Total | 7 3 3 |0 2 |15 [195 | -- ---

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =3,0 (unidades de sentido) (T da categoria = 77; X =5,9).

Os indicadores mais expressivos sdao os relativos ao “inicio” e ao “final” do ano
lectivo: “no inicio do ano”, com 3 unidades de sentido (3,9%), proferidas por 3
entrevistadas (20%) e “no final do ano”, relativo a 4 unidades de sentido (5,2%),
proferidas por 4 entrevistadas (26,7%). Dao testemunho destes indicadores, expresses
como:

(...) Eu, no inicio, tento sempre... (...) fazer um diagndstico da turma... (...) (B2)

(...) no final do ano... penso sempre ... na forma como as coisas correram... (A3)

Com valores muito préximos dos anteriores, surge também o indicador
“diariamente”, composto por 6 unidades de sentido (7,8%), retiradas de 3 das entrevistas
(20%) e fundamentadas em passagens como a que se apresenta:

(...) no final do dia a gente tem sempre essa tendéncia [avaliar] (...) (A3)

Os indicadores “mensalmente” e “no final de cada periodo” sdo os menos
expressivos da subcategoria, dado que cada um possui apenas 1 unidade de sentido
(1,3%).

No plano do desenvolvimento da carreira as unidades de sentido encontram-se
pulverizadas pelas diferentes etapas da carreira (excepto pela D), ndo existindo nenhum
indicador que abranja mais do que duas etapas. De notar que é a primeira delas que detém
0 maior numero de unidades de sentido, o que vai ao encontro da tendéncia ja

evidenciada na subcategoria anterior, segundo a qual € no inicio da carreira que 0S
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professores parecem atribuir um maior valor a avaliacdo, ou porque sentem mais
dificuldade em realiza-1a?

A Ultima das subcategorias refere-se aos “critérios utilizados” na avaliagdo e ¢
composta por 4 indicadores, que equivalem a 30 % da categoria, correspondendo a 23
unidades de sentido (Quadro XX-C).

Dois dos indicadores possuem valores acima da média, quer da categoria, quer da
subcategoria: “aprendizagens efectuadas”, com 10 unidades de sentido (13%) e “proposta
de alternativas”, com 6 unidades de sentido (7,8%), devidos, ambos, a 4 das entrevistadas

(26,7%). Documentam os aspectos enunciados, excertos como o seguinte:

(...) E, as vezes, uma pessoa chega a concluséo, ao final do dia, que se tivesse lembrado de outra coisa, se
tivesse feito de outra forma, realmente até tinha corrido melhor... (...) (A2)

Quadro XX -C
Préticas de avaliacao
Avaliacao efectuada individualmente pelo professor - Critérios utilizados
Avaliagéo efectuada individualmente pelo professor |A |B |C |D | E |Total | % | Total| %

L, L 1* it

- Critérios utilizados -
“Aprendizagens efectuadas” 5 2 3 10 |13,0 4 26,7
“Proposta de alternativas” 4 1 1 6 78 4 26,7
“Cumprimento dos objectivos” 1 1 2 1 5 6,5 4 26,7
“Interesse dos alunos” 2 2 2,6 2 13,3

Total [12 | 3 6 1 1 23 [30,0 | --- -
*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.

N=15 X =5,6 (unidades de sentido); (= da categoria = 77; X =5,9).

Também com origem em 4 entrevistas (26,7%), surge o indicador “cumprimento
dos objectivos” que representa 5 unidades de sentido (6,5%), a que dao corpo afirmagdes
como a seguinte:

(...) faco o registo... se foi cumprido na integra, se ndo foi... porque é que nao foi... (...) (D1)

O indicador “interesse dos alunos” aparece em ultimo lugar, pois apenas abrange 2
unidades de sentido (2,6%), relativas aos discursos de 2 das entrevistadas.

De notar que o indicador “cumprimento dos objectivos” ¢ o que esta presente no
maior ndmero de etapas da carreira, isto é, em quatro delas. Os indicadores

“aprendizagens efectuadas” e “proposta de alternativas” figuram em apenas trés, cada um,

e “interesse dos alunos” somente na primeira.
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E também de realcar que, a semelhanca das anteriores subcategorias relativas a
avaliacdo efectuada individualmente pelo professor, a etapa A é a que apresenta uma
maior percentagem de unidades de sentido. Neste caso, esse valor (f=12) é superior a
metade do valor do somatorio da subcategoria (f=23), 0 que parece sugerir que uma das

preocupacOes dominantes das professoras em inicio de carreira é, na verdade, a avaliacao.

6.2. Avaliagéo efectuada com os alunos

A segunda das categorias deste tema refere-se a avaliagcdo efectuada com os alunos
e abrange 3 subcategorias, que correspondem a 75 unidades de sentido (22,9% do total
do tema).
A primeira das subcategorias diz respeito ao “modo de avaliar” e compreende 42
unidades de sentido (56% da categoria), repartidas por 5 indicadores (Quadro XXI-A).
Quadro XXI - A
Préticas de avaliacao

Avaliaco efectuada com os alunos - Modo de avaliar

Avaliagao efectuadacomosalunos |A |B [C |D |E |Toml % Total %
- Modo de avaliar -

“Em didlogo, com os alunos” 3 4 5 3 6 21 28,0 10 66,7
“Preenchimento de grelhas” 2 1 1 4 8 8,4 6 (40,0
“Em Assembleia de turma” 1 1 5 7 9,3 4 26,7
"Por escrito” 3 2 5 6,7 2 13,3
“Através de desenho” 1 1 14 1 6,7

Total | 4 6 7 8 17 42 56,0 | - | -
*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.

N=15 X =84 (unidades de sentido); (= da categoria = 75; X =5,3).

Antes de entrarmos numa analise mais concreta, parece-nos importante realcar que
esta subcategoria é a mais expressiva de todas as do tema em questdo, pois corresponde a
12,8% do mesmo, o que revela a importancia atribuida aos alunos como parceiros
curriculares dos professores, ja denotada também aquando da analise do tema anterior
(Quadros VI1I-A; VIII-B; XIlI-A).

Dois dos seus indicadores, entre 0s quais se encontra o mais significativo em termos
de peso percentual, referem-se a participagdo dos alunos na avaliagdo, sob a forma oral:

“em dialogo, com os alunos”, que corresponde a 28% da categoria, com metade das
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unidades de sentido da subcategoria (f=21), obtidas a partir dos discursos de 10
entrevistadas (66,7%); e “em Assembleia de turma”, que corresponde a 7 unidades de
sentido (9,3%), oriundas de 4 entrevistas (26,7%). Os dois excertos seguintes estdo entre

0s que dao corpo aos indicadores referidos:

(...) [Eu e os alunos] falamos sempre de como é que as coisas decorreram... (B3)

(...) E tipo uma “assembleiazita” de turma. (A1)

Os restantes trés indicadores dizem respeito a participacdo nao oral dos alunos:
“preenchimento de grelhas”, assente em 8 unidades de sentido (8,4%), proferidas por 6
entrevistadas (40%); “por escrito”, relativo a 5 unidades de sentido (6,7%), oriundas de 2
das entrevistas (13,3%); e “através de desenho”, 1 unidade de sentido (1,4%), retirada do

discurso de 1 entrevistada (6,7%). S&o elucidativos, neste caso, as seguintes afirmacdes:

(...) Os meninos fazem esse registo... com as grelhas... (...) (D1)

(...) ou atraves de um desenho, os que ndo sabem escrever, aquilo que tinham achado do Dia Diferente (...)
(D1)

De real¢ar que, embora o nimero de indicadores referentes a participacdo nao oral
dos alunos seja maior do que o relativo a sua participacdo oral, este Gltimo assume um
maior relevo, dado que representa 28 unidades de sentido e 0 primeiro obteve somente 14,
0 que sugere uma valorizacdo, pelos professores, da participacdo oral dos alunos no
processo de avaliagdo.

Em relacdo as diferentes etapas de desenvolvimento da carreira, parece-nos ser de
evidenciar que “em dialogo, com os alunos” é o tnico indicador que se distribui por todas
elas, reafirmando-se, assim, a importancia que ja Ihe tinha sido atribuida anteriormente.

Outro aspecto digno de realce é o facto do nimero de unidades de sentido aumentar
a medida que se avanga, em termos temporais, nas etapas da carreira, sendo mais
marcante na Ultima. Isto poderd querer significar que a participagdo dos alunos na
avaliacdo cresce com o sentimento de maior tolerdncia ou condescendéncia que

caracteriza a atitude dos professores na “segunda metade” do seu percurso profissional?
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A segunda das subcategorias, respeitante a periodicidade da avaliacdo efectuada
com os alunos, € a menos significativa da categoria, abrangendo apenas 10 unidades de
sentido (13,4%) (Quadro XXI-B).

Quadro XXI - B

Préticas de avaliacao
Avaliacdo efectuada com os alunos - Periodicidade

Avaliaco efectuada com os alunos A| B| C| D| E (Total | % Total | %
- Periodicidade - ! 2
“Semanalmente” 2 1 1 1 5 6,7 4 26,7
“Mensalmente” 1 1 1,4 1 6,7
"Trimestralmente” 1 1 14 1 6,7
"Ao longo do ano” 3 3 4,0 1 6,7
Total | 2 4 1 0 3|10 |[134 | -- ---

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =25 (unidades de sentido); (X da categoria = 75; X =5,3).

Dos seus 4 indicadores, apenas ‘“semanalmente” assume maior destaque, pois
corresponde a metade das unidades de sentido da subcategoria, ou seja 5 (6,7%),

extraidas dos discursos de 4 das entrevistadas (26,7%), uma das quais afirmou:

(...) A sexta-feira fazemos uma avaliagéo do trabalho (...) (A1)

29 13

Os restantes indicadores: “mensalmente”, “trimestralmente” e “ao longo do ano”
estdo, cada um deles, presentes em apenas 1 entrevista (6,7%), com 1 unidade de sentido
(1,4%), no que aos dois primeiros respeita, e em 3 (4%), no que ao Ultimo se reporta.

As diferentes unidades de sentido distribuem-se pelas diversas etapas da carreira,
sem uma tendéncia definida.

A ultimas das subcategorias das “Praticas de avaliacdo” com os alunos, refere-se
aos “critérios utilizados” na sua realizacdo e € constituida por 5 indicadores que totalizam
23 unidades de sentido, correspondentes a 31% da categoria (Quadro XXI-C).

No conjunto dos 5 indicadores, ha 2 que se destacam por terem valores superiores,

as médias da categoria ( X =5,3) e da subcategoria ( X =4,6): “aprendizagens efectuadas”,
com 8 unidades de sentido (12%), proferidas por 6 das entrevistadas (40%) e “interesse

dos alunos pelo trabalho que fazem”, com 7 unidades de sentido (9,3%), relativas ao

discurso de 5 das entrevistas (33,3%). Duas das entrevistadas afirmam, a proposito:
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(...) pergunto-lhes sempre como é que eles se sentem, se sentem que estdo seguros da sua aprendizagem,
daquilo que aprenderam (...) (B2)

(...) a nivel dos mitdos, eu tenho procurado ver isso com eles... se eles realmente tém gostado do trabalho
que tém feito (...) (A2)

Quadro XXI - C
Préticas de avaliacao
Avaliacéo efectuada com os alunos - Critérios utilizados

Avaliagéo efectuada comosalunos | A | B |C |D | E |Towl|% |Total |%
- Critérios utilizados - ! 2

“Aprendizagens efectuadas” 3 1 4 8 12,0 6 40,0
“Interesse dos alunos pelo trabalho que fazem” 3 2 1 1 7 9,3 5 33,3
“Proposta de alternativas” 1 1 2 4 6,7 4 26,7
“Modo de desenvolvimento das actividades” 1 2 3 4,0 3 20,0
“Desempenho do professor” 1 1 14 1 6,7

Total 3 8 3 0 9 23 310 | - -

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =4,6 (unidades de sentido); (= da categoria = 75; X =5,3).

Com valores percentuais mais baixos, temos os indicadores: “proposta de
alternativas”, que apresenta 4 unidades de sentido (6,7%), relativas a 4 entrevistas
(26,7%), e “modo de desenvolvimento das actividades”, com 3 unidades de sentido (4%),
respeitantes a 3 entrevistas (20%). Um e outro tomaram forma através de afirmacdes
como estas:

(-..) eles propdem... dizem as dificuldades que tém para depois trabalhar no Estudo Acompanhado... (...) E,
as vezes, até mesmo para a Area de Projecto... (...) (E3)
(...)[Falamos sobre] o que ¢ que falhou, o que é que néo falhou... (E3)

O indicador “desempenho do professor” ¢ o que se apresenta como menos

significativo, uma vez que sé foi referenciado por 1 das entrevistadas (6,7%), em 1
unidade de sentido (1,4%), em que diz:
(...) peco-lhes sempre a avaliacdo... deles... em relacdo ao meu desempenho... (...) (B2)

Relativamente as diferentes etapas da carreira, o indicador “interesse dos alunos
pelo trabalho que fazem” € o que esta presente em mais etapas, isto €, em quatro delas,
embora ndo seja 0 que detém o maior peso percentual, no que respeita a unidades de
sentido. De facto, o indicador mais valorizado: “aprendizagens efectuadas”, a semelhanga

de “proposta de alternativas”, encontra-se em trés etapas.
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Os indicadores que figuram em menos etapas sdo, naturalmente, 0S menos
valorizados pelas entrevistadas: “modo de desenvolvimento das actividades”, que esta
presente em duas delas e “desempenho do professor”, que apenas consta na etapa B.

Tal como na primeira das subcategorias da presente categoria, € na ultima das
etapas que mais importancia ¢ atribuida a avaliagdo, agora, “efectuada com os alunos”,

embora a etapa B também tenha obtido um valor bastante elevado, em termos relativos.

6.3. Avaliacdo efectuada com os colegas

A categoria que se segue diz respeito a “avaliacdo efectuada com os colegas” e
possui um valor correspondente a 19% do tema em andlise, dado que abrange 62 unidades
de sentido, repartidas por 3 subcategorias.

A primeira das subcategorias, com 3 indicadores, refere-se ao “modo de avaliar” e é
a que possui maior nimero de unidades de sentido (27), equivalentes a 43,5% da categoria
(Quadro XXII-A).

Quadro XXII - A
Préticas de avaliacéo

Avaliacdo efectuada com os colegas - Modo de avaliar

Avaliagao efectuada comos colegas | A | B | C | D | E |Toml % Total )%
- Modo de avaliar -

“Em conversa” 5 1 5 1 12 19,4 7 46,7
“Nas reunioes de docentes” 3 6 5 14 22,6 5 33,3
“Utilizamos grelhas” 1 1 1,6 1 6,7

Total 5 5 11 1 5 27 1435 | - | -
*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.

N=15 X =9,0 (unidades de sentido); (= da categoria = 62; X =7,8).

Os 2 indicadores mais significativos desta subcategoria, representando a quase
totalidade das suas unidades de sentido, encontram-se, ambos, acima das médias tanto, da
subcategoria (X =9,0), como da categoria (X =7,8). O primeiro evidencia a vertente
mais informal da avaliagdo efectuada com os colegas, quase em pé de igualdade com a
sua perspectiva mais formal, a que o segundo se reporta. Estes dois indicadores: “em

conversa”, com 12 unidades de sentido (19,4%), relativas a 7 entrevistas (46,7%) e “nas
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reunides de docentes”, com 14 unidades de sentido (22,6%), referentes a 5 entrevistadas

(33,3%) fundamentam-se em passagens como as que se apresentam:

(...) E mais a nivel oral que fazemos isso...(...) (A1)

(...) nas reunifes que temos... (...) (A2)

O indicador “utilizamos grelhas” assume uma importancia muito menor, dado que
apenas se encontra numa das entrevistas (6,7% do total), com 1 unidade de sentido
(1,6%), referente a este excerto:

(...) Temos grelhas... que depois preenchemos... de acordo com o que la esta... (...) (B1)

No tocante a distribuicdo das unidades de sentido pelas diferentes etapas da carreira,
parece-nos ser de mencionar que o indicador “em conversa” ¢ o esta presente em mais
etapas, ou seja, nas primeiras quatro, evidenciando a importancia que nelas é atribuida a
uma pratica mais informal da avaliac&o realizada com os colegas.

O indicador “nas reunides de docentes”, que tem o maior numero de unidades de
sentido na subcategoria, figura nas etapas B, C e D. Ainda em relagéo a este indicador,
que é o que se refere ao lado mais formal da avaliacdo, é de realcar o facto do mesmo
surgir apenas a partir da segunda etapa da carreira, podendo isso querer significar que esta
preocupacdo estd ausente na primeira ou as professoras, entdo, ainda ndo se
“aperceberam” da sua importancia.

Atente-se, por Ultimo, que nas duas primeiras etapas e na ultima had uma distribuicéo
uniforme das unidades de sentido (5 cada uma); somente nas intermédias os valores sdo
mais dispares, oscilando, por exemplo, entre 1 unidade de sentido, da etapa D, e as 11 da
etapa C.

A subcategoria seguinte, respeitante a “periodicidade” da avaliagdo realizada com os

colegas, € a menos significativa da presente categoria, visto apresentar somente 12

unidades de sentido, equivalentes a 19,4 do total desta (Quadro XXII-B).
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Quadro XXII - B
Préticas de avaliacao
Avaliacéo efectuada com os colegas - Periodicidade

Avaliaco efectuada com os colegas A|B|C|D|E Tfja' % Tzit,f"' %
- Periodicidade -
“Vidrios momentos ao longo do ano” 1 4 1 6 9,7 4 26,7
“No final do ano” 1 2 2 1 6 9,7 4 26,7
Total 1 3 6 0 2 12 19,4 --- ---

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X = 6,0 (unidades de sentido); (X da categoria=62; X =7,8).

H& apenas dois indicadores a considerar, ambos abaixo da média da categoria
(X =7,8): “varios momentos ao longo do ano” e “no final do ano”, cada um deles com 6
unidades de sentido (9,7%), relativas aos discursos de 4 entrevistadas, dos quais se
extrairam as afirmacdes seguintes:

(...) Temos sempre avaliacdes intermédias... (...) (B1)
(...) E também temos feito uma avaliagdo no final do ano, em conjunto (...) (A2)

As diferencas entre estes dois indicadores situam-se, basicamente, ao nivel do
numero de etapas em que figuram. O primeiro esta presente em trés delas (B, C e D) e 0
segundo em todas, a excepcao da etapa D. De notar, ainda, que as etapas B e C sdo as que
possuem uma maior concentracdo de unidades de sentido, o que pode querer indiciar que
a avaliacdo efectuada com os colegas, assume particular significado para os professores
do 1° Ciclo, adquirida alguma experiéncia profissional até cerca de metade da carreira,
depois decrescera, para voltar a impor-se na ultima fase do percurso profissional.

A Ultima das subcategorias refere-se aos critérios de avaliacdo utilizados e
representa 37,1% da presente categoria, compreendendo 23 unidades de sentido,
distribuidas por 3 indicadores (Quadro XXII-C).

Quadro XXII -C
Préticas de avaliacao

Avaliacdo efectuada com os colegas - Critérios utilizados

Avaliagdo efectuada comos colegas | A | B | C | D | E |To@l % Total] %
- Critérios utilizados -

“Cumprimento de objectivos” 5 4 3 1 13 210 | 7 46,7
"Aprendizagens efectuadas” 2 1 2 5 8,1 4 1267
“Proposta de alternativas” 2 3 5 8,1 4 26,7

Total 7 7 8 0 1 23 371 | --- -
*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.

N=15 X =7,7 (unidades de sentido); (= da categoria = 62; X =7,8).
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De entre os seus indicadores, ha um que se destaca, pois atinge valores superiores
as médias, quer da subcategoria (X =7,7) quer da categoria ( X =7,8): “cumprimento de
objectivos”, com 13 unidades de sentido (21%), referentes a 7 entrevistas (46,7%). Séo

dele representativas afirmacfes como esta:

(...) planificamos em conjunto e depois... “correu bem, ndo correu bem...” Comparamos os
objectivos com os resultados obtidos (...) (A1)

Os outros dois indicadores: “aprendizagens efectuadas” e “proposta de alternativas”
apresentam, ambos, 5 unidades de sentido (8,1%), extraidas do discurso de 4 das

entrevistadas (26,7%), que podem ser ilustradas com estes excertos dos seus discursos:

(...) Vemos se os mitdos... tiraram algum proveito... em termos das aprendizagens... (...) (Al)

(...) vamos avaliando o desenvolvimento... se é preciso reformular, se ndo é preciso... (...) (B1)
No que as diversas etapas da carreira se refere, parece-nos de salientar o facto das
unidades de sentido estarem mais concentradas nas trés primeiras etapas, 0 que se mostra

congruente com o que se verificou na subcategoria anterior, para as etapas B e C.

6.4. Avaliagéo efectuada com as outras entidades

No quadro do desenvolvimento do curriculo, outra das vertentes de andlise que
emergiu do discurso das entrevistadas diz respeito a avaliacdo que é realizada pelas
professoras com entidades locais, ou que desenvolvem projectos localmente.

Esta categoria compreende 67 unidades de sentido, distribuidas por 3 subcategorias,
correspondendo a 20,4% do total do presente tema.

A primeira das subcategorias, referente ao “modo de avaliar”, ¢ composta por 29
unidades de sentido, repartidas por 4 indicadores (43,3%), sendo a mais expressiva de

toda a categoria (Quadro XXIII-A).
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Quadro XXIII - A
Préticas de avaliacao
Avaliacdo efectuada com as outras entidades — Modo de avaliar

Avaliagdo efectuada com as outras entidades | A | B | C | D | E |Tol| % |Total} %
- Modo de avaliar -

“Oralmente” 1 2 3 3 3 12 [18,0 | 10 |66,7
“Registo escrito” 2 6 3 1 12 18,0 6 40,0
“Preenchimento de grelhas com varios pardmetros” 1 2 1 4 6,0 3 20,0
“Por questiondrios”’ 1 1 15 1 6,7

Total | 4 | 10| 7 | 4 | 4 |29 [433 |- |-
*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.

N=15 X =7,3 (unidades de sentido); (= da categoria = 67; X =6,1).

O indicador de frequéncia mais elevada é “oralmente”, com 12 unidades de sentido
(18%), extraidas do discurso de 10 entrevistadas (66,7%), uma das quais, diz de forma
explicita:

(...) [A avaliagdo] Era feita em conversa... (...) (C1)

Os 3 restantes indicadores remetem para procedimentos de “escrita”, como base da
avaliagdo. Destes, “registo escrito” ¢ o mais expressivo, com 12 unidades de sentido
(18%), referentes a 6 das entrevistadas (40%). Os outros dois apresentam valores abaixo
da média, tanto da subcategoria (X =7,3), como da categoria (X =6,1). Assim,
“preenchimento de grelhas com varios parametros” tem 4 unidades de sentido (6%),
resultantes de 3 entrevistas (20%), e “por questionarios” apenas 1 unidade de sentido
(1,5%).

No que se refere aos “modo de avaliar” com outras entidades, ao longo da carreira,
afigura-se como relevante o facto de ser o indicador “oralmente” o inico que esta presente
em todas as etapas. Realce-se, porém, que o conjunto dos restantes indicadores, referente
a componente escrita da avaliacdo, é superior ao primeiro em nimero de unidades de
sentido que atinge, além de figurar em todas as etapas, o que pode quer significar que a
avaliagdo registada sob a forma escrita € a mais comum para as entrevistadas.

Note-se, ainda, que as unidades de sentido se distribuem uniformemente pelas duas

primeiras e a pela Ultima etapas, apresentando cada uma delas 4 unidades, mas que as
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etapas mais intermédias - B e C - possuem valores mais elevados, com 10 e 7 unidades,
respectivamente.
A segunda das subcategorias diz respeito a “periodicidade” da avalia¢ao realizada
com as outras entidades e corresponde a 22,4% da categoria, 0 mesmo é dizer a 15
unidades de sentido, que se encontram distribuidas por 3 indicadores (Quadro XXIII-B).
Quadro XXIII -B

Préticas de avaliacao
Avaliaco efectuada com as outras entidades - Periodicidade

Avaliacéo efectuada com as outras entidades | A | B| C| D| E Tl‘fa' % Tzitj" %
- Periodicidade-
“No final do dia” 1] 3 4 [ 60| 3 [200
“No final do ano” 1 2 11 4 6,0 3 20,0
“Ao longo do ano” 1 2 1 3|7 104 | 6 |400
Total | 1| 5] 4| 1] 415 [224] — | —

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =5,0 (unidades de sentido); (X da categoria = 67; X =6,1).

O seu indicador de maior peso frequencial é “ao longo do ano”, com 7 unidades de
sentido (10,4%), extraidas de 6 entrevistas (40%).

Os restantes indicadores: “no final do dia” e “no final do ano” tém, cada um, 4
unidades de sentido (6%), proferidas por 3 das entrevistadas, em afirmagdes como as que

se transcrevem:

(...) no final do dia, depois, avaliamos (...) (A3)

(...) tem havido reunides finais... de ano (...) (E3)

No tocante a distribuicdo do valor das unidades de sentido pelas diferentes etapas,
verificam-se oscilagdes, ndo sendo possivel definir uma tendéncia geral ao longo da
carreira. Neste aspecto, o indicador “ao longo do ano” mantém a relevancia j& apontada,
uma vez que € o que esta presente em todas as etapas, excepto na primeira.

A categoria em apreco completa-se com a subcategoria relativa aos critérios de
avaliacdo utilizados que compreende 23 unidades de sentido, correspondentes a 34,3% da
categoria, e é composta por 4 indicadores (Quadro XXII1-C).

Os indicadores “cumprimento dos objectivos” e “proposta de alternativas” Sdo 0S

que apresentam valores mais significativos e acima da média, quer da subcategoria
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(x =5,8), quer da categoria ( X =6,1), com 11 (16,4%) e 7 (10,4%) unidades de sentido,
relativas a 7 (46,7%) e 6 (40%) entrevistas, respectivamente. Dao-lhes sentido os dois

seguintes excertos de outras tantas entrevistas:

(...) e cada um vai dizer se foi positivo ou se foi negativo ou se valeu a pena, o que é que falhou... no
cumprimento do objectivos do projecto... (...) (E3)

(...) como poderia ter corrido melhor (...) também podemos fazer sugestdes para a proxima vez... (...) (A3)

Quadro XXIII - C
Préticas de avaliacéo
Avaliacdo efectuada com as outras entidades — Critérios utilizados

Avaliago efectuada com as outras entidades | A | B| C | D | E |Toml| % |Total} %
- Critérios utilizados-

“Cumprimento dos objectivos” 3 2 1 5|11 |164 | 7 |46,7
“Proposta de alternativas” 2 1 1 1 2 7 10,4 6 40,0
“Modo de desenvolvimento das actividades” 2 1 1| 4 6,0 3 20,0
“Comportamento dos alunos” 1 1 15 1 6,7

Total 5] 4] 4] 2] 823 [343 |- |-
*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.

N=15 X =5,8 (unidades de sentido); (= da categoria = 67; X =6,1).

Os outros dois indicadores: “modo de desenvolvimento das actividades” e
“comportamento dos alunos” detém valores abaixo da média, dado que alcangaram,
respectivamente, 4 (6%) e 1 (1,5%) unidades de sentido, referentes a 3 (20%) e 1 (6,7%)

entrevistas. A propdsito, afirma uma das protagonistas do estudo:

(...) eu penso nos meus alunos e escrevo se foi bom, se néo foi; se sentimos satisfacdo, se ndo sentimos (...)
(B3)

Relativamente as diferentes etapas da carreira, destaca-se o indicador “proposta de
alternativas”, dado ser o unico que se encontra presente em todas elas, apesar de ndo ser o
que detém valores percentuais mais elevados, o que contribui para vincar a sua
importancia na subcategoria em analise.

Os indicadores: “cumprimento dos objectivos” e “modo de desenvolvimento das
actividades” figuram em 4 e 3 etapas, respectivamente, e “comportamento dos alunos” ¢é
0 Unico que, talvez com alguma surpresa, apenas se encontra numa das etapas, quando
este ¢ um dos “problemas” ou “dificuldades” do exercicio docente apontado quase

sempre pelos professores.
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Faz também sentido assinalar que a Ultima etapa é a que apresenta o valor mais

elevado de unidades de sentido.

6.5. Avaliagéo efectuada com os encarregados de educagéo

A ultima categoria do tema “Praticas de avaliacdo” diz respeito a ‘“avaliagdo
efectuada com os encarregados de educa¢do” e configura-se como a menos significativa,
dado que, com as suas 47 unidades de sentido, atinge somente o valor percentual 14,2%
do tema. Este dado indicia, pelo menos aparentemente, que € atribuida uma menor
importancia a intervencdo dos encarregados de educacdo, enquanto parceiros
curriculares, o que estd em consonancia com a menor relevancia que lhes foi dada
aquando da identificacdo destes parceiros (Quadro XII-A).

Das duas subcategorias que a compdem (“modos de avaliar” e “periodicidade”),
evidencia-se a primeira destas, que é composta por 4 indicadores, correspondentes a
76,6% da categoria (Quadro XXIV-A).

O seu indicador mais expressivo em termos de peso percentual - “falamos dos
progressos dos alunos” - detém 15 unidades de sentido (32%), retiradas de 8 entrevistas

(53,3%), numa das quais ¢ afirmado:

(...) e costumo sempre dizer aquilo que penso... a situacdo em que 0 mitdo esta... (...) se penso que o miudo
esta bem e que pode progredir... costumo informar, costumo dizer... (D2)

Quadro XXIV - A
Préticas de avaliacao
Avaliacao efectuada com os encarregados de educacédo — Modo de avaliar

Avaliagao efectuada com os enc. de educagdo [A | B |C | D | E |Tofal| % |Total} %
- Modo de avaliar -

“Falamos dos progressos dos alunos” 1 1 2 9 2 15 |32,0 8 53,3
“Nada formal” 2 2 2 2 4 |12 [255 | 7 |46,7
“Através do registo de avaliagdo dos alunos” 2 2 3 7 14,9 4 26,7
“Através de conversagdo bem fundamentada” 2 2 43 1 6,7

Total 3 5 4 13 |11 | 36 |76,6 | --- -—-
*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.

N=15 X =90 (unidades de sentido); (X da categoria = 47 ; X = 7,8).
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Sendo o de maior peso relativo, este indicador, ao centrar a avaliacdo apenas nos
resultados das aprendizagens dos alunos, sugere uma pratica menos abrangente da que foi
expressa no que se refere aos restantes parceiros, caracterizada nas categorias anteriores.

Os 3 indicadores restantes evidenciam que esta pratica de avaliacdo se faz de modo

“nada formal” (12 unidades de sentido ou 25,5%, referentes a 7 entrevistadas ou 46,7%);
“através do registo de avaliagdo dos alunos”, que representa 7 (14,9%) unidades de
sentido, extraidas de 4 entrevistas (26,7%); e “através de conversagdo bem
fundamentada”, tal como ¢ afirmado em 2 unidades de sentido (4,3%), proferidas por 1

das entrevistadas. A proposito, fixemo-nos no que afirmam trés das entrevistadas:

(...) Em conversas acabamos por... por avaliar (...) Mas nada formal, isso ndo... (A1)

(...) costumo fazer fichas... para depois os pais verem... (...) Depois ha que ficar registado, ha que ter um
registo. E depois entrego o registo aos pais... alias, é obrigatério (...) (B3)

(...) é preciso o professor ter a sua conversa muito, muito organizada... muito bem fundamentada para ver
aquilo que diz (...) Ver como se explica, como apresenta os factos (...) (E2)

A informalidade parece ser um traco caracterizador da avaliacdo efectuada entre as
professoras e os encarregados de educacgdo. De facto, as 12 unidades de sentido, referentes
a “nada formal”, representam mais de metade do valor frequencial do conjunto destes 3
indicadores, o que confirma a importancia que lhe foi atribuida. Alias, a relevancia deste
indicador também esta patente na distribuicdo nas unidades de sentido pelas diferentes
etapas da carreira, dado que, conjuntamente com “falamos dos progressos dos alunos”,
percorre todas elas.

Os indicadores menos representativos, em termos de peso percentual sdo: “atraves
do registo de avaliacdo dos alunos” e “através de conversacdo bem fundamentada”, que
surgem em trés e uma etapas, respectivamente.

Merece ainda destaque a circunstancia de serem as duas Ultimas etapas aquelas que

concentram um maior nimero de unidades de sentido, 0 que pode querer indicar que séo

os professores que se encontram nos ultimos anos da carreira 0S que mais recorrem a
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avaliacdo com os encarregados de educacdo. Esta tendéncia também ja se manifestara
noutras subcategorias do tema em analise, no tocante aos outros parceiros curriculares,
nomeadamente no que toca aos alunos e as entidades que, localmente, desenvolvem
projectos educativos (Quadros XXII-A e XXI1I-C).

A segunda e tltima subcategoria da “avaliacdo efectuada com os encarregados de
educagdo” diz respeito a sua periodicidade. Comporta 2 indicadores, correspondentes a 11
unidades de sentido, equivalentes a 23,4% desta categoria (Quadro XXIV-B).

Quadro XXIV - B

Préticas de avaliacao
Avaliagio efectuada com os encarregados de educacdo - Periodicidade

Avaliagdo efectuada com os enc. de educagdo | A|B [C |D |E |Total} % |Total] %

- Periodicidade -
“Sempre que os pais aparecem na escola” 3 1 3 7 |149 | 3 [20,0
“No final de cada periodo” 2 2 4 8,5 4 (26,7
Total | 3 1 3 2 2 11 234 | - ---

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =5,6 (unidades de sentido); (X da categoria =47 ; X =7,8).

O indicador “no final de cada periodo” é o mais expressivo, ao representar 4
unidades de sentido (8,5%), surgidas no discurso de 4 entrevistadas (26,7%), em
passagens como esta:

(...) Costumo no final de cada periodo, portanto... tento sempre falar com eles... (...) (D1)

Este indicador confirma que as professoras, ao abordarem a avaliagdo com 0s
encarregados de educacdo, o fazem de forma genérica, no sentido de evidenciar os
progressos dos alunos.

O outro indicador “sempre que os pais aparecem na escola” compreende 7 unidades
de sentido (14,9%), retiradas dos discursos de 3 das entrevistas (20%), em excertos como

este:
(...) Sobre isso falo, sempre que posso com 0s pais, Ao necessariamente nas reunides... (...) (A3)

Em relacdo a carreira, refira-se que a distribui¢do das frequéncias das unidades de

sentido, ao longo do percurso da carreira dos professores, ndo indicia nenhum padrao.
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Por outro lado, os dois indicadores contemplam todas as etapas da carreira, na
medida em que “sempre que os pais aparecem na escola” esta presente nas trés primeiras €

“no final de cada periodo”, nas duas ultimas.

7. Problemas/dificuldades sentidos

As dez categorias que constituem o presente tema abarcam 860 unidades de sentido
e dizem respeito a uma grande diversidade de perspectivas, sendo de real¢ar que séo as
categorias relativas aos alunos e a reorganizacao curricular aquelas que mais se destacam,
em termos de peso percentual, uma vez que ambas possuem mais de 200 unidades de

sentido cada uma (Anexo V-6).

7.1. Meio envolvente a escola

A primeira categoria, que passamos a analisar, respeita ao “meio” onde a escola se
insere e é constituida por 4 indicadores, que compreendem 33 unidades de sentido
(Quadro XXV).

Dois dos indicadores relacionam-se com o isolamento da escola, sendo um deles
mais significativo, em termos percentuais: “¢ dificil trabalhar sozinha”, que apresenta um
valor bastante superior a média, com 22 unidades de sentido (66,7%), proferidas por 8

entrevistadas (53,3%), uma das quais afirmou:

(...) éum isolamento tal... (...) ficamos sem nenhum &nimo... (B2)

Quadro XXV
Problemas/dificuldades sentidos
Meio envolvente a escola

Meio envolvente a escola A | B|C|D| E|g % |Toall%
“E dificil trabalhar sozinha” 6 11 1 4 2 22 66,7 8 53,3
“Estou muito longe de casa” 3 3 6 18,2 3 20,0
”Dificulta o trabalho conjunto com os colegas” 2 1 3 9,1 2 13,3
“Meio pobre em temdticas para trabalhar na escola” 2 2 6,1 1 6,7
Total 11 16 2 4 2 | 33 1000 | --- -

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes
N=15 X =8,3 (unidades de sentido)
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O outro desses indicadores ¢ “dificulta o trabalho conjunto com os colegas”, com 3
unidades de sentido (9,1%), resultantes de 2 entrevistas (13,3%).

O segundo indicador, no tocante a peso percentual, ¢ “estou muito longe de casa” e
é constituido por 6 unidades de sentido (18,2%), relativas a 3 entrevistas (20%), de uma

das quais foi retirado o seguinte excerto:

(...) Saimos das nossas casas as oito horas e eu chego a minha casa quase as cinco e meia... E qual é a
pessoa que depois tem ainda vontade para estar... e depois jantamos... E eu ndo venho para aqui dia
nenhum sem pensar de noite o que tenho de fazer e perco, pelo menos, ali uma hora, nem que seja mental,
mas eu tenho que fazer... porque 0s mogos tém que estar permanentemente ocupados (...) (B3)

O indicador menos expressivo, respeitante ao desenvolvimento do curriculo,
reporta-se a dificuldade em definir componentes locais do mesmo — “meio pobre em
tematicas para trabalhar na escola” -, sendo apenas referenciado por 1 entrevistada (6,7%),

em 2 unidades de sentido (6,1%), numa das quais se afirma o seguinte:

(...) S6 que aqui na nossa escola, no nosso meio... ha alguns meios préximos que tém mais facilidade em
encontrar o que trabalhar... mas nés aqui... isto é uma aldeia tdo pacata que ndo tem nada assim que
sobressaia (...) (A2)

No tocante as diversas etapas da carreira, apenas o indicador “¢ dificil trabalhar
sozinha” percorre todas elas, embora seja mais expressivo nas duas primeiras, o que se
compreende, dada ainda a falta de experiéncia das professoras, nesse momento

Os restantes indicadores distribuem-se pelas trés primeiras etapas, confirmando a

tendéncia acabada de evidenciar.

7.2. Prética pedagdgica

A categoria “‘pratica pedagogica”’, composta por 5 indicadores, ¢ das menos
significativas do presente tema, dado que comporta somente 22 unidades de sentido,
correspondentes a 2,6% da totalidade (Quadro XXVI).

O indicador “falta de tempo para dedicar a todos os grupos de alunos”,

relacionado com a diversidade destes, € 0 que detéem o maior peso percentual, com 16
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unidades de sentido (72,7%), proferidas por 7 das entrevistadas (46,7), uma das quais

assegurou:

(...) eu considero-me uma mulher activa, mas ndo consigo dar resposta. (...) Eu, as vezes, sinto que nao
consigo dar resposta como eu quero... a todos os grupos de alunos que tenho na sala... (...) (B3)

Quadro XXVI
Problemas/dificuldades sentidos
Préatica pedagogica

o’ o 0 [
Prética pedagdgica A| B| C| D| E|Torl]% [iowal) %
“Falta de tempo para dedicar a todos os grupos de alunos 1 3 2 2 8 16 | 72,7] 7 | 46,7
"Ha uma separagdo entre o que se faz na sala de aula e as saidas” 1 1 2 9,1 2 | 133
“k dificil mudar a prdtica” 2 2 9,1 1 6,7
“Demoro algum tempo a identificar as dificuldades dos alunos” 1 1 4,5 1 6,7
“Sou pouco criativa” 1 1 45 1 6,7
Total | 5 4 2 3 8 22 110000 --- | ---

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =3,7 (unidades de sentido).

Em termos de peso percentual, seguem-se os indicadores “hd uma separagio entre o
que se faz na sala de aula e as saidas” e “¢ dificil mudar a pratica”, cada um deles com 2
unidades de sentido (9,1%), provenientes de 2 entrevistadas (13,3%).

Os outros indicadores: “demoro algum tempo a identificar as dificuldades dos
alunos” e “sou pouco criativa” possuem apenas 1 unidade de sentido (4,5%) cada um.

Documentam-nos as afirmac@es que a seguir apresentamos:

(...) eu acabo por tardar um pouco a descobrir as suas dificuldades [dos alunos], apesar de tentar testa-los
e tudo o mais... (...) (A2)

(...) sou pouco criativa... (...) € um defeito que eu... sempre achei que tinha... (...) (A2)

Em relagdo as diferentes etapas da carreira, ¢ de realgar o facto do indicador “falta
de tempo para dedicar a todos os grupos de alunos” ser o tnico que aparece em todas
elas, 0 que evidencia a transversalidade da dificuldade das professoras em lidarem com a
heterogeneidade dos alunos.

O indicador “h4 uma separagdo entre o que se faz na sala de aula e as saidas”
encontra-se presente nas etapas B e D.

Os restantes indicadores, a semelhanca da tendéncia j& desenhada na anterior

categoria, concentram-se na primeira etapa do percurso profissional, o que, apesar do seu
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fraco peso percentual, faz supor a existéncia de um nimero mais elevado de problemas

nestes anos da carreira.

7.3. Alunos

A terceira categoria do tema “Problemas/dificuldades sentidos” refere-se aos alunos
e é constituida por duas subcategorias, que abrangem 206 unidades de sentido, isto &,
24% do total. Este peso percentual torna esta categoria numa das mais expressivas do
tema em analise.

A primeira das subcategorias — “alunos com vivéncias limitadas” — corresponde a
28,5% da categoria, com as suas 59 unidades de sentido, que se repartem por dois
indicadores (Quadro XXVII-A).

Apesar desta ser a subcategoria com menor peso percentual, os seus dois
indicadores apresentam uma media superior ao valor da categoria (X =13,8), 0 que
indicia uma afirmacdo de importancia no que ao meio socio-cultural dos alunos se refere.

Quadro XXVII - A

Problemas/dificuldades sentidos
Alunos - Alunos com vivéncias limitadas

[0) ()
Alunos A |B |C |D |E [[ou|% [Tomll%
- Alunos com vivéncias limitadas -
“Alunos com poucas vivéncias” 14 12 14 3 43 (21,0 | 10 |66,7
“Alunos com um baixo nivel socio-cultural” 2 5 9 16 7,7 5 33,3
Total 16 12 19 12 0 59 285 | --- -

*Total 1 - nUmero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =29,5 (unidades de sentido); (X da categoria = 207 ; X = 13,8).

O indicador “alunos com poucas vivéncias” ¢ o de maior peso frequencial, com as
suas 43 unidades de sentido (21%), proferidas por 10 das entrevistadas, através de

afirmacdes como esta:

(...) s&o mildos de... aldeia, mitdos de monte também... que conhecem s6... (...) este meio pequenino

() (A3)

O outro indicador, “alunos com um baixo nivel socio-cultural”, ¢ composto por 16

unidades de sentido (7,7%), relativas a 5 entrevistas, numa das quais se pode ler:
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(...) Eles tém tdo poucos habitos de leitura... (...) muitos deles ndo tém... [livros em casa] (...) até sdo
capazes de comprar um carro, uma bola ou outras coisas, mas livros ndo... (...) ndo ha o habito de
comprar livros... (...) (D1)

Em relacdo a distribuicdo das unidades de sentido pelas diferentes etapas da
carreira, verifica-se que a Ultima etapa ndo foi contemplada, 0 que pode querer denotar
uma menor valorizacdo do meio de proveniéncia dos alunos, enquanto dificuldade sentida,
pelos docentes em fim de carreira.

Assim, as unidades de sentido que constituem os dois indicadores ficaram
repartidas pelas quatro primeiras etapas, a excepcdo da etapa B que nédo foi contemplada
pelo indicador “alunos com um baixo nivel socio-cultural”, com valores que néo
evidenciam nenhuma tendéncia de aumento ou diminui¢édo ao longo das mesmas.

A outra subcategoria, composta por 11 indicadores, diz respeito as
dificuldades/problemas de aprendizagem dos alunos e abrange 148 unidades de sentido,
ou seja, 71,5% da categoria (Quadro XXVII-B).

Note-se, também, que, conjuntamente com “recursos - materiais” e “reorganizagao
curricular — quantidade de inovagdes”, faz parte do grupo de subcategorias que percorre
um maior numero de entrevistas, quanto a este tema, reforcando-se, deste modo, a
importancia que Ihe foi atribuida (Anexo V-6).

Quadro XXVII - B

Problemas/dificuldades sentidos
Alunos - Alunos com dificuldades/problemas de aprendizagem

[ 0
~ Alunos _ A[B[C [D [E [remll % [rotil %
- Alunos com dificuldades/problemas de aprendizagem -

“Alunos com bastantes dificuldades de aprendizagem” 9| 4| 6] 4] 8|31 |150] 10 |66,7
“Varios anos de escolaridade na sala de aula” 14| 12| 1 1 3|31 |150| 9 |60,0
“Alunos com problemas de comportamento” 1 1 4 4| 19|29 (140 7 |46,7
“Alunos com ritmos de aprendizagem muito diferentes” 3| 7| 1] 2] 2115 |72 | 7 1467
“Alunos dificeis de motivar” 2 6 2110 |48 6 40,0
“Turmas com poucos alunos” 2 2 4 2 10 | 4,8 5 |33,3
“Alunos que estdo num ano superior ao nivel das suas aprendizagens” 4 1 2| 7 |34 | 4 [267
“Alunos com ritmos de aprendizagem muito lentos” 2 2 1|5 2,4 4 (26,7
“Ter s6 uma crian¢a de um ano de escolaridade” 2 2 4 2,0 3 33,3
“Turmas com muitos alunos” 2 3|5 2,4 2 13,3
“Alunos que ndo sabem participar na defini¢do das actividades” 1 1 |05 |1 |67

Total | 41| 28| 25| 14| 40{148 |715]| - | -

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =13,5 (unidades de sentido); (X da categoria = 207 ; X =13,8).
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O indicador com maior peso percentual é “alunos com bastantes dificuldades de
aprendizagem”, dado que atingiu 31 unidades de sentido (15%), identificadas em 10

entrevistas (66,7%), numa das quais se dizia:

(...) principalmente miludos com dificuldades, porque as coisas tém que ser muito repetidas, muito
sistematizadas, muitos exercicios de cada coisa (...) (C1)

Também relacionados com as dificuldades de aprendizagem dos alunos, mas com
menor importancia atribuida, apresentando valores abaixo das médias, tanto da
subcategoria (x =13,5), como da categoria (X =13,8), existem mais trés indicadores, o
que faz com que a vertente das dificuldades de aprendizagem seja a mais relevante.

Dois desses indicadores: “alunos que estdo num ano superior ao nivel das suas
aprendizagens” e “alunos com ritmos de aprendizagem muito lentos” dizem respeito,
cada um deles, a 4 entrevistadas (26,7%) e, respectivamente, a 7 (3,4%) e a 5 (2,4%)

unidades de sentido, duas das quais se configuram nestas afirmacdes:
(...) h& o outro que esta no segundo ano, mas que esta ao nivel de um primeiro... (E1)
(...) eu nunca pensei que levasse tanto tempo com o “p”... (...) (B3)

O outro indicador da subcategoria corresponde a ”alunos que nao sabem participar
na defini¢ao das actividades” e foi encontrado apenas numa entrevista (6,7%), ¢ em 1
unidade de sentido (0,5%), sustentada pela seguinte afirmagé&o:
(...) os meus alunos ndo tém muita maturidade para ser eles a definir [as actividades] (...) (D1)

Se voltarmos a concentrar a atencdo nos indicadores de maior peso relativo,
encontramos “varios anos de escolaridade na sala de aula”, com 31 unidades de sentido

(15%), com origem em 9 entrevistas (60%). Diz, a propdsito, uma das entrevistadas:

(...) Mas tenho todos os anos! (...) E um bocado complicado. (...) tenho uma mitda de primeiro ano; depois
tenho middos de segundo ano (...) depois tenho trés alunos de terceiro ano e tenho dois alunos de quarto
ano... (...) (A1)

Ainda no ambito das dificuldades, relacionadas com diferentes niveis de

aprendizagem dos alunos, surgem mais dois indicadores, embora com menos peso
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percentual: “alunos com ritmos de aprendizagem muito diferentes”, com 15 unidades de
sentido (7,2%), provenientes do discurso de 7 entrevistadas (46,7%); e “ter SO uma
crianca de um ano de escolaridade”, com 4 unidades de sentido (2%), relativas a 3

entrevistas (33,3%). No que ao primeiro se refere, vejamos o0 que diz esta professora:

(...) Eu tenho aqui s6 trés alunos que conseguem trabalhar ao mesmo nivel. Somos tdo poucos e somos tdo
diversificados! (...) Eu aqui tenho seis niveis de ensino! E é muito complicado (...) (B3)

Os problemas de indisciplina surgem no indicador posicionado em terceiro lugar:
“alunos com problemas de comportamento”, constituido por 29 unidades de sentido

(14%), verbalizadas por 7 das entrevistadas (46,7%), em afirmacdes como:

(...) um problema que nos preocupava era a violéncia aqui dentro da escola.... (E2)
Com 10 unidades de sentido (4,8%), relativas a 6 entrevistas (40%), h& a considerar
o indicador: “alunos dificeis de motivar”, tal como no excerto seguinte no-lo é referido:

(...) a gente até pode ter muita vontade de fazer muita coisa e pode até trabalhar assim e tentar tudo por
tudo para eles terem um ensino diferente e terem mais interesse, mas se o interesse nao vier deles préprios,
ndo se avanca muito... (...) (C1)

O numero de alunos por turma expressa-se em extremos opostos: “turmas com
poucos alunos”, com 10 unidades de sentido (4,8%), referentes a 5 das entrevistas
(33,3%); e “turmas com muitos alunos”, com 5 unidades de sentido (2,4%), existentes em

4 entrevistas (26,7%), que podem ser documentados pelas seguintes afirmacoes:

(...) numa turma com... poucos alunos... o espirito de equipa, a cooperagdo... (...) isso
falha... (...) (D1)

(...) Acho que... que muitas vezes o professor vé-se aflito por causa das turmas serem
muito extensas.. (E3)

No gue concerne as diferentes etapas da carreira, sdo as professoras que se situam
nas dos “extremos” que, notoriamente, sentem mais dificuldades/problemas relacionados
com os alunos, o que, porventura, pode ser considerado como resultado da falta de
experiéncia inicial e pelo desencanto final, num e noutro caso, pelo que ndo se estranhara

que, na etapa A sejam mais significativos os indicadores relativos a diversidade dos

alunos, enquanto que na etapa E a relevancia seja atribuida a indisciplina.
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Os quatro indicadores presentes em todas as etapas e que se situam acima das
médias, quer da subcategoria (X =13,5), quer da categoria (x =13,8), referem-se as
dificuldades de aprendizagem, a diversidade e a indisciplina dos alunos. De referir que 0s
valores relativos aos indicadores “alunos com bastantes dificuldades de aprendizagem” e
“alunos com ritmos de aprendizagem muito diferentes” surgem nas diferentes etapas, sem
um sentido definido, embora o ultimo tenha um maior peso percentual, nas duas
primeiras. Em relacdo a “varios anos de escolaridade na sala de aula”, parece-nos ser de
destacar a sua maior predominancia também nas duas primeiras etapas, 0 que vai ao
encontro da tendéncia ja manifestada. O indicador relativo a indisciplina, “alunos com
problemas de comportamento”, revela um ligeiro aumento de importancia ao longo das
diferentes etapas, mas surge marcadamente apenas na etapa E.

O indicador “turmas com poucos alunos” surge em todas as etapas, excepto na
Gltima, enquanto 0s restantes se encontram pulverizados por todas elas, sendo que “ter s6
uma crianga de um ano de escolaridade” figura apenas nas duas primeiras etapas e

“turmas com muitos alunos” aparece nas etapas A ¢ E.

7.4. Trabalho conjunto com os colegas

Continuando a anéalise, centremo-nos na categoria relativa ao “trabalho conjunto
com os colegas”, constituida por 5 indicadores. No ambito do presente tema, € uma das
que apresenta um menor peso percentual, dado que as suas 22 unidades de sentido apenas
perfazem 2,6% do seu total (Quadro XXVIII).

O indicador que mais se destaca foi registado no discurso de 4 das entrevistadas
(26,7%): ¢ raro discutir-se o trabalho individual de cada professor nas reunides”, com 6

unidades de sentido (27,3%).
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Quadro XXVIII
Problemas/dificuldades sentidos
Trabalho conjunto com os colegas

Trabalho conjunto com os colegas A|B|C|D|E Torl% [Total%
“E raro discutir-se o trabalho individual de cada prof. nas reunides” | 1 1 1 3 6 273 | 4 |26,7
“Colegas que gostam de impor as suas opiniées” 2 1 5 8 364 | 3 200
“Colegas que ficam a parte do grupo de trabalho” 2 1 3 136 | 2 |133
“Os assuntos mais importantes sdo desviados” 4 4 18,2 1 6,7
“Torna-se complicado chegar a consenso” 1 1 45 1 6,7
Total 3 9 1 5 4 |22 [1000| - | -

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =4,4 (unidades de sentido).

Atribuidos ao facto de haver colegas que ndo sabem trabalhar em conjunto, surgem
mais dois indicadores. O primeiro, “colegas que gostam de impor as suas opinides”, situa-
se acima da média da categoria ( X = 4,4), com 8 unidades de sentido (36,4%), relativas a
3 entrevistadas (20%). O outro encontra-se abaixo da média - “colegas que ficam a parte
do grupo de trabalho” -, dado que possui apenas 3 unidades de sentido (13,6%), presentes
em 2 das entrevistas (13,3%). Os seguintes excertos sao suporte de um e outro,

respectivamente:

(...) pessoas que tentem chegar ali e assumir um papel de lideranca, para mim ja ndo funciona... Ou todos
trabalhamos e ajudamos e todos damos a nossa opinido ou, entéo, para eu estar ali calada e ouvir e dizer
“sim, sim, sim, sim...”, isso comigo ndo funciona... (...) (A2)

(...) Muitas vezes o que atrapalha (...) sdo aquelas colegas que estdo... estdo a parte, ndo querem fazer
parte do nosso grupo de trabalho... (...) que estdo ausentes de todo o papel das escolas, que deviam
funcionar em conjunto (...) (B2)

Os outros dois indicadores: “os assuntos mais importantes sao desviados” e “torna-
se complicado chegar a consenso” sdo referenciados por apenas | entrevistada, cada um,
(6,7%), abrangendo o primeiro 4 unidades de sentido (18,2%) e o segundo s6 1 (4,5%).

No que concerne as diferentes etapas do percurso profissional, o baixo peso
percentual desta categoria também se reflecte no facto de nenhum dos seus indicadores
estar presente em todas as etapas. Os indicadores situados acima da média: “é raro
discutir-se o trabalho individual de cada professor nas reunides” e “colegas que gostam

29 ¢

de impor as suas opinides” “percorrem”, de modo ndo continuo, quatro e trés etapas,
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respectivamente. O indicador “colegas que ficam a parte do grupo de trabalho” figura
apenas nas etapas B e E e os dois restantes somente na B.

De notar que a etapa B é a mais expressiva, quer em termos de nimero de unidades
de sentido, quer no tocante ao numero de indicadores que Ihe estdo afectos. Em relacdo a
este ultimo aspecto, seguem-se as etapas A e E, que compreendem, cada uma, dois
indicadores.

Estes factos corroboram tendéncias j& manifestadas na analise de categorias
anteriores, respeitantes a uma maior identificacdo de problemas/dificuldades, nas duas

primeiras e na Ultima etapa da carreira docente.

7.5. Encarregados de educagédo

A categoria que se refere aos encarregados de educacdo abarca 8 indicadores,

configurados por 61 unidades de sentido, o que equivale a 7,1% da globalidade do tema

(Quadro XXIX).
Quadro XXIX
Problemas/dificuldades sentidos
Encarregados de educacéo
Encarregados de educagio A |B |C |D |E |Toml) % |Total|%
“Pais pouco interessados pela escola” 5 5 5 4 5 24 39,3 9 60,0
“Pais sdo pouco participativos nas activ. desenvolvidas pela escola” | 5 2 6 13 213 3 20,0
“Pais muito criticos em relagdo a actuagdo do professor” 5 2 7 11,5 3 20,0
“Pais que consideram que s6 o professor é que sabe” 5 1 6 9,8 3 20,0
“Os pais ndo participam na avalia¢do dos alunos” 1 2 3 4,9 2 13,3
“Pais com problemas sociais” 1 1 2 3,3 2 13,3
“Os pais so querem que os filhos saibam ’ler, escrever e contar’”’ 5 5 8,2 1 6,7
“Os pais ndo participam na avalia¢do das actividades” 1 1 1,6 1 6,7
Total |12 |19 |7 [4 |19 | 61 ]100,0 | --- ---

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X = 7,6 (unidades de sentido).

A falta de interesse dos pais pela escola expressa-se em dois indicadores, dos quais,
0 mais significativo, em termos de peso percentual, € “pais pouco interessados pela
escola”, com origem no discurso de 9 entrevistadas (60%), em 24 unidades de sentido
(39,3%), valor que se situa bastante acima da média da categoria ( X =7,6). O excerto,

que se apresenta, elucida-nos sobre 0 mesmo:
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(...) h& os que ignoram completamente (...) e ha 0s que nunca aparecem, ou se aparecem, aparecem ja no
fim (...) (E1)

O outro indicador, menos referido, s6 aparece no discurso de 1 das entrevistadas
(6,7%): “os pais s6 querem que os filho saibam ’ler, escrever e contar'”’, dando-lhe corpo

5 unidades de sentido (8,2%). Disse a professora em causa:

(...) eu acho que os pais 0 que querem é que os mitdos (...) aprendam essencialmente os conhecimentos
basicos (...) A ler, a escrever e fazer contas, como eles dizem... (...) Acho que os pais ainda ddo muita
importancia a isto! Tudo os resto néo Ihes interessa... (...) (E3)

O outro problema apontado ¢ os “pais sao pouco participativos nas actividades
desenvolvidas pela escola”, indicador com 13 unidades de sentido (21,3%), com origem

em 3 entrevistas (20%), duma das quais se extraiu a seguinte passagem:

(-..) Quando os convidamos para falar num assunto de interesse da educacéo dos filhos, eles geralmente
nunca tém tempo... Escudam-se sempre na falta de tempo... (E2)

Os restantes 5 indicadores situam-se abaixo da média da categoria, sendo dois,
ainda que contraditorios, relativos a ndo assuncdo de um papel de parceiro, por parte dos
encarregados de educagdo: “pais muito criticos em relacdo a actuagdo do professor” e
“pais que consideram que s6 o professor ¢ que sabe”, referenciados, cada um, em 3 das
entrevistas (20%) e assentes em 7 (11,5%) e 6 unidades de sentido (9,8%),
respectivamente. As passagens das entrevistas que se transcrevem espelham esta

realidade:

(...) muitas vezes as pessoas ndo conseguem tirar a venda dos olhos (...) V&o logo numa posi¢éo de ataque
e ndo... Se calhar até era muito Util que eles participassem se eles fossem para l4 como parceiros e nao
logo... de ataque... (...) (B2)

(...) ainda deixam tudo para nos... dizem: “vocés decidam, vocés é que sabem o que é melhor para os
vossos filhos... (...) nds ndo sabemos... nos ndo estamos informados...” (...) (B1)
Dois outros reportam-se a avaliagdo: “os pais ndo participam na avaliagdo doS
alunos”, com 3 unidades de sentido (4,9%), provenientes de 2 das entrevistas (13,3%), e
“os pais nao participam na avaliacdo das actividades”, presente no discurso de 1

entrevistada (6,7%), em 1 unidade de sentido (1,6%). Ambos podem ser traduzidos por

afirmagOes como esta:
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(...) Os pais ndo tém participado muito [na avaliagcdo das actividades] (...) Tem sido mais a nivel de
professores, alunos... (...) (B1)

O 1ultimo indicador, “pais com problemas sociais”, é referenciado em 2 unidades de
sentido (3,3%), por 2 das entrevistadas (13,3%), afirmando uma delas:

(...) os pais eram... a maior parte deles também tinham situacdes completamente diferentes, tinham muitos
problemas... de alcoolismo, droga a mistura (...) (A2)

Quanto as diferentes etapas, somente o indicador “pais pouco interessados pela
escola” percorre todas elas, com um valor quase constante (4/5 unidades de sentido), o
que evidencia ser um problema sentido ao longo de toda a carreira das professoras.

O indicador “pais sdo pouco participativos nas actividades desenvolvidas pela
escola” surge em trés das etapas, mas com maior expressividade percentual nas dos
“extremos”.

Os que se reportam a falta de parceria com os pais : “pais muito criticos em relagdo
a actuacdo do professor” e “pais que consideram que s6 o professor ¢ que sabe” estdo
presentes nas etapas B e E.

Os indicadores referentes a avaliagdo curricular, “os pais ndo participam na
avaliacdo dos alunos” e “os pais ndo participam na avaliacdo das actividades”, estdo
presentes nas duas etapas iniciais, acontecendo o mesmo com o indicador “pais com
problemas sociais”.

Finalmente, o indicador “os pais s6 querem que os filhos saibam ’ler, escrever e
contar’” apenas surge na ultima das etapas.

Em sintese, parece-nos de realcar que sdo as duas etapas iniciais e a Ultima as que
contém um maior nimero de indicadores, para além de serem as que detém o maior peso
percentual, em termos relativos, verificando-se, deste modo, a tendéncia ja manifestada
em categorias anteriores do presente tema, quanto ao inicio e o fim da carreira se

configurarem como 0s momentos mais problematicos da carreira.
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7.6. Falta de formacéo

A falta de formacdo consubstancia outra das categorias a analisar. Abrange 8

indicadores relativos a 65 unidades de sentido, correspondentes a 7,6% da globalidade do

tema (Quadro XXX).
Quadro XXX
Problemas/dificuldades sentidos
Falta de formacéo
Falta de formag&o A|B|C|D E T % |Tolo%

“Falta de formagdo para a reorganizagdo curricular” 7 4 5 9 5 |30 |46,2 | 11 |[733
“Falta de formagdo na Area de Projecto” 6 2 2 10 |154 4 26,7
“Falta de formagdo para a Formagdo Civica” 8 2 10 |154 2 13,3
“Falta de formagdo para a elaboragdo de projectos educativos” 6 1 7 108 | 3 [20,0
“Falta de formagdo para o Estudo Acompanhado” 3 1 4 6,2 2 133
“Falta de formagdo em Necessidades Educativas Especiais” 1 1 2 3,1 2 [133
“Falta de formagdo para a pratica do trabalho conjunto” 1 1 15 1 6,7
“Falta de formagdo na darea de informdtica” 1 1 15 1 6,7

Total 14 | 24 5 17 5 |65 ]1000| --- -—-

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =8,1 (unidades de sentido).

A maior parte dos indicadores desta categoria diz respeito a aspectos directamente
ligados a Reorganizacdo Curricular do Ensino Basico, sendo de notar que o mais
expressivo aponta para a falta de formagao em termos genéricos: “falta de formacao para
a reorganizagdo curricular”, através de 30 unidades de sentido (46,2%), provenientes do

discurso de 11 entrevistadas (73,3%), em afirmag¢des como a seguinte:

(...) Sim [sinto falta de formagdo], porque eu acho que sdo... sdo &reas... S80 assuntos novos e que as
pessoas ainda ndo dominam... (...) (D2)

Os restantes indicadores referem-se a vertentes mais especificas, como as novas
areas nio disciplinares: “falta de formaco na Area de Projecto”, com 10 unidades de
sentido (15,4%), retiradas de 4 das entrevistas (26,7%); “falta de formacdo para a
Formacgao Civica”, também com 10 unidades de sentido (15,4%), relativas a 2 entrevistas
(13,3%); e “falta de formacgao para o Estudo Acompanhado”, constituido por 4 unidades
de sentido (6,2%), proferidas por 2 entrevistadas, sendo de notar que apenas 0s dois
primeiros possuem valores acima da média desta categoria ( X =8,1). Os excertos que se
seguem procuram documentar os problemas identificados:

(...) Ainda ndo estou muito a vontade, dentro dessa area... (...) Sim, sim [sinto falta de formacédo ] ... pelo
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menos, na Area de Projecto, sim... Pedem a Area de Projecto, mas ento, afinal o que é que se pretende
com a Area de Projecto? Que tipo de projectos? (A2)

(...) em relacdo a Formacao Civica acho que € outra... outra coisa nova... € que n6s nao temos... nao temos
suporte também nenhum... para nos apoiarmos... (D2)
(...) Eu ndo domino muito bem isso... principalmente o Estudo Acompanhado... (D2)

Os restantes indicadores apresentam valores abaixo da média da categoria e
abordam aspectos que se podem relacionar, mas que ndo sdo especificos da
Reorganizacdo Curricular, ja mencionada.

Destes, o mais significativo, em termos percentuais: “falta de formacao para a

elaboracdo de projectos educativos”, possui 7 unidades de sentido (10,8%), proferidas por

3 entrevistadas (20%), sendo esta uma afirmacdo de uma delas:

(...) Fazem-se tantas acgdes de formag&o, porque € que nao se fazem umas sobre os projectos educativos...
como se faz um projecto educativo... E importantissimo... (...) (B2)

Os restantes 3 indicadores sao os que tém menor peso percentual: “falta de formacao
em Necessidades Educativas Especiais”, com 2 unidades de sentido (3,1%), relativas a 2
entrevistas (13,3%); “falta de formacdo para a pratica do trabalho conjunto”; e “falta de
formagao na area de informatica”, cada um deles apenas com 1 unidade de sentido (1,5%),
referente a 1 entrevista (6,7%). Sdo elucidativos dos dois primeiros indicadores 0s

excertos segu intes:

(...) Sinto falta de formag&o para... estes alunos... com necessidades educativas especiais... que tém falta
de uma outra ateng&o... (...) (D2)

(...) Porque hé& pessoas, as vezes, com quem o trabalhar em grupo ndo é muito facil. (...) E repare... isto
ndo tem a ver s6 com as qualidades das pessoas, também tem a ver um bocado com a falta de formacéo...
nesse sentido (...) (B2)

No que concerne as diversas etapas da carreira, o indicador “falta de formagdo para
a reorganizagdo curricular” € o Gnico que contempla todo o percurso profissional, o que
evidencia a relevancia que assume esta dificuldade para as entrevistadas.

A “falta de formagio na Area de Projecto” encontra-se presente nas etapas A, B e D

e o indicador que completa o conjunto dos trés que abrangem um ndmero mais elevado
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de entrevistas ¢ “falta de formagdo para a elaboracdo de projectos educativos” e esta
afecto as etapas B e D.
Os restantes indicadores assumem um menor significado, uma vez que apenas

integram duas ou uma das etapas.

7.7. Recursos

A categoria referente aos recursos totaliza 108 unidades de sentido, equivalentes a
12,6% do presente tema. E composta por duas subcategorias: uma dedicada aos recursos
materiais e a outra relativa aos recursos humanos. A primeira é a mais representativa
percentualmente, com as suas 97 unidades de sentido (89,8 % da categoria); a segunda,
com apenas 11 unidades de sentido, abrange 10,2% da categoria (Anexo V-6).

A subcategoria “recursos - materiais” ¢ composta por 10 indicadores que, em
termos de conteldo, se repartem por varios aspectos (Quadro XXXI-A).

Quadro XXXI - A

Problemas/dificuldades sentidos
Recursos - Materiais

[0) [0)
Recursos A |B |C |D |E |Toal|% [Tol %
- Materiais -

“Falta de material” 19 12 2 4 1 38 35,2 9 60,0
“Tenho de comprar material as minhas custas” 1 8 1 10 9,3 7 46,7
“Dificuldades em arranjar-se material 8 6 3 2 19 |17,6 6 40,0
“Manuais mal elaborados” 2 5 2 9 8,3 4 26,7
"Trabalhamos com manuais escolhidos por outras colegas” 4 2 6 5,6 2 13,3
"Os manuais ndo se adequam a estas criangas” 4 4 3,7 2 13,3
“Falta de condi¢ées dos edificios escolares” 2 1 3 2,8 2 13,3
“Falta de verba para continuar um projecto” 4 4 3.7 1 6,7
“Ha alunos que ainda ndo tém o livro que foi adoptado” 2 2 19 1 6,7
“Os manuais adoptados ndo se adequam a toda a turma” 2 2 1,9 1 6,7
Total 31 | 35 7 18 6 97 898 | --- -

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =9,7 (unidades de sentido); (X da categoria =108 ; X =7,2).

Os trés primeiros indicadores, situados acima das medias, tanto da subcategoria
(x=9,7), como da categoria (x =7,2), referem-se as dificuldades relativas ao
apetrechamento das escolas: “falta de material”, com 38 unidades de sentido (35,2%),
referentes a 9 entrevistas (60%); “tenho de comprar material as minhas custas”, sustentado

por 10 unidades de sentido (9,3%), proferidas por 7 entrevistadas (46,7%); e “dificuldades
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em arranjar-se material”, com 19 ocorréncias (17,6%), retiradas do discurso de 6
entrevistadas (40%). Os excertos a seguir apresentados ddo sentido a este conjunto de

indicadores:

(...) nota-se um problema de falta de materiais... materiais que se possam utilizar a nivel de... de as aulas
de ciéncias, ndo ha nenhum tipo de material de apoio... (...) Ou temos de ir a Mértola e estar a requisitar
ou entdo nao fazemos... (...) (A2)

(...) Muitas coisas tenho adquirido do meu préprio bolso, principalmente assim com os ficheiros (...)
Comprei-0s, comprei-os todos eu... (...) (D2)
(...) Eu ja cheguei muitas vezes a levar a minha televiséo e o video de casa para a escola (...) (B1)

A identificacdo de dificuldades/problemas relacionados com os manuais enformam
cinco indicadores, sendo o mais significativo “manuais mal elaborados”, com 9 unidades
de sentido (8,3%), relativas a 4 respondentes (26,7%). Trés outros estdo também
relacionados, mais ou menos directamente, com a inadequagdo dos manuais escolares ao
contexto de trabalho de cada professor: “trabalhamos com manuais escolhidos por outras
colegas”, detentor de 6 unidades de sentido (5,6%), provenientes de 2 entrevistas
(13,3%); “os manuais nao se adequam a estas criangas”, com 4 unidades de sentido
(3,7%), relativas a 2 entrevistas (13,3%); e “os manuais adoptados ndo se adequam a toda
a turma”, constituido por 2 unidades de sentido (1,9%), recolhidas no discurso de 1

entrevistada (6,7%). Os excertos que se seguem ilustram as dificuldades traduzidas por

estes indicadores:

(...) nés quando chegamos... [a escola] ja os livros estdo escolhidos... (...) Olhe este pormenor que eu
também acho um bocado chato... Quando chegamos a escola, muitas vezes, ja 0s pais tém esses manuais
comprados... (...) (B3)

(...) porque [os manuais] ndo sao adaptados aquelas criancas... E cada vez tenho mais consciéncia disso...
(B1)

(...) hd manuais que para o grande grupo funcionam, mas depois tém que haver alguns adaptados a
algumas criancas. (...) (B3)

O outro indicador ainda pertencente a este grupo - “ha alunos que ainda nio tém o
livro que foi adoptado”- remete para problemas de ordem organizacional e corresponde a

2 unidades de sentido (1,9%), retiradas do discurso de 1 das respondentes (6,7%).
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A “falta de condi¢des dos edificios escolares” ¢ outro dos indicadores desta
subcategoria, que engloba 3 unidades de sentido (2,8%), encontradas no discurso de 2

entrevistadas (13,3%), uma das quais afirmou:

(...) se chove, ndo ha espaco, ndo ha condicoes... (...) Nem ha uma casa de banho em condigdes, aquilo é
uma coisa tdo pequenina... (B3)

O indicador “falta de verba para continuar um projecto” apenas foi referenciado por
uma entrevistada (6,7%), com 4 unidades de sentido (3,7%).

No tocante as etapas da carreira, registe-se o facto de que os dois indicadores que se
encontram presentes no maior numero delas dizerem respeito as dificuldades relacionadas
com os materiais: “falta de material”, que contempla todas as etapas, ¢ “dificuldades em
arranjar-se material”, que somente ndo se encontra na ultima.

Figurando em trés etapas surgem os indicadores: “tenho de comprar material as
minhas custas”, o que confirma a valorizagdo atribuida a este aspecto, ¢ “manuais mal
elaborados™, que realga a identificagdo de dificuldades, ndo pequenas, relativas aos

manuais escolares. Os restantes indicadores apenas se encontram ligados a uma ou duas
etapas, 0 que diminui a sua importancia.

E também de evidenciar o facto de, nesta subcategoria, se manter a tendéncia para
uma maior acentuacdo de dificuldades nas duas primeiras etapas da carreira.

A subcategoria referente aos recursos humanos € a menos expressiva de todo o tema
e engloba cinco indicadores (Quadro XXXI-B).

Quadro XXXI - B

Problemas/dificuldades sentidos
Recursos - Humanos

[ [
Recursos A|B |C |D |E [Tl % |Tol) %
- Humanos -

“Ndo temos professor para a Expressao Musical” 1 1 2 19 2 13,3
”Ndo temos auxiliar de ac¢do educativa” 5 5 5,6 1 6,7
“Temos falta de um professor de apoio” 2 2 1,9 1 6,7
“Ndo temos psicéloga ** 1 1 0,9 1 6,7
"Deixou de ser uma professora a pessoa que fazia a animagdo” 1 1 0,9 1 6,7
Total 1 2 6 0 2 |11 |102 | --- o

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =2,2 (unidades de sentido); (X da categoria =108 ; X =7,2).
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O de maior frequéncia ¢ “nao temos professor para a Expressao Musical”, devido a
2 respondentes (13,3%), através de 2 unidades de sentido (1,9%).

Todos os restantes indicadores sdo referenciados, em cada caso, por apenas 1
entrevistada (6,7%): “ndo temos auxiliar de ac¢do educativa”, com 5 unidades de sentido
(5,6%); “temos falta de um professor de apoio”, com uma frequéncia de 2 (1,9%); “ndo
temos psicologa”; e “deixou de ser uma professora a pessoa que fazia a animagao”,
somente com 1 unidade de sentido cada (0,9%).

Como se torna evidente, todos os indicadores, a excepcao de um deles, sdo relativos
a auséncia de determinados profissionais: professores com fungdes mais especializadas,
auxiliar de accdo educativa e psicologo.

No que concerne as diferentes etapas da carreira, todos os indicadores contemplam
apenas uma delas, a excep¢ao de: “nao temos professor para a Expressao Musical”, que
surge em duas. Por outro lado, as unidades de sentido “dispersaram-se” pelas varias

etapas, exceptuando-se a D, em que ndo figura qualquer delas.

7.8. Reorganizacao curricular

A categoria referente a Reorganizacdo Curricular do Ensino Béasico é a mais
significativa do presente tema, quer pelo nUmero de subcategorias que comporta, quer
pelo peso percentual que atingiu, através das suas 221 unidades de sentido, que
representam 25,7% do total do tema.

As suas cinco subcategorias dizem respeito a identificacdo de problemas/
dificuldades, relacionados com diversos aspectos da Reorganizagdo Curricular, sendo a
mais expressiva deste conjunto a relativa a “quantidade de inovagdes”, na medida em que
a ela se referiram todas as professoras entrevistadas (Anexo V-6). As suas 103 unidades
de sentido repartem-se por trés indicadores, que representam 46,6% da categoria

(Quadro XXXII-A).
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Quadro XXXII - A
Problemas/dificuldades sentidos
Reorganizacgéo curricular — Quantidade de inovagdes

Reorganizacao curricular A |B|C|DJ|E @ % Tt %
- Quantidade de inovacoes -
“Ainda estd tudo confuso” 10 6 28 9 | 69 31,2 13 86,7
“Agora hd muita coisa para organizar” 1 6 4 1 10 | 22 10,0 8 53,3
“Muita coisa nova ao mesmo tempo” 1 6 4 1 12 54 6 40,0
Total 12| 28| 14| 30| 19103 |466 | - -

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =17,2 (unidades de sentido); (= da categoria = 221 ; X =12,3).

Dois dos seus indicadores situam-se acima da media, quer da subcategoria
(x =17,2), quer da categoria (x =12,3), e reportam-se a aspectos documentais da
Reorganizacdo Curricular: “ainda esta tudo confuso”, com 69 unidades de sentido
(31,2%), enunciadas por 13 das entrevistadas e “agora ha muita coisa para organizar”,
correspondente a 22 unidades de sentido (10%), retiradas de 8 entrevistas (53,3%). Dao-
Ihes sentido, entre outros, 0s dois excertos que a seguir se transcrevem:

(...) as orientacdes que vém de cima também ndo ajudam... Dizem todos a mesma coisa... Nao ha assim
nenhum dado conciso... (...) (B1)

(...) é tanta coisa ja que a pessoa nao consegue... (...) € o caderno do menino, o dossier do menino, é tanta
coisa que a pessoa... (...) (E1)

O outro indicador refere-se mais a quantidade de areas curriculares envolvidas nesta
reorganizacdo: “muita coisa nova ao mesmo tempo” e ¢ composto por 12 unidades de
sentido (5,4%), proferidas por 6 respondentes (40%).

Relativamente as diversas etapas da carreira, os indicadores: “ainda esta tudo
confuso” € “agora ha muita coisa para organizar’, ambos presentes em todas elas,
concorrem, de algum modo, no terceiro deles: “muita coisa nova ao mesmo tempo”, que
apenas nao esta presente na Ultima etapa.

Os indicadores dispersam-se pelas diferentes etapas, ndo se evidenciando nenhuma

tendéncia de significado ao longo da carreira, sendo, porém, de realgar que sdo as etapas

B e D que apresentam um nimero de unidades de sentido mais expressivo.
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Outra das subcategorias refere-se a “indefini¢do de projectos” e compreende quatro
indicadores constituidos por 46 unidades de sentido, que equivalem a 20,8% da categoria
(Quadro XXXII-B).

Quadro XXXII - B
Problemas/dificuldades sentidos

Reorganizacgéo curricular — Indefinicdo de projectos
Reorganizacao curricular A | B|C | D|E |Toml) % [Totl| %
-Indefinicdo de projectos -

“Had atrasos na elaboragdo dos projectos curriculares” 11 3 2 3 19 8,6 7 46,7
“Estamos dependentes da defini¢do do Projecto do Agrupamento” 3 1 3 5 12 54 5 33,3
“Estamos dependentes do encadeamento entre os proj. curriculares” 6 2 1 9 41 | 4 26,7
“Tivemos que elaborar um plano de actividades” 6 6 2,7 1 6,7
Total 20| 6 6| 14| 0]46 208 | - | -

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =115 (unidades de sentido); (X da categoria = 221 ; X =12,3).

Os dois indicadores situados acima da média da subcategoria (X =11,5) sdo: “ha
atrasos na elaboragdo dos projectos curriculares”, com 19 unidades de sentido (8,6%),
relativas a 7 das entrevistadas, e “estamos dependentes da definicdo do Projecto do
Agrupamento”, com 12 unidades de sentido (5,4%), respeitantes a 5 respondentes. Este
ualtimo encontra-se expresso, por exemplo, no excerto seguinte:

(...) é assim: primeiro estdvamos a espera do projecto... do Projecto do Agrupamento, do Projecto
Educativo, s6 que o Projecto Educativo pelos vistos nem vai sair... E entdo foi-nos dada orientacéo que
fizéssemos Projecto de Ndcleo (...) (C1)

Os outros dois indicadores possuem um menor peso percentual: ‘“‘estamos
dependentes do encadeamento entre os projectos curriculares”, com uma frequéncia de 9
unidades de sentido (4,1%), colhidas no discurso de 4 respondentes (26,7%) e “tivemos
que elaborar um plano de actividades”, devido a apenas 1 entrevistada (6,7%), em 6

unidades de sentido (2,7%). Um e outro foram expressos em afirmac¢des como estas:

(...) no inicio disseram que o Projecto Curricular de Turma devia sair do Projecto de Escola e entdo...
definimos o Projecto das Escolas... (...) (Al)

(...) No nosso nucleo houve necessidade de tragar o Plano Anual de Actividades... (...) J& ndo existe o
nome “Plano Anual de Actividades”, mas nos... por exemplo, temos que calendarizar as nossas visitas de
estudo atempadamente, porque a Camara ndo aceita pedidos de transporte... em cima da hora ...(...) (D1)

Em relacdo a analise das perspectivas ao longo da carreira, constata-se que

nenhuma das unidades de sentido se distribui pela ultima das etapas, o que podera quer

177



indiciar que os problemas/dificuldades que compdem esta subcategoria ndo assumem
importancia para as professoras que se encontram no fim do percurso profissional.

Os dois primeiros indicadores: “ha atrasos na elaboragdo dos projectos curriculares”
e “estamos dependentes da defini¢do do Projecto do Agrupamento” estao presentes nas
primeiras quatro etapas e “estamos dependentes do encadeamento entre os projectos
curriculares” figura nas trés primeiras. Finalmente, “tivemos que elaborar um plano de
actividades” apenas da corpo a etapa D.

A etapa que comporta maior nimero de unidades de sentido € a A, 0 que acentua a
tendéncia, segundo a qual as etapas iniciais do percurso profissional sdo aquelas em que
maior numero de dificuldades/problemas se fazem sentir.

A subcategoria menos significativa, em termos de peso percentual refere-se a
flexibilidade curricular (Anexo V-6), cuja importancia é basilar no que se refere a
Reorganizacdo Curricular. E constituida por quatro indicadores, contendo unidades de
sentido equivalentes a 10,4% do total da categoria (Quadro XXXII-C).

Quadro XXXII -C

Problemas/dificuldades sentidos
Reorganizacao curricular — Flexibilidade curricular

Reorganizagao curricular A| B| C| D| E|Tgul| % |Toml %
- Flexibilidade curricular -
“E dificil adequar o curriculo aos alunos” 5 2 3 1 |11 |50 7
"“As provas de aferi¢do ndo tém a ver com os projectos da escola” 1 4 5 2,7 2 13,3
“Hd uma separagdo entre o programa e os projectos da escola” 3 2 5 2,7 2 13,3
“Estamos envolvidos em vdrios projectos que sdo independentes uns dos outros” 2 2 0,9 1 6,7
Total 5 |6 |3 |6 |3 |23 |104 |- |--

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =5,8 (unidades de sentido); (X da categoria =221 ; X =12,3).

Todos os indicadores desta subcategoria se situam abaixo da média da categoria
(x =12,3). No mais expressivo, em termos de peso percentual, afirma-se que “¢ dificil
adequar o curriculo aos alunos”, sendo o Unico que se situa acima da média da
subcategoria (X =5,8), com 11 unidades de sentido (5%), relativas a 7 respondentes

(46,7%).
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Os outros trés indicadores apontam para a falta de unidade relativamente ao
desenvolvimento do curriculo. Dois deles: “as provas de aferi¢do nao tém a ver com 0S
projectos da escola” e ”ha uma separagdo entre o programa e os projectos da escola” sao
referenciados por 2 professoras (13,3%), em 5 unidades de sentido (2,7%), cada um. O
outro indicador: “estamos envolvidos em varios projectos que sdo independentes uns dos
outros” abarca 2 unidades de sentido (0,9%), provenientes de 1 das entrevistas (6,7%). No

que ao primeiro se reporta, diz-nos uma das protagonistas:

(...) Isto é tudo muito bonito, fala-se do curriculo, fala-se de alternativa, mas depois em Maio, 0s meninos
de 4° ano tém uma prova de afericdo que ndo tem a ver com nenhum projecto que a escola tenha
desenvolvido... (...) (D1)

Quanto as diferentes etapas, nenhum dos indicadores se apresenta ao longo de todo
0 percurso da carreira, pois 0 mais expressivo - “¢ dificil adequar o curriculo aos alunos” -,
figura somente nas trés primeiras e na etapa E. Os indicadores: “as provas de aferigdo ndo
tém a ver com os projectos da escola” € ”ha uma separacdo entre 0 programa € 0s
projectos da escola”, apenas contemplam as etapas B e D; e, por fim, o indicador “estamos
envolvidos em vdrios projectos que sdo independentes uns dos outros” encontrando-se
somente na etapa E.

Tal distribuicdo ndo parece indiciar uma determinada tendéncia, devendo, no
entanto, registar-se que sao as etapas A, B e D as que possuem um maior namero de
unidades de sentido. Isto j& se verificou nas duas anteriores subcategorias (Quadros
XXXII-A e B), o que evidencia a importancia atribuida aos problemas/dificuldades
perspectivados nestas etapas.

A morosidade das tarefas dos professores quanto a reorganizacdo curricular do
ensino basico enformou outra das subcategorias, composta por trés indicadores, que
abrangem 25 unidades de sentido, ou seja, 11,3% da categoria em analise (Quadro

XXXII-D).
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Quadro XXXII-D
Problemas/dificuldades sentidos
Reorganizacéo curricular — Morosidade

Reorganizacao curricular A |B|C|D|E [Tl % [Toml) %
- Morosidade -
“Ainda estamos a organizar as coisas” 2 1 5 1 9 41 5 33,3
”Confusdo na organizagdo das competéncias” 4 5 9 4,1 2 13,3
“Morosidade na organizagdo das competéncias” 3 4 7 3,2 2 13,3
Total | 5 5 9 5 1 |25 (113 | --- -—-

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X = 8,3 (unidades de sentido); (= da categoria = 221 ; X =12,3).

A semelhanca da subcategoria anterior, os valores de todos os indicadores situam-se
abaixo da média da categoria ( X =12,3), o que indicia o pouco significado atribuido a
este aspecto.

Os indicadores “ainda estamos a organizar as coisas”, relativo a 5 entrevistas
(33,3%), e “confusdo na organizagdo das competéncias”, afecto a 2 respondentes (13,3%),
tém um peso percentual acima da média desta subcategoria (x =8,3), possuindo 9
unidades de sentido (4,1%) cada um, fundamentadas em afirmacGes como as que se

transcrevem, no que ao segundo deles se reporta:

(...) houve muita confuséo... (...) Confusdo & volta do... (...) de toda esta novidade... se é que é novidade
(...) As pessoas parece que estdo na davida e néo se faz... (...) (D1)

O outro indicador: “morosidade na organizagdo das competéncias” assenta em 7
unidades de sentido (3,2%), retiradas do discurso de 2 entrevistadas (13,3%).

No que diz respeito ao percurso da carreira, é de salientar que a Ultima etapa é a que
apresenta um valor mais diminuto de indicadores, comparativamente com as restantes,
situacdo gque ndo é inédita nesta categoria e que denota a pouca relevancia dada, pelo
menos aparentemente, pelas professoras aos aspectos em causa.

Quanto a presenca dos indicadores ao longo das etapas, somente “ainda estamos a
organizar as coisas” figura em todas elas, a excepgao da D; os dois restantes: ”confusdo na
organizagdo das competéncias” e “morosidade na organizagdo das competéncias” estdao
presentes em duas etapas cada um: C e D, quanto ao primeiro e A e B no que ao segundo

se refere.
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A ultima das subcategorias diz respeito as “implicacdes negativas”’, da
Reorganizacdo curricular, no tocante a gestdo do tempo. Os seus quatro indicadores
comportam 24 unidades de sentido, equivalentes a 10,9% da categoria (Quadro XXXII-E).

O indicador de peso percentual mais significativo, cujo valor se situa acima das
médias da subcategoria (X = 6,0 ) e da categoria (X =12,3), é “nio temos tempo para
organizar tudo o que nos pedem”, o qual contém 17 unidades de sentido (7,7%),

relativas a 4 das entrevistadas ( 26,7%).

Com 3 unidades de sentido (1,4%) cada um, temos os indicadores: “ndo ha tempo
para avaliar o trabalho desenvolvido”, referente a 2 entrevistas (13,3%), e “a imposi¢ao de
um horério perturba o trabalho”, respeitante a 1 entrevista (6,7%), que sdo expressos em

afirmacdes como estas:

(...) hé& todas essas questdes relacionadas agora com esta reorganizagdo... e entdo isso leva-nos o tempo
todo... (A3)

(...) Agora temos que fazer um horério... (...) naquela hora o Estudo Acompanhado; na outra hora, a Area
de Projecto... assim... Ndo acho muito bem que tenham imposto isso... Se calhar devia ser cada professor a
decidir (...) (C3)

Quadro XXXII - E
Problemas/dificuldades sentidos
Reorganizacao curricular — Gestdo do tempo

Reorganizacdo curricular A | B|C | D| D Toual|% |Toall %

- Gestéo do tempo -
”Ndo temos tempo para organizar tudo o que nos pedem”’ 4 8 5 17 7,7 4 26,7
“Ndo ha tempo para avaliar o trabalho desenvolvido” 2 1 3 14 2 13,3
"A imposi¢do de um hordrio perturba o trabalho” 3 3 1,4 1 6,7
“Falta tempo para falar sobre os alunos” 1 1 0,5 1 6,7
Total 3 4 11 5 1 24 1109 | --- -—-

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =6,0 (unidades de sentido); (X da categoria =221 ; X =12,3).

Por altimo, surge o indicador: “falta tempo para falar sobre os alunos” que, apesar
de representar apenas 1 unidade de sentido (0,5%), pode ser considerado paradigmatico da
atitude das professoras envolvidos neste estudo relativamente a Reorganizacdo Curricular,

afirmando uma delas:

(...) e entdo agora com estas coisas todas novas que h& para fazer... da reorganizagdo curricular... ndo
sobra muito tempo para falar... dos alunos... (...) (A2)
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No que respeita as diversas etapas da carreira, os indicadores: “ndao temos tempo
para organizar tudo o que nos pedem”, presente nas etapas B, C e D, e “ndo ha tempo
para avaliar o trabalho desenvolvido”, contemplado na A e na C, sdo os que abarcam
mais etapas. Os outros dois: “a imposicdo de um horario perturba o trabalho” e “falta
tempo para falar sobre os alunos” apenas se encontram nas etapas C e A,
respectivamente. Esta “distribuicao” parece indiciar a fraca importancia concedida a estes
aspectos, mas reforca a ideia da fase inicial da carreira ser a mais problematica.

Por outro lado, o peso relativo das unidades de sentido é crescente até a etapa C,
decaindo, depois, até a E, que se apresenta como aquela que tem menor frequéncia
acumulada, o que sugere que a gestdo do tempo deixara de preocupar as professoras com
mais anos de servico, dada a mesma ja se configurar como natural, dada a experiéncia

acumulada.

7.9. Relacéo entre a escola e entidades que desenvolvem projectos locais

Os problemas/dificuldades sentidos, na relacdo que se estabelece entre a escola e as
entidades que desenvolvem projectos locais, consubstanciam-se numa outra categoria
composta por 16 indicadores, que integram 96 unidades de sentido, equivalentes a 11,2%
do total da categoria (Quadro XXXII).

Os problemas/dificuldades identificados, no que concerne as propostas efectuadas
por entidades que actuam localmente, sdo os que justificam o maior nimero de
indicadores. Neste grupo, encontra-se o indicador mais significativo, em termos
percentuais, que refere o elevado nimero de projectos para cuja participacdo as escolas
sdo solicitadas: “sdo feitas muitas propostas de trabalho as escolas”, com um valor

bastante mais elevado do que a média da categoria ( X =6,0), com origem em 6 entrevistas
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(40%), que contribuem para as suas 26 unidades de sentido, ou 27,1% da categoria. A

passagem que se transcreve explicita o sentido deste indicador:

(...) temos o programa por cumprir, temos os Dias Diferentes, temos a Natacao, temos a Gindstica, temos
muitas coisas e depois ainda aparece mais este projecto! (...) (A3)

Quadro XXXIII
Problemas/dificuldades sentidos
Relacdo entre a escola e entidades que desenvolvem projectos locais

Relagdo entre a escola e entidades A|B |C |D |E |0 % |Tomt] %

gue desenvolvem projectos locais
“Sdo feitas muitas propostas de trabalho as escolas” 11 1 11| 3126 |271 6 40,0
“As propostas ndo se adequam a minha escola” 2 5 1 8 8,3 4 26,7
“Falta tempo para explorar os projectos a um nivel mais aprofundado” 2| 2 21 1|7 73 4 26,7
“Ndo sdo muito diferentes das activ. realizadas s6 pelos professores 211 5 8 8,3 3 20,0
“As propostas anulam a criatividade dos professores” 1 3 1 5 52 3 20,0
“As actividades a realizar ndo ficaram bem definidas” 3 2 5 52 3 20,0
“A avalia¢do ndo é efectuada conjuntamente” 2 3 5 5,2 3 20,0
“O desenvolvimento das propostas exige muito tempo do professor” 5 5 5,2 2 13,3
“A avaliag¢do prevista ndo foi efectuada” 1 1 2 2,1 2 13,3
“Ainda ndo foi efectuada nenhuma avaliagdo” 1 1 2 2,1 2 13,3
“E dificil ndo aceitar as propostas que fazem das escolas” 8 8 8,3 1 6,7
“As entidades fazem exigéncias as escolas” 5 5 5,2 1 6,7
“As animadoras ndo tém experiéncia nenhuma” 3 3 3,1 1 6,7
“As propostas das entidades surgem ao longo do ano lectivo” 3 3 3,1 1 6,7
“As escolas e as outras entidades nunca se reuniram todas em simultdneo” 3 3 3,1 1 6,7
“Os 'Dias Diferentes’ ndo tém nada a ver com a Ludoteca” 1 1 1,0 1 6,7
Total 29| 23| 4136 4] 9 [1000 | --- ---

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =6,0 (unidades de sentido).

Por ordem decrescente do seu valor percentual, temos mais seis indicadores. Dois
deles indiciam alguma falta de contextualizacdo das propostas de trabalho feitas a escola,
no quadro do desenvolvimento do curricular perspectivado pelas professoras, a saber: “as
propostas ndo se adequam a minha escola” e “falta tempo para explorar 0s projectos a um
nivel mais aprofundado”, ambos relativos a 4 entrevistas (26,7%), das quais se extrairam,
respectivamente, 8 (8,3%) e 7 unidades de sentido (7,3%) cada uma, duas das quais sdo as

seguintes:

(...) E uma das coisas [estudo da azinheira] que eu gostava também de trabalhar com os mitidos, mas n&o é
no sentido que eles [entidade local] querem (...) (B2)

(...) vou abordar as coisas ndo de um muito aprofundado... porque ndo da tempo, ndo ha hipétese... de
dedicar muito tempo a esse projecto... (...) (A2)
Dois outros indicadores deixam transparecer alguma resisténcia a um certo

protagonismo por parte das entidades locais e que € expresso assim: “as propostas anulam

a criatividade dos professores” e “o desenvolvimento das propostas exige muito tempo do
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professor”, ambos com 5 unidades de sentido (5,2%), cada um, devidas a 3 (20%) e 2
entrevistadas (13,3%). Dando a palavra as protagonistas do estudo, diz uma delas, a
proposito:

(...) em parte essas propostas [das entidades] acabam por anular um pouco a nossa criatividade... porque
acabamos por seguir as propostas que nos fazem... (...) (D1)

(...) Porque depois estas coisas também comprometem um bocadinho a nossa vida pessoal... (...)
Requerem tempo, as vezes horas p6s-laborais (...) (D1)

Os dois ultimos indicadores evidenciam alguma falta de coordenacdo entre as
diversas propostas e o desenvolvimento do trabalho concebido pela escola: “as escolas ¢
as outras entidades nunca se reuniram todas em simultdneo” e “as propostas das entidades
surgem ao longo do ano lectivo”, que compreendem 3 unidades de sentido (3,1%),
provenientes de 1 entrevista (6,7%), relativamente a cada um deles. O sentido do

primeiro indicador esta bem expresso no excerto que a seguir se transcreve:

(...) Temo-nos reunido [escolas e entidades locais] conforme v@o aparecendo as propostas... (...) Aparece a
proposta de um, reline connosco; aparece a proposta do outro, rene connosco... (...) Mas todos juntos
nunca estivemos... (...) (A2)

No tocante ao desenvolvimento propriamente dito das actividades, surgem dois
indicadores: 0 mais expressivo, em termos de percentagem obtida, aponta para a
existéncia de uma certa sobreposicao das actividades concebidas pelas diversas entidades
e as realizadas somente pelo professor: “ndo sdo muito diferentes das actividades
realizadas s6 pelos professores”, com 8 unidades de sentido (8,3%), referentes a 3
respondentes (20%); o outro reforca a ideia de alguma falta de integracdo entre as
actividades promovidas pelas diversas entidades: “0s "Dias Diferentes’ ndo tém nada a
ver com a Ludoteca”, com apenas 1 unidade de sentido (1%). O primeiro destes

indicadores pode ser explicitado pelas seguintes afirmacoes:

(...) Comecamos em Fevereiro e era qualquer coisa de novo.. De novo de nome, porque afinal o
desenvolvimento e o contetido nés ja faziamos... (...) s6 que ndo lhe chaméavamos Dias Diferentes (...) As
vezes, estes projectos, estas coisas, ndo é que nos venham dar... (...) ensinar qualquer coisa de novo,
porque aquilo, no fundo, séo coisas que nds fazemos no dia a dia... (...) (D1)
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A falta de definicdo do trabalho conjunto espelha-se no indicador posicionado em
sexto lugar, em termos de valor percentual: “as actividades a realizar nao ficaram bem
definidas”, com 5 unidades de sentido (5,2%), recolhidas no discurso de 3 entrevistadas
(20%).

Hé ainda mais trés indicadores nesta subcategoria: “a avaliagdo ndo ¢ efectuada
conjuntamente”, com 5 unidades de sentido (5,2%), retiradas de 3 das entrevistas (20%);
“a avaliacao prevista nao foi efectuada” e “ainda nao foi efectuada nenhuma avaliagdo”,
estes dois ultimos com 2 unidades de sentido (2,1%), proferidas por 2 das entrevistadas

(13,3%). Os excertos que se seguem documentam os indicadores acabados de enunciar:

(...) eu fiz a avaliacdo normal, como costumava fazer e depois os professores [de Educacéo Fisica] também
deram uma avaliacdo daquilo que eles... que eles avaliaram e que eles fizeram... (...) (D2)

(...) estava prevista ser feita uma avalia¢do no final do “Dia Diferente”... entre todos, mas néo foi feita...
N&o houve tempo... (...) (A2)

(...) a avaliacéo, precisamente, ainda néo foi feita, que eu saiba... mas acho que se vai fazer, penso eu...
entre as professoras e a colega responsavel pela Ludoteca... (...) (A2)
A “imposi¢do” dos projectos por parte das entidades, que corrobora o aludido
protagonismo, traduz-se em indicadores como: “¢ dificil ndo aceitar as propostas que
fazem as escolas”, com 8 unidades de sentido (8,3%) e “as entidades fazem exigéncias as

escolas”, com 5 (5,2%), referentes a 1 entrevistada (6,7%), cada um. Dao mais sentido a

andlise afirmacdes como as que se transcrevem:

(...) Este ano portanto... ndo se justificava muito n&o ir aderir... (...) As vezes é dificil dizer ndo! (...) as
pessoas ja mantém um certo... uma certa relagdo com estas entidades que sao disponiveis, quando se
solicita qualquer coisa... (...) e depois seria assim... um pouco complicado (...) dizer ndo... (...) (D1)

Acresce, ainda, a falta de experiéncia das animadoras dos projectos, traduzida no
indicador: “as animadoras ndo tém experiéncia nenhuma”, com 3 (3,1%) unidades de
sentido, com origem em apenas 1 entrevista (6,7%).

Quanto as diferentes etapas da carreira, constata-se que ndo existe nenhum

indicador que surja ao longo de todo o percurso profissional.
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Os indicadores que figuram em mais etapas sao os seguintes: “sdo feitas muitas
propostas de trabalho as escolas” e “falta tempo para explorar os projectos a um nivel
mais aprofundado”, em quatro etapas, cada um. Deste modo, a declaragdo de existéncia de
alguma saturacdo, quanto ao elevado nimero de projectos que buscam a participacdo dos
professores, e a referéncia a um certa falta de adequacéo dessas propostas a organizagao
do processo de ensino-aprendizagem constituem as situacfes que estdo presentes em mais
etapas.

A seguir, os outros problemas/dificuldades mais presentes ao longo da carreira, dao
corpo a indicadores presentes em trés etapas cada um: “as propostas ndo se adequam a
minha escola”, que como o atras mencionado indicia alguma falta de coeréncia das
propostas apresentadas, no tocante a ac¢ao das professoras; “nao sao muito diferentes das
actividades realizadas sO pelos professores”, que aponta para a sobreposi¢do de
actividades; “as propostas anulam a criatividade dos professores”, que indicia alguma
resisténcia a um certo protagonismo assumido pelas entidades locais, em relacdo aos
professores.

Os restantes indicadores apenas se encontram presentes em uma ou duas etapas da
carreira, pelo que o seu significado € mais diminuto, apesar de contribuirem para o realce

das etapas A, B e D, a semelhanca do ocorrido em algumas subcategorias anteriores.

7.10. Aspectos de continuidade

A ultima categoria do tema “Problemas/dificuldades sentidos™ faz parte do grupo
das trés categorias de menor peso percentual, dado que apenas contabiliza 26 unidades de
sentido, equivalentes a 3% da totalidade (Quadro XXXIV).

As respectivas unidades de sentido constituem trés indicadores, dos quais 0 mais

referido se centra na mudanca de local de trabalho: “ndo pude continuar o trabalho porque
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mudei de escola”, com uma frequéncia de f=16 (61,5%), referente ao discurso de 8 das

entrevistadas (53,3%), uma das quais assegurou:

(...) E era um trabalho que nds iamos aplicar este ano na escola... Mas como vim parar aqui ndo pude
continuar... (...) (A2)

Quadro XXXIV
Problemas/dificuldades sentidos
Aspectos de continuidade
Al B C D E Total | % |Total | %

Aspectos de continuidade

“Ndo pude continuar o trabalho porque mudei de escola” 3 6 7 16 61,5 8 53,3
“Ainda ndo conheg¢o bem estes alunos” 3 3 6 23,1 2 13,3
“Os alunos ndo estavam habituados a este tipo de trabalho” 4 4 15,4 1 6,7

Total | 10 9 7 0 0 26 [100,0 | --- -
*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.

N=15 X =8,7 (unidades de sentido).

Os outros dois indicadores, com valores inferiores a média da categoria, referem-se
mais especificamente aos alunos: “ainda ndo conhego bem estes alunos”, com 6 unidades
de sentido (23,1%), colhidas em 2 entrevistas (13,3%) e “os alunos ndo estavam
habituados a este tipo de trabalho”, detentor de 4 unidades de sentido (15,4%), extraidas
de 1 entrevista (6,7%).

No que concerne ao percurso da carreira, somente as trés primeiras etapas foram
contempladas com indicadores, com uma frequéncia decrescente. Este facto pode ser
justificado com a instabilidade das colocac6es dos professores, que diminui a medida que
0S anos avangam.

De referir, também, que o Unico indicador que figura nas trés etapas ¢ “ndo pude
continuar o trabalho porque mudei de escola”, o que contribui para evidenciar a

valorizacdo ja denotada, relativamente a mudanca de escola.

8. “Facilidades” sentidas

Passando ao tema “’Facilidades’ sentidas”, verifica-se que 0 mesmo € composto
por dez categorias, que englobam 502 unidades de sentido, as quais traduzem

perspectivas contrarias as que deram corpo ao tema anterior.
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De evidenciar que, agora, a categoria que se reporta a relacdo entre a escola e as
entidades que desenvolvem projectos locais, na area da educacdo, é a que mais se
destaca, uma vez que comporta 150 unidades de sentido, correspondentes a 29,9% do
tema, seguindo-se as que dizem respeito aos alunos e aos colegas, ultrapassando, cada

uma delas 20% daquele total (Anexo V-7).
8.1. Meio envolvente a escola

A primeira categoria refere-se ao meio envolvente e é formada por cinco indicadores
representando 29 unidades de sentido ou 5,8% do total destas (Quadro XXXV).

Dois indicadores que se situam acima da média da categoria (X =5,8): “pessoas
muito participativas”, com 13 unidades de sentido (45%) e “hd muitas semelhancas entre a
realidade das escolas”, detentor de 10 unidades de sentido (34,5%), referentes um e outro

a 4 entrevistas, podem ser documentados pelos excertos que se apresentam:

(...) E os pais... tanto médes, como pais... la nessa [actividade] até foi a comunidade, vizinhos de café e tudo,
entrou tudo... (...) tudo ajudou a montar as coisas... (...) (A1)

(...) achamos que a realidade [das escolas] ndo era distinta... (...) (D1)

Quadro XXXV
“Facilidades” sentidas
Meio envolvente a escola

Meio envolvente a escola A|B| C| D| E|Joal) % Toull %
“Pessoas muito participativas” 3 3 7 13 450 4 26,7
“Ha muitas semelhangas entre a realidade das escolas” 1 5 4 10 345| 4 26,7
“As pessoas sdo simpdticas”’ 4 4 13,8 1 6,7
"“As pessoas gostam que o professor desenvolva trabalhos sobre o meio” 1 1 34 1 6,7
“O meio é pequeno” 1 1 3,4 1 6,7
Total 8| 4 5] 12| 029 [100,0] --- | ---

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =5,8 (unidades de sentido).

A referéncia as pessoas e ao contexto socio-geografico mantém-se nos restantes
indicadores, que dizem respeito somente a 1 entrevista , cada um (6,7%): “as pessoas sdo
simpaticas”, com 4 unidades de sentido (13,8%); “as pessoas gostam que o professor

desenvolva trabalhos sobre o meio” e “o meio ¢ pequeno”, ambos respeitando a 1 unidade
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de sentido. As afirmagdes que seguem contribuem para uma melhor compreensao dos
dois primeiros indicadores:

(...) Tem sido tudo muito acolhedor, as pessoas muito simpaticas... (...) (Al)
(...) E as pessoas também ficaram contentes... por verem aquele trabalho todo... sobre a terra delas... (...)
(D1)

No que se relaciona com as varias etapas da carreira, salienta-se a ndo existéncia de
nenhum indicador que figure em todas, sendo “pessoas muito participativas” e “ha muitas
semelhangas entre a realidade das escolas”, que estao presentes, cada um, em trés delas.

Outro aspecto que merece referéncia é o facto de na etapa E nao figurar nenhum dos

indicadores, o que pode indiciar uma eventual maior indiferenca das professoras com mais

tempo de servigo face aos aspectos relacionados com o meio envolvente da escola.

8.2. Alunos

A categoria que se segue diz respeito aos alunos e tem 112 unidades de sentido,
valor que equivale a 22,3% do total temético, o que a torna numa das mais significativas,
em termos percentuais.

E composta por trés subcategorias: a primeira relativa a participacdo na
definicdo/organizacdo das actividades; a segunda, referente a participacao dos alunos nas
actividades desenvolvidas; e a Gltima respeitante ao seu interesse por actividades conjuntas
com outras turmas/escolas.

Quadro XXXVI - A

“Facilidades” sentidas
Alunos - Participacdo na definicdo/organizacdo das actividades

[0) ()
o ~ Alunos N A| B| C| D| E|Tol| % |Toal) %
- Participacdo na definicdo/organizacéo das actividades -
“Trabalham com mais entusiasmo se participarem na def. das actividades” 7 7 1 3 2 20 [17,9 9 60,0
“Trabalham com mais entusiasmo se participarem na organizagdo das actividades” 7 |3 4 14 125 | 5 33,3
“Os alunos sabem decidir as actividades a realizar” 1 1 1 3 2,7 3 20,0
Total 8 (14 |5 |4 |6 37 330 | --- -—-

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =12,3 (unidades de sentido); (X da categoria = 112; X =8,0).
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A primeira das subcategorias (Quadro XXXVI-A), constituida por 37 unidades de
sentido (33% da categoria), comporta trés indicadores, dois dos quais se situam acima da
média, quer da categoria ( X =8), quer da subcategoria ( X =12,3): “trabalham com mais
entusiasmo se participarem na defini¢do das actividades”, com 20 unidades de sentido
(17,9%), extraidas de 9 entrevistas (60%), e “trabalham com mais entusiasmo se
participarem na organizagao das actividades”, referente a 14 unidades de sentido (12,5%),
provenientes de 5 respondentes (33,3%). Dando palavra a duas protagonistas do estudo,
dizem elas, a proposito:

(...) Eles ficam muito mais entusiasmados se for proposto em comum, se for um trabalho decidido entre
todos... (...) (A2)

(...) para envolver os mildos... trabalhei aquela parte das regras... de comportamento e... as tarefas... a
organizagéo das coisas ... da sala... e esta a resultar... (...) (C2)

O outro indicador: “os alunos sabem decidir as actividades a realizar” representa 3
unidades de sentido (2,7%), contidas em 3 entrevistas (20%).

No tocantes as diversas etapas da carreira, somente o indicador: “trabalham com
mais entusiasmo se participarem na definicdo das actividades” figura em todas elas, o que
evidencia a importancia que Ihe ¢ atribuida ao longo de todo o percurso profissional.

Os restantes dois indicadores dispersam-se por trés etapas cada um, o que denota a
sua menor importancia, no ambito desta subcategoria.

Todas as etapas contém unidades de sentido, embora seja a B em que elas mais se
concentram, talvez porque, entdo, e vencidas as dificuldades iniciais do exercicio
profissional, as professoras ja sejam capazes de se centrar mais nos alunos.

A segunda subcategoria respeita a “participacdo dos alunos nas actividades
desenvolvidas” e ¢ a mais significativa de todas elas, ao representar 43,8% da categoria

em analise. E formada por nove indicadores, a que ddo forma 49 unidades de sentido

(Quadro XXXVI-B).
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Quadro XXXVI - B

“Facilidades” sentidas
Alunos - Participacdo nas actividades desenvolvidas

0 [
o Alunos _ A | B| C| D| E|To@| % |Totl %
- Participacéo nas actividades desenvolvidas -

"Ha alunos sem problemas de aprendizagem” 3 4 4 1 113 (116 | 9 60,0
“As turmas pequenas facilitam o trabalho” 6 2 1 1 10 8,9 6 40,0
“Os alunos gostam de trabalhar com o computador” 2 2 2 3 9 8,0 4 26,7
“Ha alunos que tém facilidade em trabalhar de modo autéonomo” 1 5 6 54 3 20,0
“Ha alunos bem comportados” 2 2 4 3,6 2 13,3
“Nas turmas pequenas aprofundamos mais os temas” 3 3 2,7 1 6,7
“As turmas grandes ddo mais experiéncia de trabalho” 2 2 1,8 1 6,7
“As turmas homogéneas facilitam o trabalho” 1 1 0,9 1 6,7
“Os alunos conhecem bem o meio natural que os rodeia” 1 1 0,9 1 6,7

Total 13| 13| 7] 10| 6 |49 |438 | - -

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =5,4 (unidades de sentido); (X da categoria = 112; X =8,0).

H& trés indicadores que apresentam valores acima da média, tanto da categoria
(X =8), como da subcategoria (X =5,4): “ha alunos sem problemas de aprendizagem”,
com 13 unidades de sentido (11,6%), oriundas de 9 entrevistas (60%); “as turmas
pequenas facilitam o trabalho”, com 10 ocorréncias (8,9%), relativas a 6 respondentes
(40%); e “os alunos gostam de trabalhar com o computador”, com 9 unidades de sentido
(8%), retiradas do discurso de 4 das entrevistadas (26,7%). As transcricdes seguintes

ilustram o sentido destes indicadores:

(...) hd mitdos muito interessados... que aprendem muito bem... (...) tenho duas! (...) (C1)

(...) [Numa turma pequena] D4 para se trabalhar bem (...) (B2)

(...) eles gostam muito! [dos computadores] (...) isto € um exemplo... s6 para irem para o computador
escrever um texto, eles esmeram-se mais! (...) (Al)

Os restantes indicadores também se centram nas caracteristicas dos alunos e na
constituicdo das turmas. No que concerne ao primeiro aspecto, hd a considerar a
identificacdo dos seguintes facilitadores: “had alunos que tém facilidade em trabalhar de
modo autéonomo”, com 6 unidades de sentido (5,4%), devidas a 3 das entrevistadas (20%);
“ha alunos bem comportados”, com 4 afirmagdes (3,6%), proferidas por 2 das professoras
(13,3%); e “os alunos conhecem bem o meio natural que os rodeia”, com 1 unidade de

sentido (0,9%), recolhida em 1 entrevista (6,7%). No que ao primeiro indicador se refere,

diz uma das professoras:
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(...) Realmente, eles com facilidade se organizam e decidem o que ha a fazer e o que querem fazer... Tém
essa facilidade (...) (A2)

Quanto as facilidades relativas a constituicdo das turmas, a sua dimensdo € o
referente usado pelas entrevistadas. Assim, ¢ afirmado que ‘“nas turmas pequenas
aprofundamos mais os temas” (3 unidades de sentido ou 2,7%) e “as turmas grandes dao
mais experiéncia de trabalho” (2 unidades de sentido ou 1,8%). Cada um destes

indicadores corresponde a 1 entrevista (6,7%), das quais retiramos as seguintes passagens:

(...) Se calhar se estivéssemos com mais mildos ndo aprofundariamos tanto os temas... com turmas
pequenas temos mais facilidade nisso... (B2)

(...) Tenho tido sempre turmas grandes (...) E eu acho que isso d& forca a pessoa, porque quem comeca a
trabalhar com poucos alunos... quando chega a uma turma com dezasseis, por exemplo, ndo consegue
desenrascar-se (...) (B3)

A homogeneidade das turmas € também identificada como um facilitador: “as
turmas homogéneas facilitam o trabalho”, que apresenta 1 unidade de sentido (0,9%),
relativa a 1 entrevista (6,7%).

Em relacdo ao percurso de carreira, “hé alunos sem problemas de aprendizagem”
percorre todas as suas etapas, enquanto “as turmas pequenas facilitam o trabalho” e “os
alunos gostam de trabalhar com o computador” figuram, cada um deles em quatro etapas.

A visibilidade dos restantes indicadores é menor, dado que apenas dao corpo a uma
ou duas etapas. Apesar dos indicadores se encontrarem espalhados por todas as etapas, sao
as duas primeiras que 0s contém em numero mais elevado, o que podera querer significar
a existéncia de uma tendéncia para as entrevistadas identificarem as facilidades nos
primeiros anos da carreira, porventura como consequéncia da sua falta de experiéncia.

A terceira das subcategorias € a menos expressiva deste conjunto, na medida em
que as suas 26 unidades de sentido, repartidas por dois indicadores, perfazem somente
23,2% da categoria (Quadro XXXVI-C).

O primeiro dos indicadores: “Os alunos gostam de fazer actividades conjuntas”

obteve um valor que se situa acima da média, tanto da categoria ( x =8,0), como da
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subcategoria (x =12,0), com as suas 22 unidades de sentido (19,6%), provenientes do

discurso de 8 entrevistadas (53,3%), de um dos quais se retirou a seguinte passagem:

(...) [Sobre o comportamento dos alunos nas actividades conjuntas com outras turmas] (...) S&o sempre dias
diferentes, e entdo sdo sempre dias de festa (...) (E2)

Quadro XXXVI -C
“Facilidades” sentidas
Alunos - Interesse por actividades conjuntas com outras turmas/escolas

[ 0
N Alunos A|B|C|D|E 3| % (Toml] %
- Interesse por actividades conjuntas com outras turmas/escolas -
“Os alunos gostam de fazer actividades conjuntas” 16 101 5122 |196 | 8 53,3
“Os alunos gostam de mostrar aos outros o seu trabalho” 4 4 3,6 1 6,7
Total 11 6[0]14]5[26 232 |- |-

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =12,0 (unidades de sentido); (= da categoria = 112; X = 8,0).

O outro indicador, ‘“os alunos gostam de mostrar aos outros o seu trabalho”, diz
respeito somente a 1 entrevistada (6,7%) e compreende 4 unidades de sentido (3,6%), uma

das quais se apresenta de imediato:

(...) Ai, é do melhor... (...) Estes gostam muito de apresentar os trabalhos, mesmo em palco... (...) (D1)

No que concerne ao percurso da carreira, “0S alunos gostam de fazer actividades
conjuntas” ¢ o indicador que se encontra presente num maior nimero de etapas,
abrangendo as duas primeiras e as duas ultimas, enquanto o que se exprime como “os
alunos gostam de mostrar aos outros o seu trabalho”, apenas figura na etapa que atingiu

um valor mais significativo, em termos de unidades de sentido alcancadas — a etapa D.

8.3. Colegas

Outra das categorias consideradas diz respeito ao desenvolvimento do trabalho com
0s colegas e integra-se no conjunto das trés categorias mais expressivas, no que ao
presente tema diz respeito, dado que apresenta 111 unidades de sentido, valor que
constitui 22,1% da totalidade do tema.

As duas subcategorias que a compBem referem-se as vantagens relativas ao

“trabalho conjunto” e a “troca de experiéncias ou materiais”, entre as professoras.
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A primeira é composta por quatro indicadores, a que correspondem 86 unidades de
sentido, valor que equivale a 77, 5 da categoria em apreco (Quadro XXXVII-A).

Os seus trés indicadores mais significativos, com um valor superior a média, tanto
da categoria (x =13,8), como da subcategoria (X =21,5), sao: “¢ positivo trabalhar em
conjunto”, com 33 unidades de sentido (29,7%), provenientes de 13 das entrevistas
(86,7%); “gosto de trabalhar em conjunto” (20 unidades de sentido ou 18%, relativas a 11
respondentes ou 73,3%); e “aprende-se sempre quando se trabalha em conjunto”, que
abarca 25 unidades de sentido (22,5%), proferidas por 9 das entrevistadas (60%). Por

elucidativo se transcreve o excerto seguinte, respeitante ao primeiro indicador:

(...) Acho que o trabalho em conjunto é muito mais rico. Acho que as coisas saem sempre melhor... (...) (E2)

Quadro XXXVII - A
“Facilidades” sentidas
Colegas — Trabalho conjunto

Colegas AIB|C|D|E |Total|% |Total |%
- Trabalho conjunto - ! 2

“E positivo trabalhar em conjunto” 11 4 3 8 7| 33 29,7 13 86,7
“Gosto de trabalhar em conjunto” 3 3 4 5 51 20 18,0 11 73,3
“Aprende-se sempre quando se trabalha em conjunto” 4 5 6 10 25 22,5 9 60,0
"Traz vantagens para as crian¢as’’ 3 1 4 8 72 5 33,3

Total 18| 15| 14| 27| 12 8 |775 | ---
*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes

N=15 X =215 (unidades de sentido); (S da categoria = 111; X =13,8)

O outro indicador - “traz vantagens para as criangas” - tem menos peso frequencial,
pois respeita a 8 unidades de sentido (7,2%), proferidas por 5 das entrevistadas (33,3%),
uma das quais declarou:

(...) [O trabalho conjunto com os colegas] acho que traz muitas vantagens, muitas mesmo... para as
criancas...(...) uma planificagdo em conjunto acho que as favorece... (B1)

Relativamente as diversas etapas do percurso profissional, constata-se que os dois
primeiros indicadores (‘¢ positivo trabalhar em conjunto” € “gosto de trabalhar em
conjunto”) figuram em todos os momentos da carreira, 0 que indicia uma eventual

alteracdo no individualismo dos professores.
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Os dois restantes: “aprende-se sempre quando se trabalha em conjunto” e “traz
vantagens para as criancas” fazem parte, respectivamente, de quatro e trés etapas, mas
nenhum deles surge na Gltima delas.

Tal como na subcategoria precedente, a etapa que detém um valor mais elevado, em
termos de unidades de sentido, é a D, em que se encontrardo as professoras que estdo no
auge da carreira.

A subcategoria “troca de experiéncias” correspondem 25 unidades de sentido, o que
equivale apenas a 22,5% da categoria, 0 que a torna menos representativa que a anterior
(Quadro XXXVII-B).

Quadro XXXVII - B

“Facilidades” sentidas
Colegas - Troca de experiéncias/materiais

0 o
Colegas N A |B | C|D|E [Tol% [Toal) %
- Troca de experiéncias/materiais -

“A troca de experiéncias é importante” 5 2 118 7,2 5 33,3
“A avalia¢do efectuada entre os colegas corresponde a realidade” 4 5 9 8,1 3 20,0
“Troco materiais com colegas” 2 2 1 5 45 3 20,0
“Os colegas tém dado apoio” 1 2|3 2,7 2 13,3

Total 8 6 7 1 3 25| 225 - | --

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X = 6,3 (unidades de sentido); (X da categoria = 111 ; X =13,8).

A sua menor importancia é visivel também no facto de todos os seus indicadores
possuirem valores que se situam abaixo da média da categoria (X =13,8). Os mais
expressivos sdo: “a troca de experiéncias ¢ importante”, com uma frequéncia de =8
(7,2%), proveniente da narrativa de 5 das entrevistadas (33,3%), e “a avaliagdo efectuada
com os colegas corresponde a realidade”, que tem uma frequéncia de =9 (8,1%),
resultante dos discursos de 3 respondentes. Prestemos atencéo ao extracto seguinte de uma

das entrevistadas, elucidativo do sentido do primeiro destes indicadores:

(...) atroca de experiéncias, € fundamental... (...) ha sempre muita coisa que as vezes... uma ja fez, a outra
ndo fez... mas com a outra deu resultado e agora vou fazer... E eu gosto muito de trocar assim ideias... (...)
(A1)

Os restantes dois indicadores, com valores abaixo da média da subcategoria: “troco

materiais com colegas”, com 5 unidades de sentido (4,5%), relativas a 3 das entrevistas
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(20%), e “os colegas tém dado apoio”, com 3 ocorréncias (2,7%), devidas a 2
entrevistadas (13,3%), espelham-se nas seguintes passagens, transcritas das narrativas de
duas das entrevistadas:

(...) tudo o que eu tenho... também empresto... (...) [As colegas] Emprestam-me livros, cassetes... tem sido

assim... (...) (C2)

(...) Nunca vou esquecer o0 apoio que tive quando vim para o Alentejo... em termos de colegas de trabalho...
Muitos vocabulos que eu ndo conhecia... e ia a correr a sala da outra “vé lda o que é isto... e o que ndo é...”

() (E3)

Em relacdo a distribuicdo das unidades de sentido pelas etapas da carreira,
encontram-se as mesmas dispersas por todas elas, com maior peso, todavia, nas trés
primeiras.

Apenas dois indicadores - “a troca de experiéncias ¢ importante” ¢ “troco materiais
com colegas” — estdo presentes em trés das etapas. Os restantes dois figuram em duas
etapas, cada um.

A pouca expressdo desta categoria estd em consonancia com o diminuto peso
percentual que foi atribuido aos problemas/dificuldades sentidos, tomando por referéncia

o trabalho desenvolvido com os colegas (Quadro XXVIII).

8.4. Encarregados de educagéo

Ainda quanto ao tema “Facilidades sentidas”, segue-Se a categoria dedicada aos
encarregados de educacdo. O seu peso percentual é de 8,4% do total temaético e
compreende 42 unidades de sentido, repartidas por cinco indicadores (Quadro XXXIII).

Quadro XXXVIII

“Facilidades” sentidas
Encarregados de educacao

Encarregados de educacéo A | B| C| D| E |70 % | Tomal|%
“Pais interessados pela escola” 1 2|10 23,8 7 46,7
“Pais satisfeitos com o trabalho do professor” 2 1 12 28,6 6 40,0

“Pais muito participativos” 2 3] 11 26,2 5 33,3
“Boa relagdo com os encarregados de educagdo” 5| 7 16,7 3 20,0
“Os pais gostam que o professor desenvolva trabalhos sobre o meio”’ 2 2 4,8 1 6,7

Total | 16] 8 3 5| 10 42 ]100,0 | --- o
*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.

N=15 X =8,4 (unidades de sentido).

~los|o
P o|e
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O indicador “pais interessados pela escola” encabeca este conjunto, em termos de
peso percentual, tendo sido referenciado por 7 das entrevistadas (46,7%), atraves de 10

unidades de sentido (23,8%), uma das quais € a que se segue:

(...) em relacdo aos lugares por onde eu tenho passado, aqui é onde eles [0s pais] se preocupam mais...

() (A2)

A satisfacdo dos encarregados de educacdo surge logo de seguida, consubstanciada
nos indicadores: “pais satisfeitos com o trabalho do professor”, com 12 unidades de
sentido (28,6%), provenientes de 6 entrevistas (40%), e “os pais gostam que o professor
desenvolva trabalhos sobre o meio”, compreendendo 2 unidades de sentido (4,8%),
relativas a 1 respondente (6,7%). No que ao Ultimo indicador se refere, diz a entrevistada

em causa.:

(...) Eu penso que (...) [os pais] dao cada vez mais valor a isso... a escola estar interessada pelas coisas do
meio local... (...) (D1)

A participagdo dos encarregados de educacdo ¢ outra das “facilidades”
identificadas, expressa pelo indicador: “pais muito participativos”, com uma frequéncia
de f=11 (26,2%), sustentada pelos discursos de 5 entrevistadas (33,3%), de um dos quais

se retirou o seguinte excerto:

(...) Mas h& alguns que ja sdo... ttm mais poder de intervencao e ja se manifestam, ja dizem no que € que
acreditam, no que é que ndo acreditam... se gostam daquele processo, se gostam mais doutro processo...
alguns ja se manifestam... e isso é bom... (...) (E2)

O relacionamento com os encarregados de educacdo ¢ outra das “facilidades”
sentidas, expressa pelo indicador: “boa relagdo com os encarregados de educacao”, com
uma frequéncia de f=7 (16,7%), referente as narrativas de 3 das entrevistadas (20%),

dizendo a propdsito uma delas:

(...) tive sempre assim uma relagdo muito boa... Praticamente em todos 0s anos, em todos 0s anos tenho...
com a maioria dos pais... uma relacdo boa... (...) (A1)

No tocante as varias etapas do percurso profissional, nenhum dos indicadores surge

em todas elas. Os indicadores ligados ao interesse e a participacdo, assim como um dos
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que se referem a satisfacdo do trabalho do professor estdo presentes em quatro das etapas,
0 que contribui para a sua afirmacdo de importancia. O indicador que se reporta a boa
relacdo com os encarregados de educacdo e o segundo referente a satisfacao pelo trabalho
desenvolvido figuram, respectivamente, em trés e uma etapas.

De notar que as etapas que comportam um maior namero de unidades de sentido
sdo as duas primeiras e a ultima, tendéncia que tem vindo a manter-se ao longo da analise

dos diferentes temas e categorias.

8.5. Formagao

A categoria de menor peso percentual deste tema, refere-se a formacdo dos
professores. As suas 6 unidades de sentido, repartidas por trés indicadores, apenas

constituem 1,2% do total do tema (Quadro XXXIX).

Quadro XXXIX
“Facilidades” sentidas
Formacéo
3 Total| % | Total| %
Formacéo A|B|C|D|E 1 e

“A minha formagdo deu valor ao protagonismo dos alunos nas aprendizagens” | 1 2 3 [500 | 3 ]20,0
“Fiz uma acg¢do vocacionada para a reorganizagdo curricular” 1 1 2 333 ] 2 |133
“Ajuda ter formagdo para os 1°e 2° ciclos” 1 1 166 | 1 6,7
Total |1 |4 |0 |1 |O 6 |1000]| --- | --

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.

N=15 X =2,0 (unidades de sentido).

Dois indicadores dizem respeito a formagéo inicial: “a minha formagao deu valor ao
protagonismo dos alunos nas aprendizagens”, com 3 referéncias (50%), de 3 das
entrevistadas (20%), e “ajuda ter formacdo para os 1° e 2° ciclos”, com 1 unidade de
sentido, recolhida numa entrevista (6,7%). A propésito do que o primeiro indicador

expressa, diz uma das protagonistas:

(...) eu ja sal... ja sai c& para fora numa fase em que se dava importancia a isso... de os alunos terem que
aprender por eles proprios... (...) (A3)
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O outro indicador, relacionado com a formagdo continua é: “realizacdo de uma
accdo vocacionada para a reorganizagao curricular” e compreende 2 unidades de sentido
(33,3%), referentes ao discurso de 2 entrevistadas (13,3%).

Em relacdo as diversas etapas da carreira, as unidades de sentido encontram-se mais
concentradas na etapa B, pois fora desta apenas se encontra uma na etapa A e outra na
etapa D, o0 que espelha a sua pouca representatividade, o que, alids, é congruente com 0s
valores mais elevados relativos aos problemas/dificuldades sentidos, relativamente a falta

de formacao (Quadro XXX).

8.6. Recursos

Outra das categorias pouco significativa do tema “Facilidades sentidas™ diz respeito
aos “recursos” identificados pelas protagonistas do estudo, como necessarios ao
desenvolvimento do seu trabalho. Sdo 8 unidades de sentido, repartidas por cinco

indicadores, que apenas representam 1,6% da totalidade do tema (Quadro XL).

Quadro XL
“Facilidades” sentidas
Recursos
Total | % Total %
Recursos A B|C|D|E e s

"Temos professor para a Educagdo Fisica” 1 1 2 25,0 2 13,3
“Tenho professora de apoio” 1 1 2 25,0 2 13,3
”Temos professor para a Natagdo” 2 2 25,0 2 13,3
“Vou ter um psicologo(a)” 1 1 12,5 1 6,7
“Ajuda ter computador e internet” 1 1 12,5 1 6,7

Total 4 1 0 1 2 8 100,0 -—-

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.

N=15 X =1,6 (unidades de sentido).

Quatro indicadores referem-se a recursos humanos: “temos professor para a
Educagao Fisica”, “tenho professora de apoio” e “temos professor para a Natagdo”, cada
um dos quais compreendendo 2 unidades de sentido (25%), proferidas por 2 entrevistadas,

em cada caso, e “vou ter um psicélogo(a)” tem 1 unidade de sentido (12,5%), devida a 1

entrevistada (6,7%).
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O outro indicador, relativo a recursos materiais - “ajuda ter computador e internet”-,
apenas tem 1 unidade de sentido (12,5%), 0 que torna evidente a diminuta importancia
atribuida a esta categoria.

No gue ao percurso da carreira se reporta, os indicadores relativos aos professores
de Educacéo Fisica e de Apoio sdo os que figuram em duas etapas, cada um. Os restantes
surgem, cada um deles, em apenas uma etapa.

A etapa A € a que possuiu mais unidades de sentido, 0o que vai ao encontro da
tendéncia ja manifestada noutras categorias do presente tema, e que é algo contraditorio
com o conteddo da subcategoria anterior, reforcando-o, contudo, dado que as
protagonistas deste estudo preferiram realcar a identificacdo de problemas/dificuldades

referentes aos recursos, tanto humanos como materiais.

8.7. Inexisténcia de horarios pré-determinados

A categoria que se segue relaciona-se com a gestédo do tempo no 1° ciclo do ensino
basico. As 12 unidades que a constituem, correspondem a 2,4% da globalidade do tema
em questdo e referem a inexisténcia de horarios pre-determinados, no tocante & ordem das
areas programaticas e ao tempo a dedicar a cada uma delas (Quadro XL1I).

Quadro XLlI

“Facilidades” sentidas
Inexisténcia de horarios pré-determinados

Inexisténcia de horarios pré-determinados (A | B|C | D| E Tl‘fa' % Tz‘ff' %
“‘Permite escolher os momentos em que os alunos estdo mais disponiveis paraum trabalho” | 4| 2| 2 8 66,7 | 5 [333
“Possibilita aproveitar melhor as oportunidades temdticas que surgem” 2 2 16,7 | 2 |133
“Permite trocar a ordem que estava planeada das dareas a trabalhar” 1 1 8,3 1 6,7
“Permite ter mais tempo para determinadas matérias” 1 1 8,3 1 6,7

Total 8/ 2] 2| 0] 0[12 [1000] --- | --

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =3,0 (unidades de sentido).

Dos quatro indicadores que constituem esta categoria, “permite escolher os

momentos em que os alunos estdo mais disponiveis para um trabalho” ¢ o Unico que se
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situa acima da meédia ( X =3), com 8 unidades de sentido (66,7%), obtidas nas narrativas

de 5 das entrevistadas (33,3%), tendo-se extraido o seguinte excerto de uma delas:

(...) podemos... aproveitar os momentos em que 0s mildos estdo com mais disposicdo e com mais
disponibilidade para fazer determinado tipo de trabalhos... em vez de outros... (...) (A2)

Os restantes indicadores apresentam um menor peso percentual e sdo: “possibilita
aproveitar melhor as oportunidades tematicas que surgem”, apenas com 2 unidades de
sentido (16,7%), proferidas por 2 respondentes (13,3%); “permite trocar a ordem que
estava planeada das areas a trabalhar”; e * permite ter mais tempo para determinadas
matérias”, cada um deles contemplando somente 1 unidade de sentido (8,3%),
proveniente de 1 entrevista (6,7%).

No que diz respeito ao percurso da carreira, a dispersdo das unidades de sentido
ficou confinada as trés primeiras etapas, com especial incidéncia para a etapa A. Também
¢ de realgar que o indicador “permite escolher os momentos em que os alunos estdo mais
disponiveis para um trabalho” ¢ o inico que figura em mais do que uma etapa, isto ¢, nas
trés primeiras. Esta tendéncia para privilegiar as etapas iniciais tém-se vindo a evidenciar

na analise de categorias anteriores do presente tema.

8.8. Relacdo entre a escola e entidades que desenvolvem projectos locais

Esta é categoria de maior peso percentual, neste tema, correspondendo a 29,9% do
seu total. As suas 150 unidades de sentido repartem-se por onze indicadores que apontam
as vantagens da colaboracao entre a escola e as entidades que, localmente, desenvolvem
projectos educativos (Quadro XLII).

Dos 11 indicadores que a compdem, destaca-se um conjunto que se refere ao apoio

dado pelas entidades ao trabalho desenvolvido pelas professoras, entre os quais se
encontram dois dos que possuem um valor situado acima da media da categoria

(X =13,6): “ajuda a desenvolver as minhas actividades”, com 35 unidades de sentido
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(23,3%), relativas a 11 entrevistadas, e “possibilita 0 aceSSO a recursos materiais e
humanos”, com 37 unidades de sentido (24,6%), provenientes de 7 entrevistas (46,7%).

No que se refere ao primeiro destes indicadores, diz uma das professoras:

(...) ajudam e porque... trazem tudo, pronto... ajudam muito o nosso trabalho, temos este dia dedicado a
essas actividades... E isso € bom...(...) (D3)

Quadro XLlII

“Facilidades” sentidas
Relacdo entre a escola e entidades que desenvolvem projectos locais

Relacgo entre a escola e entidades que desenvolvem | A|B |C | D| E Tlffa' % Tz‘iﬁ?' %
projectos locais
“Ajuda a desenvolver as minhas actividades” 8 3 5 8| 11|35 233 | 11 |73,3
“As propostas efectuadas a escola sdo interessantes”’ 5 6 2 2 3118 120 | 9 |60,0
“Possibilita o acesso a recursos materiais e humanos” 3 3| 16| 15| 37 24,6 7 46,7
“Permite um trabalho conjunto entre as escolas” 6 2 1] 11 121 14,0 7 46,7
“Ha acesso a espagos de formagdo” 6 7 3116 |10,7 | 6 |40,0
“Permite trocar experiéncias”’ 4 2 6 4,0 2 13,3
“As entidades preocupam-se com as escolas” 5 1|6 4,0 2 13,3
“A relagdo entre as escolas e as entidades tem vindo a melhorar” 2 3|5 3,3 2 13,3
“Ha muitas entidades locais a trabalhar com as escolas” 2 1 3 2,0 2 13,3
“Traz visibilidade para o meu trabalho” 2 2 1,3 1 6,7
“Permite reflectir conjuntamente”’ 1 1 0,7 1 6,7
Total | 36| 15| 11| 51| 37 (150 |100,0| --- -

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =13,6 (unidades de sentido).

Embora com menos peso percentual, hd outro indicador que se refere ao papel das
entidades locais no reconhecimento publico do trabalho do professor: “traz visibilidade
para o meu trabalho”, com duas unidades de sentido (1,3%), proferidas por 1 entrevistada
(6,7%).

Outro grupo de indicadores relaciona-se com o interesse das propostas apresentadas
pelas entidades locais: “as propostas efectuadas a escola sdo interessantes”, que estd
situado acima da média, com 18 unidades de sentido (12%), referentes a 9 entrevistadas
(60%); “as entidades preocupam-se com as escolas”, com 6 unidades de sentido (4%),
recolhidas a partir de 2 entrevistas (13,3%); e a relagdo entre as escolas e as entidades
tem vindo a melhorar”, com uma frequéncia de f=5, assente no discurso de 2
entrevistadas. Os excertos, a seguir transcritos, ajudam a ilustrar os indicadores em

questéo:

(...) [As entidades] desenvolvem actividades sempre muito enriquecedoras para os alunos... (...) (E2)
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(...) Acho que as entidades... a propria autarquia e tudo, esforca-se por... apoiar as escolas... (...) (A3)

(...) [O trabalho conjunto com as entidades locais] (...) tem sido sobretudo cada vez mais diversificado...
Isso tem! Porque comecgou por ser sO a este nivel, das visitas de estudo e na participacao dos transportes...
(...) Comecou assim e agora ja esta muito mais que isto... (...) (E2)

O trabalho conjunto entre as escolas, plasmado em trés indicadores, surge como
outra das vantagens. Sao eles: “permite um trabalho conjunto entre as escolas”, que tem
um valor acima da média, pois possui 21 unidades de sentido (14%), relativas a 7
respondentes (46,7%); “permite trocar experiéncias”, com 6 unidades de sentido (4%),
colhidas em 2 entrevistas (13,3%); e “permite reflectir conjuntamente”, composto por 1
unidade de sentido (0,7%), relativo a 1 entrevista (6,7%). As afirmacdes que se

transcrevem ddo mais sentido a este conjunto de indicadores:

(...) O que é que tiro de bom?... O trabalho com as colegas (...) Tem sido bom... (...) Todos juntos
funcionamos melhor... Surgem sempre mais ideias (...)(A3)

(...) Eu penso que sim [tem sido positivo], pelo menos para mim, que sou nova aqui nesta escola... nesta
zona... e acho que devo conhecer as experiéncias dos outros... (...) (A2)

A possibilidade de ter formacdo surge como outro dos beneficios da colaboracéo
dos professores em projectos desenvolvidos conjuntamente, a qual se exprime no
indicador: “h& acesso a espacos de formacdo”, que possui uma frequéncia de =16
(10,7%), valor que se situa acima da média desta categoria, assente no discurso de 6 das
entrevistadas (40%).

O elevado numero de entidades a trabalhar com as escolas constituiu outro dos
indicadores a ter em consideragdo nesta categoria: “ha muitas entidades locais a trabalhar
com as escolas”, com uma frequéncia de f=3 (2%), referente a 2 das entrevistas (13,3%), o
que é tido como positivo.

No que concerne ao percurso de carreira, 0s indicadores que atingiram valores
acima da média sdo os que figuram em mais etapas: “ajuda a desenvolver as minhas

actividades”, “as propostas efectuadas a escola sdo interessantes” e “permite um trabalho

conjunto entre as escolas”. Por sua vez, “possibilita 0 acesso a recursos materiaiS €
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humanos” ¢ “ha acesso a espagos de formagdo” encontram-Se presentes em quatro e trés
etapas, respectivamente. Daqui se pode inferir que a conjugacdo do apoio dado ao
desenvolvimento do trabalho do professor, quer individual, quer em conjunto com outras
escolas, associado ao interesse das propostas apresentadas e a possibilidade de usufruir de
formacdo, parece ser o mobil que consubstancia a relacdo estabelecida entre as
escolas/professores e as entidades que desenvolvem projectos locais.

Os restantes indicadores revestem-se de uma menor importancia, dado que apenas
se encontram presentes em duas ou uma das etapas, sendo destas a primeira e as duas
Gltimas que comportam mais unidades de sentido.

Outro aspecto que me parece ser digno de referéncia prende-se com o facto de a
relacdo entre a escola e as entidades que desenvolvem projectos locais estar presente de
modo destacado, tanto no tema em analise, onde é a categoria que assume uma maior
importancia, como no anterior, relativo aos “problemas/dificuldades sentidos”, onde se
situava entre as quatro primeiras categorias, 0 que indicia uma presenca marcante,
considerada ora na positiva, ora na negativa, no desenvolvimento do curriculo, por parte

das professoras que protagonizaram esta investigacdo (Quadro XXXIII).

8.9. Reorganizacéo curricular

A “Reorganizacdo Curricular” ¢ uma das categorias de menor peso relativo, pois
somente comporta 12 unidades de sentido (2,4%), distribuidas por cinco indicadores
(Quadro XLIII).

Nesta categoria, cuja média é de X =3, somente o indicador: “é importante haver
flexibilidade” possui um valor superior aquela, através de uma frequéncia de =6 (50%),

respeitante aos discursos de 2 entrevistadas (13,3%), num dos quais uma professora diz:

(...) [A gestdo flexivel do curriculo] (...) Eu acho que é fundamental... J& devia ter ocorrido ha mais
tempo... (...) [é] uma necessidade muito grande, naturalmente... (...) (B1)
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Quadro XLIII
“Facilidades” sentidas
Reorganizacéo curricular

Reorganizagao curricular A| B| C| D| E|\o) % |Toal %
"E importante haver flexibilidade” 6 6 50,0 2 13,3
“A flexibilidade ajuda o trabalho do professor” 1 1 2 16,7 2 13,3
“E ficil colocar em prdtica o Estudo Acompanhado” 2 2 16,7 1 6,7
“O Estudo Acompanhado é uma necessidade” 2 2 16,7 1 6,7
Total 3 3 6 0 0 |12 ]1000 | -- -

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =3,0 (unidades de sentido).

Os restantes indicadores t€ém apenas 2 unidades de sentido (16,7%) cada um: “a
flexibilidade ajuda o trabalho do professor”, relativo a 2 respondentes (13,3%); “¢ facil
colocar em préatica 0 Estudo Acompanhado” e¢ “o Estudo Acompanhado ¢ uma
necessidade”, emergentes de 1 entrevista, cada um (6,7%).

Em relacéo as diferentes etapas da carreira, as unidades de sentido concentram-se nas
trés primeiras, sendo de mencionar que o indicador mais significativo (“¢ importante
haver flexibilidade™) apenas figura na etapa C, enquanto os restantes nas etapas A e B.

Confrontando estes dados com os que foram analisados no tema relativo a
problemas/dificuldades sentidos (Quadros XXXII- A, B, C, D e E), pode concluir-se que o

grupo de protagonistas deste estudo sentiu a Reorganizacdo Curricular mais como um

problema do como um aspecto facilitador do seu trabalho.

8.10. Continuidade

A Ultima das categorias do tema em questdo apresenta cinco indicadores,
constituidos por 20 unidades de sentido, que equivalem a 4% do somatério de frequéncias
do tema (Quadro XLIV ).

A presente categoria é constituida por 5 indicadores, dos quais trés sdo relativos a
permanéncia na mesma escola: “pude continuar o projecto que estava a desenvolver”, com
uma frequéncia de f=4 (20%), de 3 respondentes (20%); “ja conhe¢o bem as pessoas com

quem trabalho”, que € o indicador com o maior nimero de unidades de sentido, pois
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apresenta uma frequéncia de f =7 (35%), relativa a 2 das entrevistadas (13,3%); e “fiquei
na mesma escola”, com 3 unidades de sentido (15%), recolhidas em 1 das entrevistas

(6,7%). Evidencia-se a referéncia ao trabalho com os colegas, através do seguinte excerto:

(...) Depois a nivel de trabalho com os colegas também é diferente porque a gente ja se conhece... Ja
conhecemos a nossa maneira de funcionar e é melhor...(...) (B1)

Quadro XLIV

“Facilidades” sentidas
Reorganizacéo curricular

Continuidade A |B | C|D | E [Tol|% [|Toal |%
"Pude continuar o projecto que estava a desenvolver” 1 2 1 4 20,0 3 20,0
“Ja conhego bem as pessoas com quem trabalho” 1 6 7 35,0 2 13,3
“Conheg¢o bem a turma” 2 2 4 20,0 2 13,3
“Fiquei na mesma escola” 3 3 15,0 1 6,7
“Conhego bem alguns dos alunos” 2 2 10,0 1 6,7
Total 0 9 0 2 9 120 100,0 - -—-

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =4,0 (unidades de sentido).

Os outros dois indicadores: “conhe¢o bem a turma”, com 4 unidades de sentido
(20%), oriundas do discurso de 2 das entrevistadas (13,3%), e “conheco bem alguns dos
alunos”, com uma frequéncia de f=2 (10%), com origem no discurso de 1 respondente

(6,7%), podem ser documentados pelas seguintes passagens de duas das entrevistas:

(...) a partida eu conhecia bem os alunos e foi espectacular... (...) (B3)

(...) os do 2° ano ja tinham sido meus alunos... esses conhe¢o melhor (...) (B1)

Quanto as diferentes etapas da carreira, merece referéncia o facto das unidades de
sentido se encontrarem repartidas pelas etapas B, D e E, com destaque para a primeira,
dado o seu maior nimero de indicadores. N&o estando agora presente a etapa A, ndo deixa
de se afirmar a tendéncia j& manifestada em algumas categorias deste tema, em que 0
maior peso frequencial se inclinava para as etapas situadas nos extremos.

Registe-se também que o indicador que contempla mais etapas, ou seja trés, é:
“pude continuar o projecto que estava a desenvolver”. Por seu lado, os indicadores “ja
conheco bem as pessoas com quem trabalho” e “conheco bem a turma” integram-se em

duas etapas (B e E), cada um e os restantes apenas se encontram na etapa B.
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9. Evolucéao da perspectiva curricular ao longo da carreira

O ultimo tema diz respeito ao desenvolvimento da carreira, em termos de evolucao
da perspectiva curricular, e € composto por cinco categorias, que perfazem 456 unidades
de sentido. A categoria que mais se evidenciou, dado o seu peso percentual relativo,
corresponde aos momentos considerados de mudanca na pratica das entrevistadas,

significando 62% do somatorio do tema (Anexo V-8).

9.1. Inicio da carreira

A primeira categoria, relativa ao inicio da sua carreira, é constituida por duas
subcategorias: a relativa as “vivéncias”, que ¢ a menos significativa, em termos de
numero de unidades de sentido, ¢ a respeitante a “pratica pedagogica”, que abrange mais
de dois tergos da frequéncia acumulada da categoria.

Concretamente, a primeira subcategoria € composta por quatro indicadores, que
compreendem 12 unidades de sentido, ou seja, 23,5% do total da categoria (Quadro XLV-A).

Quadro XLV - A

Evolucéo da perspectiva curricular ao longo da carreira
Inicio da carreira - Vivéncias

Inicio da carreira A|B|C|D|E [Toul|% Totall %
- Vivéncias - ! 2
“A realidade encontrada era diferente do que eu pensava” 3 3 6 11,8 2 13,3
“Estava cheia de medo” 3 3 59 1 6,7
“Era uma optimista” 2 2 4,0 1 6,7
“Era tudo muito confuso” 1 1 2,0 1 6,7
Total 8 1 0 0 3 |12 |235 | -- ---

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X = 3,0 (unidades de sentido); (X da categoria=51; X =5,7).

O indicador mais representativo, tanto em unidades de sentido como de
entrevistadas que o referenciam, é: “a realidade encontrada era diferente do que eu
pensava”, com uma frequéncia de =6 (11,8%), com origem nas narrativas de 2 das

entrevistadas (13,3%). D&o corpo a este indicador afirmagcfes como a que se segue:

(...) quando acabei o curso tinha uma ideia completamente diferente; quando entrei na realidade fiquei
com outra ideia (...) (A3)
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Os restantes indicadores, complementam, de certo modo, o anterior, embora
apontem para aspectos mais concretos, e com menor intensidade, dado que, cada um
deles, foi recolhido em 1 entrevista (6,7%). Sdo eles: “estava cheia de medo”, “era uma
optimista” e “era tudo muito confuso” com, respectivamente, 3 (5,9%), 2 (4%) ¢ 1 (2%)
unidades de sentido. Os excertos seguintes colocam, na voz das entrevistadas, o sentido do

que acabamos de referir:

(...) estava cheia de medo... (...) Eu s6 dizia assim: “mas o que é que eu fago, eu ndo sei...” (...) E assustei-
me muito... (...) O primeiro dia que entrei na sala estava horrorizada (...) (A1)

(...) Quando comecei era uma optimista (...) pensava que era muito facil (...) (A2)
(-..) quando eu comecei ainda era tudo muito confuso para mim... o primeiro ano de servico,... 0 segundo
ano de servico... (...) (B1)

Parece-nos significativo chamar a atencdo para que a maioria dos indicadores
aponta para aspectos negativos.

No que se refere ao percurso da carreira, o indicador, que ja tinha sido evidenciado
anteriormente, - “a realidade encontrada era diferente do que eu pensava” -, confirma a
sua primazia, pois é o Unico que abrange duas etapas — A e E. Os restantes somente
figuram numa etapa cada um, 0 que comprova sua menor importancia.

A maioria das unidades de sentido encontra-se na primeira etapa, 0 que se
justificard porque os anos iniciais de trabalho estdo, em termos cronoldgicos, mais
proximas destas docentes. No entanto, as etapas B e E também abarcam algumas unidades
de sentido.

A subcategoria mais relevante, tanto no que concerne as unidades de sentido, como
ao numero de entrevistas que lhes deram origem, refere-se a caracterizacdo da préatica
pedagdgica no inicio da carreira. As suas 39 unidades de sentido, correspondentes a
76,5% da categoria, enformam cinco indicadores (Quadro XLV-B).

O indicador que mais se destaca, pois é 0 Unico que se situa acima das médias da

categoria (X =5,7) e da subcategoria (X =7,8), abarcando mais de metade do conjunto
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das unidades de sentido ¢é: “sé pensava naquilo que tinha que ensinar”. Tem o mesmo 26
unidades de sentido (51%), relativas ao discurso de 7 das entrevistadas (46,7%), de um

dos quais se extraiu a seguinte passagem:

(...) Quando comecei... (...) Nem sequer me interrogava... aos vinte e um aninhos (...) Fazia tudo igual ao
que fazia no Magistério... (...) (D1)

Quadro XLV -B
Evolugéo da perspectiva curricular ao longo da carreira
Inicio da carreira — Pratica pedagdgica

Inicio da carreira A|B|C|D|E Tl |% jToal | 9%
- Pratica pedagbgica - ! 2

“So pensava naquilo que tinha que ensinar” 6 5 11 41 26 51,0 7 46,7
“Utilizava muito os manuais escolares” 1 1 2 4 7.8 4 26,7
“Era menos criativa”’ 1 3 4 78 2 13,3
"Trabalhava mais de modo individual” 3 3 59 1 6,7
"Saia pouco da sala de aula” 2 2 4,0 1 6,7
Total 6 2 5 17 91 39 76,5 - ---

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =7,8 (unidades de sentido); (X da categoria =51; X =5,7).

Outros aspectos da pratica sdo assim expressos por dois indicadores, com 4
unidades de sentido (4,8%) cada um: “utilizava muito os manuais escolares” (4 entrevistas
ou 7,8%) e “era menos criativa”, fundamentado em 2 respondentes (13,3%).

O isolamento, quer no que se refere ao ndmero de pessoas com quem as
entrevistadas trabalharam, quer em termos de espago, engloba os indicadores: “trabalhava
mais de modo individual”, com 3 unidades de sentido (5,9%), e “saia pouco da sala de
aula”, com uma frequéncia de f=2 (4%), devidos apenas a narrativa de 1 das professoras

(6,7%), da qual foram retiradas as seguintes passagens:

(...) até mesmo as festas de Natal, eram s6 com 0s meninos... (...) com outras entidades ndo havia nada,

néo... (...) (D1)

(--.) [No inicio era] Tudo fechado na sala de aula (...) tudo fechado na sala de aula (...) (D1)
Reportando-nos ao percurso da carreira, o indicador “sé pensava naquilo que tinha

que ensinar” reafirma a sua primazia, dado que, a excep¢ao da B, estd presente em todas

as etapas.
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Os indicadores relativos as “caréncias” no desenvolvimento do curriculo: “utilizava
muito os manuais escolares” e ‘“era menos criativa” percorrem trés e duas etapas,
respectivamente; os restantes dois indicadores apenas contemplam a etapa D.

De notar que as etapas que apresentam as frequéncias mais elevadas sdo as duas
Gltimas. Tal podera estar relacionado com o maior distanciamento, em termos
cronoldgicos, em que se posicionam as entrevistadas, relativamente ao inicio da carreira, 0
que Ihes podera facilitar uma melhor consciéncia da evolucéo da sua pratica.

E, ainda, de realcar que as vertentes que enformam a caracterizacdo da pratica das
protagonistas deste estudo sdo também referenciadas nos “aspectos mudados”, no que
concerne a evolucdo da sua participacdo no processo de desenvolvimento do curriculo
(Quadro XLVII-C).

Por ultimo, parece-nos ser de lembrar que os indicadores desta categoria reflectem
bastante bem o que Veenman (1984) apelidou de “choque com a realidade”, caracterizado
pelas preocupacdes dos professores se centrarem, essencialmente, na sua propria pessoa e

pelos seus ideais ficarem distantes da realidade encontrada no exercicio da docéncia.

9.2. Momento actual

A segunda categoria do tema “Evolugdo da perspectiva curricular ao longo da
carreira” reparte-se por duas subcategorias: uma mais significativa, relativa a vivéncias
consideradas positivas; outra, de menor importancia, respeitante a vivéncias de cariz mais
negativo.

As 82 unidades de sentido que constituem as duas subcategorias correspondem a
18% do somatorio do tema. A subcategoria “vivéncias de cariz positivo” ¢ formada por
sete indicadores, que envolvem 61 unidades de sentido, correspondentes a 74,4% do total

da categoria (Quadro XLVI-A).
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Os seus quatro primeiros indicadores situam-se acima das médias da categoria
(X =6,3) e da subcategoria (X =8,7): “gosto daquilo que fa¢o”, com 16 unidades de
sentido (19,5%), relativas a 7 das entrevistadas (46,7%); “tenho muito entusiasmo”,
composto por 14 unidades de sentido (17,1%), provenientes de 5 entrevistas (33,3%);
“estou mais paciente” e “tenho mais experiéncia”, com uma frequéncia de =10 (12,2%),
relativa a 4 respondentes, para cada um. As passagens de entrevistas que se transcrevem

espelham o sentido destes indicadores:

(...) Eu... eu gosto muito ainda do que faco (...) uma das coisas que acho que me motiva é gostar de dar
aulas... (...) (A1)

(...) [Actualmente] estou... estou entusiasmada... (... ) (B1)

(...) Acho que estou menos ansiosa, porque eu sempre fui muito... tive muita pressa de ver os resultados... E
quando era mais nova se calhar tinha ainda mais pressa! E aquilo martirizava-me, angustiava-me imenso
ver que... que os mitdos ndo conseguiam chegar ao ponto que eu queria, no tempo que eu queria... Agora
ndo, estou mais calma... (...) (E2)

(...) [agora] a experiéncia ja é outra, ja ndo € o mesmo tipo de ansiedade (...) tenho mais experiéncia... (...)
(B1)
Quadro XLVI - A
Evolucéo da perspectiva curricular ao longo da carreira

Momento actual - Vivéncias de cariz positivo
Momento actual A | B| C| D| E|Toml| % | Totall %
- Vivéncias de cariz positivo - ! 2
“Gosto daquilo que fago” 4 4 1 7 16 19,5 7 46,7
“Tenho muito entusiasmo” 1 9 2 2 14 17,1 5 33,3
“Estou mais paciente” 1 2 7 10 12,2 4 26,7
“Tenho mais experiéncia’” 2 4 4 10 12,2 4 26,7
“Tenho mais a vontade” 2 1 4 7 8,5 3 20,0
“Sinto-me com mais maturidade” 3 3 3,7 2 13,3
“Sou mais activa” 1 1 1,2 1 6,7
Total 6 23 8 0 24 61 |744 | --

*Total 1 - nUmero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes
N=15 X =8,7 (unidades de sentido); (X da categoria=82; X =6,3)

Consideremos, de seguida, o indicador que se situa acima da média da categoria:
“tenho mais a vontade”, detentor de 7 unidades de sentido (8,5%), presentes no discurso
de 3 das entrevistadas (20%), a um dos quais pertence o seguinte excerto:

(...) sinto-me muito mais segura, sinto-me muito mais a vontade, muito mais tranquila... (...) (E2)

Os dois restantes indicadores apresentam uma importdncia mais diminuta: “sinto-

me com mais maturidade”, que possui 3 unidades de sentido (3,7%), relativas a 2

respondentes (13,3%), e “sou mais activa”, que apenas contempla o discurso de 1
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entrevistada (6,7%), com 1 unidade de sentido (1,2%). Documentam-nos 0s seguintes

extractos de uma das entrevistadas:

(...) H& mais maturidade, quando se tem mais idade... (...) assisti ao crescimento dos meus filhos e isso faz
dar valor também aos nossos alunos... (...) (B3)

(...) [Agora] talvez eu seja uma pessoa mais activa... (...) (B3)

No que concerne a analise da distribui¢do das unidades de sentido pelo percurso da
carreira, os dois indicadores que obtiveram maior destaque, em termos de numero de
unidades de sentido sdo: “gosto daquilo que fago” e “tenho muito entusiasmo”, que se
distribuem, cada um deles, por todas as etapas, a excepcao da D.

Dos restantes indicadores, os que se situam acima da média da categoria sdo (“estou
mais paciente”, “tenho mais experiéncia” e “tenho mais a vontade™), distribuem-se por
trés etapas cada um; por outro lado, os dois menos representativos, em termos de
unidades de sentido (“sinto-me com mais maturidade” e “sou mais activa”) apenas se
encontram presentes na etapa B.

De referir que a etapa B, conjuntamente com a E, sdo as que, com destaque,
compreendem maior nimero de unidades de sentido, o que podera quer significar uma
maior motivacdo pela pratica docente, por parte das professoras integradas nestas duas
etapas.

A outra subcategoria, referente aos aspectos perspectivados como mais negativos do
“momento actual” da pratica das protagonistas deste estudo, engloba seis indicadores que
sdo constituidos por 21 unidades de sentido, ou seja, 25% da presente categoria (Quadro
XLVI-B).

O Unico indicador que se encontra acima das médias da categoria ( X =6,3) e da
subcategoria ( X =3,5) é: “sinto-me muito cansada”, com 8 unidades de sentido (9,8%),

referentes apenas ao discurso de 2 das entrevistadas (13,3%), tendo-se retirado, de um

deles, o seguinte excerto:
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(...) Eu quando chego as quatro horas estou arrasada... (...) Eu sinto-me muito cansada... (...) e eu sinto-me
muito cansada... (E1)

Quadro XLVI -B
Evolugéo da perspectiva curricular ao longo da carreira
Momento actual - Vivéncias de cariz negativo

Momento actual A|B |C |D|E |Total % |Total [%
- Vivéncias de cariz negativo - ! 2
“Sinto-me muito cansada” 8 8 9,8 2 13,3
“Sou muito ansiosa’ 5 5 6,1 2 13,3
“Ainda tenho pouca experiéncia” 2 2 2,4 2 13,3
“Sinto-me desiludida” 3 3 3,7 1 6,7
“Tenho indecisoes” 2 2 2,4 1 6,7
“Sinto-me desmotivada” 1 1 1,2 1 6,7
Total | 11 0 0 2 8 21 25,6 - -

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =3,5 (unidades de sentido); (X da categoria=82; X =6,3).

De seguida, por ordem decrescente do valor das frequéncias, ha a referenciar um
outro indicador que se situa acima da média da subcategoria: “sou muito ansiosa”, com
uma frequéncia de =5 (6,1%), resultante das narrativas de 2 entrevistas (13,3%), de onde

foi extraida a seguinte passagem:

(...) Eu quero que as coisas resultem, que comecem logo a resultar... (...) estamos a espera sempre de tudo
logo de uma vez e ndo pode ser assim [com os alunos] (...) (Al)

Dos restantes indicadores, todos com valores abaixo das médias, quer da categoria,
quer da subcategoria, ha a realcar “ainda tenho pouca experiéncia”, referente a 2
respondentes (13,3%), em 2 unidades de sentido (2,4%).

Os outros indicadores: “sinto-me desiludida”, “tenho indecisdes” e “sinto-me
desmotivada”, correspondentes, respectivamente, a 3 (3,7%), 2 (2,4%) e 1(1,2%)
unidades de sentido, apenas se referem ao discurso de 1 entrevista (6,7%), cada um. D&o

mais sentido a estes indicadores, afirmagdes com as seguintes:

(...) comeca-se a ter assim um bocado de desiluséo (...) (A2)

(...) tenho ao longo da vida indecisdes... Penso que, se calhar, por ser uma pessoa responsavel, sou capaz
de achar sempre que sei menos “ai, se calhar ndo estd bem...” (...) (D1)

(...) [Uma pessoa] nem sempre estd bem, nem sempre sente vontade de preparar as coisas, de planificar...
de se organizar... (A3)
A pouca representatividade desta subcategoria também se reflecte na distribuicéo

das unidades de sentido pelo percurso da carreira. As etapas B e C ndo registaram

qualquer ocorréncia e as duas Ultimas apenas apresentam um indicador cada uma, pelo
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que a etapa que representa 0 maior nimero de indicadores, assim como de unidades de
sentido, é a A. Este facto é consentaneo com o relevo que ja havia sido atribuido a esta
etapa, aquando da analise das vivéncias relativas ao inicio da carreira, que evidenciaram

mais 0s aspectos negativos deste (Quadro XLV-A).

9.3. Momentos considerados de mudanca na sua pratica

A terceira categoria, que se reporta aos momentos de mudanca da pratica
pedagdgica das professoras envolvido neste estudo, constitui-se com a mais significativa,
dado que contém 273 unidades de sentido, equivalentes a mais de metade (59,9%) do
total das que constituem o somatério do presente tema, repartido-se por cinco
subcategorias. Destas, a mais significativa diz respeito a identificacdo de momentos que
mudaram na préatica das entrevistadas, pois compreende 23,2% da globalidade do tema
em questdo e envolve 13 entrevistadas (86,7%). Contrariamente, a de representatividade
mais reduzida refere-se a aspectos de mudanca nos alunos, sendo o seu peso frequencial
de apenas 1,8%, com origem nos discursos de 2 entrevistadas.

A primeira destas subcategorias compreende 62 unidades de sentido, repartidas por
oito indicadores, correspondendo a 22% da categoria (Quadro XLVII-A).

Quadro XLVII - A

Evolucéo da perspectiva curricular ao longo da carreira
Momentos considerados de mudanca na sua prética - Identificacéo

Momentos considerados de mudanga na sua préatica |A |B |C |D |E |Total| % |Total %
- Identificacéo - ! 2

“Tenho vindo a mudar” 21113 |6]|3]15 53 8 53,3
“Mudei com o surgimento da Area-Escola” 14|72 14 49 4 26,7
“Mudei com os Novos Programas, no inicio dos anos 90” 2 16 | 18 6,4 3 20,0
“Mudei com a realizagdo da Feira das Escolas (meados dos anos 80)” 213 5 1,8 2 13,3
“Mudei com os Novos Programas, a seguir ao 25 de Abril” 4 4 1,4 2 13,3
“Mudei, a partir do segundo ano de trabalho” 2 1 3 1,1 2 13,3
“Comecei a ter mais autonomia com o novo modelo de gestdo das escolas” 2 2 0,7 1 6,7
“Mudei a partir do sétimo ano de trabalho” 1 1 0,4 1 6,7

Total 44 |11[15|28|62 |220 | --- ---

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =7,8 (unidades de sentido); (X da categoria =283 ; X =8,8).

Os trés primeiros indicadores, situados acima das médias da categoria ( X =8,8) e da

subcategoria ( x =7,8), sdo: “tenho vindo a mudar”, que tem origem no discurso de 8
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entrevistadas (53,%), do qual se retiraram 15 unidades de sentido (5,3%), numa das quais

se pode ler:

(...) as coisas tém vindo mudando assim ao longo dos anos, agora néo sei dizer taxativamente se foi
a partir deste ano... tenho mudado... progressivamente... (...) (D2)

O carécter, algo vago, desta afirmacdo vai ser substituido pela identificacdo de
momentos mais definidos, quer de ambito nacional, quer de contorno mais local, em
todos os restantes indicadores.

De facto, os outros dois indicadores, que fazem parte do conjunto que alcangcou um
maior destaque, apontam para aspectos bastante concretos: “mudei com o surgimento da
Area-Escola”, compreendendo 14 unidades de sentido (4,9%), relativas a 4 entrevistas
(26,7%), e “mudei com os Novos Programas, no inicio dos anos 90, com uma frequéncia
de f=18 (6,4%), proveniente dos discursos de 3 respondentes (20%). Dao deles

testemunhos 0s seguintes excertos:

(...) a Area Escola, para mim, foi qualguer coisa de valido! (...) Ja n&o era aquele livro seco (...) 0
programa que a gente faz porque tem que fazer... (...) Era j& era qualquer coisa que se fazia com gosto,
porque era ali, era a realidade daquela gente, daqueles meninos... (D1)

(...) Houve a experiéncia dos novos programas... (...) isso foi uma grande mudanga... (...) era ja um
projecto entre professora e alunos... foi a parte que marcou mais... a mudanga maior foi ai... (...) tenho
muito mais ideias de diferenca e de mudanga quando foi a experiéncia dos novos planos curriculares...
(E1)

Dos restantes indicadores, com menor significado percentual, destacam-se 0s que se
referem a 2 entrevistas (13,3%), num e noutro caso: “mudei com a realizagdo da Feira das
Escolas (meados dos anos 80)”, suportada por 5 unidades de sentido (1,8%); “mudei com
os Novos Programas, a seguir ao 25 de Abril”, relativo a 4 unidades de sentido (1,4%);
“mudei, a partir do segundo ano de trabalho”, com uma frequéncia de f=3 (1,1%), caso

bem expresso na seguinte passagem:

(...) Especialmente, a partir do meu segundo ano... (...) A partir dai, eu, pelo menos, comecei a ver que as
coisas tinham que ser muito diferentes... (...) (A2)

Cada um dos outros, com origem em 1 entrevista (6,7%), sdo: “comecei a ter mais

autonomia com o novo modelo de gestdo das escolas” e “mudei a partir do sétimo ano de
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trabalho”, e representam 2 (0,7%) e 1 unidades de sentido (0,4%), respectivamente.
Dizem, a propdsito, as entrevistadas que sobre eles se pronunciaram:

(...) acho que desde que nds entramos no novo modelo de gestdo (...) € que comecamos a ter tanta
autonomia... (...) (B1)

(...) Estava com seis. Pois, seis, sete anos [de servico] por ai... quando voltei de novo a ter mais entusiasmo
pelo ensino... (...) (C2)

No que diz respeito ao percurso da carreira, o indicador de conteddo mais
indefinido: “tenho vindo a mudar” confirma a primazia que ja lhe tinha sido atribuida,
pois é o Unico a contemplar todas as etapas. Esta imprecisdo na identificacdo dos
momentos de mudanca, que percorre toda a carreira, pode denotar falta de reflexdo, em
torno do percurso profissional, por parte das docentes envolvidas neste estudo.

Quanto aos restantes indicadores, relativos a aspectos mais concretos, parece-nos de
salientar: “mudei com o surgimento da Area-Escola”, que figura nas Gltimas quatro
etapas.

De seguida, evidenciam-se os indicadores: “mudei com os Novos Programas, no
inicio dos anos 90”, “mudei com a realizacao da Feira das Escolas (meados dos anos 80)”
e “mudei, a partir do segundo ano de trabalho”, um e outro presentes em duas etapas.
Cada um dos restantes indicadores apenas esta presente em apenas uma etapa, 0 que
evidencia a sua menor importancia.

Registe-se que, exceptuando as duas primeiras etapas, que possuem frequéncias de
igual valor, o numero de unidades de sentido aumenta de etapa para etapa, ao longo de
toda a carreira. Tal poderd ter justificacdo no aumento da experiéncia dos professores,
subjacente ao percurso da carreira, que tornara mais facil identificar momentos de
mudanca, a medida que se avanca no percurso profissional.

A subcategoria “razdes atribuidas” complementa a anterior, na medida em que se

refere as razdes que explicardo os momentos identificados como de mudanga da prética.
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Os seus cinco indicadores corporizam-se em 97 unidades de sentido, que
equivalem a 34,3% da categoria em questdo (Quadro XLVII-B).

Os parceiros curriculares ddo substancia as duas razdes mais fortes para a mudanca
da préatica das entrevistadas, situando-se estes indicadores acima das médias, quer da
categoria (X =8,8), quer da subcategoria (x =9,4). Sdo eles: “estimulos dos alunos”,
com uma frequéncia de =22 (7,8%), com origem em 9 das entrevistas (60%), e
“mudamos com os colegas”, assente em 35 unidades de sentido (12,4%), referentes a 8
respondentes. Os dois excertos que se apresentam, retirados do discurso de uma das

entrevistadas, servem para ilustrar estes indicadores:

(...) [Mudamos] principalmente com os alunos! Eu acho que nds aprendemos muito, se quisermos, nos
aprendemos muito com eles! Porque eles é que nos mostram as dificuldades que tém e nés temos que saber
lutar contra as dificuldades que eles tém... E ¢ ai é que temos que agir (...) (C1)

(...) N6s vemos exemplos de outros colegas a medida que estamos a trabalhar... (...) Eu acho que isso faz-
nos um bocado mudar a nossa pratica... a vermos outros exemplos e vermos na pratica como é que as
coisas funcionam... (...) (C1)

Quadro XLVII -B
Evolugéo da perspectiva curricular ao longo da carreira
Momentos considerados de mudanca na sua pratica — Razdes atribuidas

Momentos considerados de mudanca na sua pratica |A (B |C |D |E Tl‘fa' % Tzif" %
- Razdes atribuidas-

“Estimulos dos alunos” 3 7 4 8 22 7.8 9 60,0
“Mudamos com os colegas” 1 5119| 8 2 35 (124 8 53,3
“Aprendemos com a_experiéncia que vamos acumulando” 4 | 3|89 |3 ]27 |95 8 |533
“Mudamos com as ac¢des de formagdo que realizamos” 2 5 2 9 3,2 4 26,7
“Mudamos pela nossa vontade em querer evoluir” 4 4 1,4 1 6,7

Total 8 | 1043|123 |13 | 97 343 | -
*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.

N=15 X =194 (unidades de sentido); (S da categoria =283 ; X =8,8).

De lembrar que a importancia dada a estes parceiros curriculares ja tinha sido
evidenciada aquando da analise de situacfes anteriores (Quadros V; VII-A; XIlI-A, por
exemplo).

Outro dos indicadores que possui valores acima das médias consideradas, aponta
para uma razao mais intrinseca ao professor: “aprendemos com a experiéncia que vamos
acumulando”, com 27 unidades de sentido (9,5%), definidas a partir de 8 entrevistas

(53,3%), e que a seguinte passagem de uma delas elucida:

217



(...) O que é que me tem feito modificar? Olhe, tem sido a pratica (...) a gente vai sempre aprendendo... (...)

E a pratica que nés vamos tendo, ao longo dos anos... (...) (D3)

Embora com uma expressdo percentual mais reduzida, mas no mesmo plano que o
anterior, encontramos o indicador: ”mudamos pela nossa vontade em querer evoluir”, com
4 unidades de sentido (1,4%), relativas ao discurso de apenas 1 entrevistada (6,7%), do

qual se retirou o seguinte extracto exemplificativo:

(...) A pratica ndo tem a ver com a idade, tem a ver com a pessoa...(...) As pessoas podem-nos ajudar um
pouco a mudar certas coisas por exemplos que vemos... Mas tudo tem a ver connosco, porque ninguém
muda se interiormente néo estiver virado para mudar... (...) (C1)

Com um valor superior ao da média da categoria, héd ainda o indicador: “mudamos
com as acgoes de formagao que realizamos”, com uma frequéncia de =9 (3,2%), definida
a partir de 4 entrevistas (26,7%).

E de salientar que esta referéncia a formac&o é consentanea com a importancia que
Ihe tinha sido atribuida no indicador mais significativo da categoria relativa a formacéo
continua, do primeiro tema analisado (Quadro V).

Relativamente ao percurso da carreira, os trés indicadores que apresentam maiores
pesos percentuais sdo os que figuram em mais etapas. De facto, “estimulos dos alunos”
esta presente em quatro etapas; “mudamos com os colegas” e ‘“aprendemos com a
experiéncia que vamos acumulando”, em todas elas; “mudamos com as acg¢des de
formagdo que realizamos” e “mudamos pela nossa vontade em querer evoluir” dao corpo
a trés e uma etapas, respectivamente.

De referir que o valor das frequéncias acumuladas relativas as diversas etapas
cresce até a etapa C, decrescendo de seguida até a ultima, para terminar com valores
acima dos iniciais.

Mais especificamente, o discurso que deu origem a presente subcategoria
concentrou-se mais nas trés ultimas etapas, tal como se tinha verificado na subcategoria

anterior (Quadro XLVI1I-A). No entanto, destacam-se aqui as etapas C e D, 0 que pode
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querer significar uma maior capacidade de reflexdo por parte das professoras com cerca
de vinte anos de percurso profissional.

Passemos, de imediato, a analise da subcategoria que alcangou o maior significado
em termos percentuais, ndo sO desta categoria, como do préprio tema em questdo.
Constitui, por assim dizer, uma sintese dos aspectos mudados na préatica das entrevistadas
e é formada por catorze indicadores que abarcam 106 unidades de sentido ou 37,5% da
categoria (Quadro XLVII-C).

Quadro XLVII-C

Evolugéo da perspectiva curricular ao longo da carreira
Momentos considerados de mudanca na sua pratica — Aspectos mudados na sua pratica

Momentos considerados de mudanca na sua pratica |A |B |C |D |E Igta' % ngtj' %
- Aspectos mudados na sua pratica -
“Diminui¢do da importincia do manual escolar” 3 2 1 91| 15 53 6 40,0
"Valorizag¢do da rela¢do com colegas/comunidade” 3 41 12| 19 6,7 4 26,7
“Valoriza¢do das vivéncias dos alunos” 5 6 2] 13 4.6 3 20,0
“Valorizagdo da participagdo dos alunos no processo de aprendizagem” 3] 4 5112 | 42 3 [20,0
“Mais a vontade na relagdo com os encarregados de educagdo” 7 1 2 10 3,5 3 20,0
“Maior integragdo dos temas a explorar” 1 4 5 1,8 3 20,0
“Diminuig¢do da realizagdo de actividades de cardcter repetitivo” 2 5 7 2,5 2 13,3
“Valorizagdo das dreas de expressdo” 6 6 2,1 2 13,3
“Valorizagdo dos instrumentos de avaliagdo” 1 4 5 1,8 2 13,3
“Aumento da minha participagdo no desenvolvimento do curriculo” 1 1 2 0,7 2 13,3
“Valorizag¢do de outros espagos educativos, além da sala de aula” 7 7 25 1 6,7
“Valorizag¢do da exposi¢do do trabalho realizado” 3 3 1,1 1 6,7
“Maior utilizagdo das novas tecnologias” 1 1 0,4 1 6,7
“Maior facilidade na organizagdo dos grupos de trabalho dos alunos” 1 1 0,4 1 6,7
Total 9| 10| 23| 15| 49] 106 |375 | --- -

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =7,6 (unidades de sentido); (X da categoria =283 ; X =8,8).

Dos cinco indicadores mais significativos, por apresentarem frequéncias situadas
acima das médias, tanto da categoria (X =8,8), como da subcategoria ( X =7,6 ), destaca-
se 0 que se refere aos manuais escolares: “diminuicao da importancia do manual escolar”,
com 15 unidades de sentido (5,3%), com origem em 6 entrevistas (40%), de uma das quais
se retirou o seguinte excerto:

(...) E agora a pessoa tem dias que ndo toca num livro! (...) Agora de ha uns anos... e ndo ha muitos anos
para ca... que ndo se liga aos manuais escolares... Ligava-se muito aos manuais escolares... (...) (E1)

Os restantes quatro indicadores pertencentes ao grupo que mais se evidencia, com
origem, cada um deles, em 3 entrevistas (20%), sdo: “valorizacdo da relagdo com

colegas/comunidade”, com 19 unidades de sentido (6,7%); “valorizag¢do das vivéncias dos
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alunos”, com uma frequéncia de f=13; ‘“valorizacdo da participacdo dos alunos no
processo de aprendizagem”, representando 12 unidades de sentido (4,2%); e “mais a
vontade na relacdo com os encarregados de educagao”, com uma frequéncia de =10, que

podem ser ilustrados através das afirmac6es que se apresentam:

(...) Agora também se trabalha mais em conjunto... (...) (D1)
(...) Agora acho que dou mais importancia aos miados... as vivéncias deles... (...) (C3)

(...) Eu, neste momento (...) também me sinto mais a-vontade para dar mais autonomia as criancgas... a
nivel de decisdes que n6s tomamos dentro da sala... desde coisas em que elas podem participar a nivel de
organizacéo da escola, da sala... ao nivel do trabalho e das aprendizagens também... (...) Se calhar, agora
estou a fazer com que os alunos participem mais... (...) (B1)

(...) eu com os pais... era uma coisa que me metia muita confusao... (...) Agora ndo, noto que agora ja falo
com eles normalmente (...) (Al)

Os aspectos agora evidenciados, relativos ao trabalho conjunto com os colegas € a
valorizagdo dos alunos no desenvolvimento do curriculo, assim como a importancia
atribuida aos encarregados de educacdo, ja tinham também sido postos em destaque na
analise de anteriores categorias (Anexo V-3 e Quadros VI-A; XIlI-A, por exemplo).

Segue-se, por ordem decrescente do peso percentual dos indicadores, a integracao
curricular, aspecto também, ja anteriormente evidenciado (Quadro XLVIII-B), como é o
caso do indicador: “maior integragdo dos temas a explorar”, com 5 unidades de sentido
(1,8%), respeitantes a 3 entrevistas (20%).

H&, ainda, a considerar quatro outros indicadores, devidos a 2 respondentes
(13,3%), cada um: “diminuicdo da realizacao de actividades de caricter repetitivo”, com 7
unidades de sentido (2,5%); “valorizacdo das areas de expressdo”, com uma frequéncia de
=6 (2,1%); ‘“valorizagdo dos instrumentos de avaliacdo”, assente em 5 unidades de
sentido (1,8%); e “aumento da minha participagao no desenvolvimento do curriculo”,
com uma frequéncia de f=2 (0,7%).

E oportuno referir que as areas de expressdo ja tinham sido evidenciadas, aquando
da identificacdo das areas mais valorizadas, relativamente ao trabalho definido com os

parceiros curriculares (Quadro XII-B).

220



Por ultimo, apresentam-se ainda quatro indicadores de importancia mais diminuta,
pois cada um foi apenas citado por 1 entrevistada (6,7%): “valorizagcdo de outros espagos
educativos, além da sala de aula”, com 7 unidades de sentido (2,5%); valoriza¢ao da
exposicao do trabalho realizado”, com uma frequéncia de =3 (1,1%); “maior utiliza¢do
das novas tecnologias” e “maior facilidade na organizacdo dos grupos de trabalho dos
alunos”, ambos com 1 unidade de sentido (0,4%). Quanto ao primeiro deles, diz uma das

protagonistas do estudo:

(...) [Quando comecei a trabalhar] levAvamos o tempo todo na escola, s6 tinhamos aquelas visitas de
estudo la de vez em quando.... E agora ndo... agora... temos quase todos os dias actividades fora da
escola... (C3)

E de salientar que a referéncia a outros espacos educativos, além da sala de aula,
também ja tinha sido realcada a proposito da identificacdo de praticas de flexibilidade
curricular (Quadro XIV-E).

Em relacdo ao percurso da carreira, julgamos ser de salientar que o indicador
“diminui¢do da importancia do manual escolar” € o que se encontra presente em mais
etapas, o que realca a importancia que ja lhe tinha sido atribuida. De facto, a excepcdo da
primeira etapa, figura em todo o percurso da carreira, 0 que o torna no indicador que
consegue obter o maior consenso entre as entrevistadas. Realce-se, assim, até por
comparacdo com a analise do tema relativo a préatica curricular, no plano dos recursos
utilizados (Quadro XI-A), a menorizacdo do papel e da importancia atribuidos aos
manuais escolares.

A proposito, evidencie-se, ainda, a auséncia de referéncias a diminuicdo do uso dos
manuais escolares por parte das professoras em inicio de carreira (etapa A), como ja
acontecera anteriormente.

Refiram-se, de seguida, outros quatro indicadores: “valorizagdo da relagdo com
colegas/comunidade”; ‘“valorizacdo das vivéncias dos alunos”; “valorizacdo da

participag@o dos alunos no processo de aprendizagem”; € “mais a vontade na relagdo com
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os encarregados de educacao”, todos eles estando presentes em trés etapas, aspecto
congruente com a importancia que lhes advém do ndmero de unidades de sentido que
comportam.

Seguem-se mais outros quatro indicadores: “maior integracdo dos temas a
explorar”, “diminuicao da realizagdo de actividades de caracter repetitivo”, “valorizagdo
dos instrumentos de avaliagdao” e “aumento da minha participagdo no desenvolvimento do
curriculo”, que figuram, cada um deles, em duas etapas.

Os restantes indicadores surgem apenas numa etapa cada um, pelo que a sua
presenca € pouco significativa.

De referir, por fim, que os totais das frequéncias acumuladas, por etapa, tém um
valor crescente, a excepcdo da etapa D, que foge a esta logica.

A subcategoria respeitante aos alunos é menos significativa, apresentando somente
8 unidades de sentido (2,8% da categoria) (Quadro XLVII-D).

Quadro XLVII-D
Evolugéo da perspectiva curricular ao longo da carreira

Momentos considerados de mudanca na sua pratica — Aspectos mudados nos alunos

Momentos considerados de mudanca na sua pratica| A [B |C |D |E |Total| % |Totall %

1* 2**
- Aspectos mudados nos alunos-
“Diminui¢do do interesse dos alunos pela escola” 5| 5 1,8 2 13,3
“Aumento da indisciplina” 3] 3 1,1 2 13,3
Total 0] 0] 0] O] 8| 8 28 | - -
*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.

N=15 X =40 (unidades de sentido); (X da categoria = 283 ; X = 8,8).

Os dois indicadores desta subcategoria, respeitam a 2 entrevistas (13,3%), cada um.
Sao eles: “diminuicao do interesse dos alunos pela escola” e “aumento da indisciplina”,
com 5 (1,8%) e 3 unidades de sentido (1,1%), respectivamente, e 0 seu sentido pode ser

evidenciado através dos seguintes excertos:

(...) acho que os mitdos tinham um outro interesse pela escola... (...) Ndo recusavam tarefas, estavam
sempre dispostos a trabalhar, ao passo que agora... (...) (E2)

(...) Eu, cada vez mais, acho que a indisciplina na nossa escola esta... esta a acentuar-se cada dia mais.
Cada ano que passa eu acho que vai estando pior (...) (E3)

Estes indicadores, referentes a aspectos de cariz negativo, apenas figuram na ultima
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etapa da carreira, o pode ter a ver com a sua especificidade, designadamente a perspectiva
de desencanto profissional que, nesse momento, caracteriza o estado de espirito de muitos
professores.

A ultima das subcategorias deste conjunto aborda a “reflexdo sobre as mudancas ao
longo da carreira” e os seus trés indicadores, constituidos por 10 unidades de sentido,
correspondem a 3,5% da presente categoria (Quadro XLVII-E).

Quadro XLVII - E
Evolucéo da perspectiva curricular ao longo da carreira

Momentos considerados de mudanca na sua prética — Reflexdo sobre as mudancas ao longo da carreira

Momentos considerados de mudanca na sua pratica |A |B [C |D |E Tlo,}a' % 7'20,}3' %
- Reflexdo sobre as mudancas ao longo da carreira -

“Ainda ndo tinha pensado nisso” 21111 2] 6 2,1 2 13,3
“Gostei de falar sobre as minhas mudangas” 3| 3 1,1 1 6,7
“Costumo pensar acerca das minhas mudangas” 1 1 0,4 1 6,7

Total 0| 2|2 1|5|10 |35 |- -
*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.

N=15 X =3,3 (unidades de sentido); (= da categoria = 283 ; X = 8,8).

O indicador que mais se evidencia aponta para a falta de reflexdo: “ainda nao tinha
pensado nisso”, com 6 unidades de sentido (2,1%), definidas a partir do discurso de 2 das

entrevistadas (13,3%), tendo uma delas afirmado:

(...) foram coisas que eu nunca tinha... nunca tinha pensado nas coisas desta forma ou pelo menos ndo
tinha tido a preocupacéo de as organizar no tempo para as pér para fora... (...) (E2)

Os outros dois indicadores tém origem, cada um deles, em 1 entrevista (6,7%).
Enumerando-os, sdo: “gostei de falar sobre as minhas mudangas” e “costumo pensar
acerca das minhas mudancas”, com 3 (1,1%) e 1 unidades de sentido, respectivamente.

No que concerne ao percurso da carreira, o indicador: “ainda ndo tinha pensado
nisso” reafirma o relevo que ja lhe tinha sido dado, ao estar presente nas ultimas quatro
etapas, enquanto que os outros dois: “gostei de falar sobre as minhas mudangas” e
“costumo pensar acerca das minhas mudangas” figuram, singularmente, numa sé etapa.

Note-se, por fim, que a primeira etapa ndo regista qualquer frequéncia e que a

altima é a que apresenta um valor mais elevado, 0 que, a semelhanca de subcategorias
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anteriores, poderd estar relacionado com o aumento do proprio tempo de servico,

intrinseco ao percurso da carreira (Quadros XLVII-A e C).

9.4. Expectativas profissionais futuras

Do conjunto das categorias consideradas, a menos significativa, dado o nimero de
unidades de sentido que compreende, refere-se as “expectativas profissionais futuras”, o
que podera ficar a dever a alguma falta de motivacdo profissional das protagonistas do
estudo. Na verdade, a sua frequéncia de f=34 apenas corresponde a 7,5% do tema
“Evolugdo das perspectivas curriculares ao longo da carreira” (Quadro XLVIII).

Quadro XLVIII

Evolucéo da perspectiva curricular ao longo da carreira
Expectativas profissionais futuras

Expectativas profissionais futuras A |B |C |D | E |l |% |Torl) %

“Quero aprender mais” 8 2 4 14 41,2 5 33,3
“Gostava de continuar entusiasmada” 1 3 1 5 14,7 3 20,0
“Gostava de saber lidar melhor com os encarregados de educagdo” 5 5 14,7 1 6,7
“Gostava de partilhar experiéncias profissionais” 4 4 11,8 1 6,7
“Gostava de conseguir motivar mais os alunos” 4 4 11,8 1 6,7
“Gostava de ter mais paciéncia com os alunos” 1 1 2,9 1 6,7
“Quero fazer uma grande reflexdo sobre o meu desempenho” 1 1 2,9 1 6,7

Total 15 | 5 5 9 0 34 1000 --- ---

*Total 1 - nimero de respostas dadas (respostas multiplas); **Total 2 - nimero de respondentes.
N=15 X =4,9 (unidades de sentido) .

A presente categoria € composta por sete indicadores, de que se destacam, por
estarem acima da média da respectiva categoria (X =4,9) e, também, por serem 0s que
correspondem ao maior niimero de entrevistas: “quero aprender mais”, com 14 unidades
de sentido (41,2%), provenientes de 5 entrevistas (33,3%), e “gostava de continuar
entusiasmada”, com uma frequéncia de =5 (14,7%), relativa a 3 respondentes (20%),
dando deles testemunho as seguintes passagens de duas das entrevistas:

(...) Continuar sempre a aprender! (...) gostaria de sentir-me sempre com vontade de aprender, de nunca
achar que sei o suficiente (...) (D1)
(...) espero ndo perder o entusiasmo... (...) 0 entusiasmo é muito importante... (C2)

O caréacter de generalidade dos indicadores acabados de mencionar da lugar a

identificacdo de aspectos mais especificos, nos seguintes casos, respeitantes apenas a 1
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entrevista, cada um deles (6,7%): “gostava de saber lidar melhor com os encarregados de
educacdo”, com 5 unidades de sentido (14,7%); “gostava de partilhar experiéncias
profissionais” e ‘“gostava de conseguir motivar mais os alunos”, ambos com uma
frequéncia de f=4; “gostava de ter mais paciéncia com os alunos” e “quero fazer uma
grande reflexdo sobre o meu desempenho”, com 1 unidade de sentido cada um (2,9%).
Atentemos, de seguida, nos excertos que se transcrevem e que documentam uma

focalizacdo mais aproximada dos aspectos enunciados:

(...) tenho sempre um bocado de medo da relacdo com os encarregados de educacéo... (...) Gostava de
saber lidar melhor com isso... (B2)

(...) posso aprender sempre mais um bocadinho com a colega que esta ao lado... (...) E importante haver
sempre uma troca com a colega do lado, ndo fechar.... (...) (D1)

(...) Agora a nivel de pratica, das minhas aulas, gostava de conseguir motiva-los [aos alunos] mais...
Gostava de ter mais facilidade nisso (...) (A2)

(...) Gostava de ter mais facilidade e mais paciéncia [com os alunos] (...) (A2)
(...) [Gostava de] fazer uma grande reflex&@o sobre... sobre 0 meu desempenho e sobre a maneira como
estou a fazer as coisas (...)(A3)
A distribuicdo das unidades de sentido da categoria pelas cinco etapas da carreira,

ao contrario do que se verificou com a categoria anterior, faz com que seja a etapa A a
destacar-se mais, o que podera estar relacionado com o “entusiasmo” que pode
caracterizar o inicio do exercicio profissional. Por outro lado, a etapa D também mereceu
algum destaque, o que traduzira alguns sinais de uma maior participacdo das professoras
dessa fase da carreira, no processo de desenvolvimento curricular.

Mais especificamente, a excepcdo dos que ja se tinham evidenciado: “quero
aprender mais” e “gostava de continuar entusiasmada”, figuram em trés etapas; todos os

indicadores apenas se referem apenas a uma delas, o que concorre para a fraca visibilidade

desta categoria.
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10. Sintese final

A extensdo e a diversidade dos dados apresentados exigem a construgdo de uma
visdo de conjunto, que dé corpo a um quadro de sintese das perspectivas curriculares
emergentes do discurso das entrevistadas, assim como da sua configuracdo ao longo da
carreira, ou seja, das duas dimensbes que percorrem, transversalmente, toda a andlise

interpretativa dos dados.

10.1. Aspectos determinantes das perspectivas curriculares

No processo de formacdo ao longo da vida, ¢ valorizada a dimensdo “formacao
continua”, sobretudo na sua vertente mais formal. Neste plano, ¢ considerando o contexto
da Reorganizacdo Curricular em curso, é bastante diminuta a visibilidade atribuida a
elaboracdo de projectos educativos, como tema de accBes de formacgdo frequentadas
(Quadro 1V), o que justifica que nos interroguemos se nao deverdo as professoras assumir
um maior protagonismo no desenvolvimento do curriculo, que, neste momento, ainda
parece algo difuso.

Por outro lado, a partir da analise das experiéncias mais significativas do seu
percurso profissional, comeca-se a desenhar uma maior valorizacdo do trabalho realizado
em parceria, relativamente ao trabalho individual, assim como a atribuicdo de uma
importancia acrescida a area de Estudo do Meio, tanto no trabalho desenvolvido com os
colegas, como com as restantes entidades (Quadro V).

A proposito, constata-se que, em termos gerais, as entrevistadas associaram mais as
areas de Lingua Portuguesa e Matematica ao trabalho desenvolvido individualmente
(Quadro VIII-A) e o Estudo do Meio, como vimos, e as areas das Expressfes ao trabalho
de parceria (Quadro XII-B).

De referir que a fraca expressdo dada & concepgdo de projectos curriculares
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individuais pode querer indiciar alguma passividade, por parte das entrevistadas, no
desenvolvimento do curriculo, 0 que vai ao encontro do que se referiu a proposito da
formacéo continua.

A comprovar a tendéncia ja referida, também o discurso em torno da pratica
curricular valorizou o trabalho desenvolvido em parceria, comparativamente com o
trabalho mais individual (Anexo V-3).

Neste ambito, foi atribuido algum relevo aos colegas, dado que se configuraram
como os parceiros curriculares directos mais referenciados (Quadro VII-A), o que se
mostra concordante, por um lado, com a diminuta expressao atribuida aos problemas
sentidos em torno do trabalho com os colegas (Quadro XXVIII) e, por outro, com a forte
visibilidade dada ao desenvolvimento do trabalho com os pares, no &mbito da anélise das
“facilidades” sentidas (Quadro XXXVII-A) e também, ainda, no papel e na importancia
atribuida aos colegas, nas mudancas ocorridas na pratica educativa das entrevistadas
(Quadro XLVII-B).

Ainda no que a relagdo como os parceiros educativos se reporta, na generalidade, as
entrevistadas denotam assumir um papel de protagonismo face aos encarregados de
educacdo e aos alunos, colocando-se a um mesmo nivel na relagdo com os seus colegas
do 1° Ciclo (Quadros VII-A e XIII-A). No entanto, evidenciam aceitar um papel mais
secundario nas decis@es curriculares relativas ao trabalho conjunto com as entidades que
intervém localmente na area da educacdo (Quadro XII1-B).

Os referenciais de desenvolvimento curricular mais evidenciados pelas
entrevistadas foram o programa nacional e os manuais escolares, no que se refere ao
curriculo nacional; as vivéncias dos alunos, no que ao meio onde eles se integram diz
respeito; e, por ultimo, algumas rotinas de trabalho, com destaque para a referéncia a

pratica dos anos anteriores (Quadros VI-A, B e C).
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O enfoque dado aos manuais escolares, também realcado a propdsito dos recursos
utilizados (Quadros XI-A e B), e na sequéncia da fraca expressdo dada a concepcdo de
projectos curriculares individuais, parece indiciar uma certa tendéncia genérica para uma
participacdo passiva, por parte das entrevistadas, no processo de desenvolvimento
curricular.

Em termos de pratica curricular, as entrevistadas planificam o seu trabalho
individual sobretudo isoladamente (Quadro VIII-B) e no que concerne ao trabalho
desenvolvido com os alunos privilegiam o trabalho individual, comparativamente com o
trabalho desenvolvido em grupo (Quadro X).

A participacdo mais vincada das professoras entrevistadas no desenvolvimento do
curriculo esta ligada a valorizacdo de uma componente mais local do mesmo, sendo de
referir que esta se manifesta, por exemplo, na organizacao tematica do curriculo, aquando
da identificacdo de préticas de flexibilidade curricular (Quadro XIV-B) e também num
dos referenciais de desenvolvimento curricular, que aponta para as vivéncias dos alunos,
no sentido de serem tomados em consideracdo o seu meio geogréafico, o seu meio social e
0 seu meio cultural (Quadro VI-B). Acrescente-se, ainda, que a valorizacdo do meio local
surge também referenciada nas necessidades de mudanca manifestadas (Quadro X1X-B).

Em relacdo a Reorganizacdo Curricular, considerando ndo sé que as protagonistas
do estudo admitem que ela ndo tera grandes repercussdes na sua pratica (Quadros XV,
XVl e XII), mas também os problemas que as mesmas lhe associaram (Quadros XXXII-A,
B, C, D e E), parece-nos que a Reorganizacdo ndo € perspectivada pelas professoras como
um factor de promogéo efectiva do seu desenvolvimento profissional, através da mudanca
das suas praticas.

De facto, na generalidade, as entrevistadas ndo consideraram como inovador o

principio da flexibilidade, subjacente a Reorganizacdo Curricular (Quadro XV), e
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sustentaram a ideia de que a sua pratica ja detinha as inovacdes preconizadas pela
Reorganizacdo Curricular, designadamente 0s aspectos respeitantes as novas areas
curriculares ndo disciplinares (Quadro XVII-A). Todavia, esta perspectiva apresenta-se
em contradi¢cdo com o destaque que concederam a Reorganizacdo Curricular, no ambito
dos problemas sentidos, nomeadamente ao nivel das inovacdes existentes (Quadro
XXXII-A), e com a diminuta visibilidade que lhe foi dada, no discurso que enformou as
“facilidades” sentidas (Quadro XLIII).

Ainda em relacdo a Reorganizacdo Curricular, em termos globais, os dados revelam
que as entrevistadas deixaram transparecer algum desinteresse pelos novos documentos
de trabalho, designadamente no que concerne as Competéncias (Quadro XVI-A) e aos
Projectos Curriculares de Turma (Quadro XVI-C) e de Escola (Quadro XVI-B). E, alias,
de referir que a terminologia “projecto(s)” surge principalmente aliada ao
desenvolvimento do trabalho conjunto com as entidades locais, facto que parece sugerir
que esta tem sido a dimensao mais propicia a concretizacdo de projectos contextualizados
e com uma forte componente local.

Ainda a propoésito das mudancas ocorridas na pratica das entrevistadas, estas
atribuem-nas, em primeiro lugar, aos parceiros curriculares mais directos, dando primazia
aos estimulos dos alunos e dos colegas, sendo, a seguir, realcadas as ac¢des de formacéo
realizadas, a experiéncia acumulada e a propria vontade de querer evoluir (Quadro
XLVII-B).

No entanto, é de referir que o discurso sobre a reflexdo acerca das mudangas
efectuadas tem uma visibilidade reduzida, o que, por si, podera ja querer denotar a fraca
expressao daquelas no desenvolvimento profissional das entrevistadas (Quadro XLVII-E).

Relativamente a avaliacdo, a mais evidenciada foi a realizada de modo individual

pelo professor, o que complementa e da mais significado a uma determinada tendéncia
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para o isolamento, que leva as professoras a “refugiarem-se” num trabalho mais
individual (Anexo V-5).

E de assinalar que é a propésito da avaliagdo curricular que ¢ atribuida uma maior
valorizacdo aos alunos, enquanto parceiros educativos, dado que participam, sobretudo,
na avaliacdo das aprendizagens, tendo ai oportunidade de manifestar o seu interesse pelo
préprio processo de formacéo e aprendizagem (Quadros XXI-A e C).

Por outro lado, a avaliacéo € realizada, sobretudo, de modo informal (Quadros XXI-
A; XXII-A; XXII-A; XXIV-A) e, essencialmente, para verificagdo do “cumprimento” dos
objectivos (Quadros XXII-C; XXIII-C).

Ainda no que a avaliacdo diz respeito, 0s respectivos instrumentos sdo
mencionados, principalmente, na que € realizada entre as professoras e as outras
entidades (XXXIII-A), o que podera querer denotar a pouca importancia atribuida a esta
vertente do desenvolvimento curricular, por parte das entrevistadas, quando a realizam
fora deste contexto especifico.

Outro campo das perspectivas das protagonistas do estudo tem a ver com 0S
“problemas” e as “facilidades” que elas encontram no exercicio da sua ac¢do educativa,
assinalando-se que privilegiaram, em termos discursivos, os “problemas sentidos” em
detrimento das “facilidades sentidas” (Anexos V-6 e V-7).

Em relacgdo aos primeiros, foram evidenciados os problemas com os alunos, entre 0s
quais se destacaram as dificuldades/problemas de aprendizagem (Quadro XXVII-B), e
com a Reorganizacdo Curricular, relativamente a qual as entrevistadas salientaram a
grande quantidade de inovagdes proposta (XXXII-A). Coerentemente, a Reorganizacéo
Curricular do Ensino Basico mereceu uma fraca expressdo aquando da abordagem das

“facilidades” sentidas” (Anexo V-7).
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A falta de recursos materiais também teve um lugar de destaque na enumeracao dos
“problemas sentidos” (Quadro XXXI-A), 0 que Se mostra em coeréncia com a
fundamentacdo aduzida para o desenvolvimento de trabalho de parceria entre a escola e
outras entidades, ao nivel das “facilidades sentidas” (Quadro XLII).

Ainda no tocante as “facilidades sentidas”, as entrevistadas, além de evidenciarem a
relacdo entre a escola e as entidades que desenvolvem projectos locais na area da
educacdo (Quadro XLII), também referiram os alunos, nomeadamente a nivel da sua
participacdo nas actividades (Quadro XXXVI-A), e os colegas, sobretudo no que respeita
a valorizacdo do trabalho realizado em conjunto ou cooperacdo (Quadro XXXVII-A).

De realgar, por ultimo, que tanto nos problemas sentidos, como nas “facilidades”
manifestadas, para além das razdes atribuidas para a evolucdo da respectiva pratica, as
protagonistas apontaram, predominantemente, aspectos exteriores a si préprias, 0 que
pode denotar que as suas perspectivas curriculares se constituem ou justificam em termos
de causalidade externa, com prejuizo de uma auto-reflexdo critica sobre o processo de

desenvolvimento da sua intervencgédo educativa (Anexos V-6 e V-7).

10.2. Analise “evolutiva” das perspectivas curriculares

N&o sendo objectivo deste estudo caracterizar as etapas das carreiras das
professoras do Concelho de Mértola, €, porém, verdade que o mesmo nos possibilitou
identificar ndo s6 alguns tracos especificos de cada uma delas, no que respeita as
perspectivas curriculares das entrevistadas, mas também ter uma certa visdo dessas
etapas, em termos de “evolu¢do” no tempo.

Assim, o inicio da carreira foi perspectivado como uma etapa marcada por alguns
“aspectos negativos” e pelo reconhecimento de uma menor participacdo no

desenvolvimento do curriculo, assim como por uma menor “considera¢ao” pelos alunos
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(Quadros XLV-A e B). Pegando nas palavras de uma das professoras entrevistadas: “so
pensava no que tinha que ensinar”, ou seja, a sua preocupacdo centrava-se no dominio
dos contetidos, 0 que constitui um traco caracteristico desta etapa do desenvolvimento
profissional dos professores.

Pelo contrario, 0 momento presente das protagonistas desta investigacdo, no que a
pratica respeita, € encarado de modo mais positivo (Quadro XLVI-A).

Prosseguindo, € de registar que € na etapa A, conjuntamente com a seguinte, que,
por comparacao com as restantes, se da mais a importancia ao trabalho desenvolvido em
parceria com 0s colegas, ao mesmo tempo que se atribui uma menor valorizacdo do
trabalho conjunto com as entidades que actuam localmente, na area da educacédo
(Quadros XVII-A e B).

No tocante a mudangas na pratica, o segundo ano de trabalho, portanto na ja
referida etapa A, foi apontado como um momento de mudanca (Quadro XLV1I-A), sendo
de notar que é nesta etapa que mais se destaca a referéncia a expectativas profissionais
futuras (Quadro XLVIII), o que podera estar ligado com um maior entusiasmo por parte
das entrevistadas, porventura ainda ndo conscientes das dificuldades do exercicio
profissional e que podera contribuir também para justificar o menor relevo atribuido
nesta etapa aos manuais escolares (Quadro XI-A).

E de notar que é nas trés primeiras etapas da carreira que mais é valorizado o
trabalho desenvolvido em grupo, pelos alunos (Quadro X), e que é também nelas que
mais foi referida a diferenciacgdo de actividades, a realizar com 0s mesmos (Quadro 1X).

Além disso, merece destaque o facto de serem, de um modo geral, as entrevistadas
que se encontram nas duas primeiras etapas que mais colocam a tonica nos “problemas
sentidos”, como nas “facilidades” encontradas, o que podera querer significar que sdo as

etapas em que mais intensamente é vivida a realidade educativa.
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E significativo também que tivesse sido na etapa B que as protagonistas do estudo
mais tivessem assumido a existéncia de praticas de flexibilidade curricular (Quadro XIV-
B) e, consequentemente, também tivesse sido nesta etapa que menos se fez sentir a
atitude de indiferenca perante o apelo da necessidade de flexibilizar o curriculo (Quadro
XV), atitude que podera estar relacionada com a seguranca, 0 entusiasmo e a maturidade
que ja, neste periodo, comegam a caracterizar a carreira.

Na realidade, as professoras que se encontram na etapa B, e também na E, séo as
que revelam viver o actual momento da sua profissdo de maneira mais positiva (Quadro
XLVI-A).

A interpretacdo dos dados sugere, porém, que as etapas que deixam transparecer
maior protagonismo das entrevistadas, quanto ao desenvolvimento curricular, sdo as
etapas C e D, sobretudo esta ultima. Tal facto dever-se-a, porventura, aos tragos
caracterizadores dos professores nestas etapas, dado que todas as perspectivas das
entrevistadas da etapa C se encontram integradas na dimensdo mais positiva da mesma e,
por outro lado, a etapa D corresponde um periodo de estabilidade e de reflexdo, o que
pode contribuir para justificar estes aspectos (Anexo ).

De facto, é de registar que, na etapa D, é notorio o interesse atribuido as novas areas
curriculares (Quadros XVIII- A, B e C), sdo evidentes as necessidades de mudanca
manifestadas (Quadros IX- A e B) e sdo sintomaticas as expectativas profissionais futuras
(Quadro XLVIII), enquanto que na etapa C se evidenciam idénticas perspectivas quanto,
por exemplo, a manifestacdo das “facilidades” sentidas, ao nivel da reorganizacio
curricular (Quadro XLII) e as préaticas de flexibilidade curricular referenciadas (Quadro
XIV-A), o0 que, num contexto de alguma indiferenca perante as mudancas propostas
(Quadros XV, XVI e XVII), que parece caracterizar a generalidade da pratica dos

professores, ndo &, por certo, despiciendo.
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Relativamente as duas Ultimas etapas da carreira, € de assinalar que sdo nestas que
as protagonistas do estudo denotam uma maior tendéncia para considerar os encarregados
de educacdo como parceiros educativos (Quadro VI1I-A), o que é confirmado pelo relevo
que elas lhes atribuiram, no ambito da avaliagao “entre estes dois parceiros” (Quadro
XXIV-A). E também nestas etapas que se evidencia algum protagonismo das professoras
face aos parceiros curriculares locais, com que a escola desenvolve projectos, e que se
traduz numa maior iniciativa das mesmas, no gque concerne ao desencadeamento dos
referidos projectos (Quadro XI11-B).

No que aos alunos respeita, consideram estes como parceiros do processo
educativo, constatando-se, porém, que a sua valorizacdo aumenta ao longo da carreira,
nomeadamente no que concerne a sua intervencdo no processo de avaliacdo (Quadro
XXI-A).

Atendendo-nos, ainda, as duas Ultimas etapas da carreira, sdo as entrevistadas que
nelas se situam que mais enfatizam a falta de inovacdo, no que se refere ao principio da
flexibilidade, subjacente a ultima Reorganizacdo Curricular (Quadro XV), sustentando a
ideia, como alias acontece com as que se encontram na primeira etapa, que a sua pratica ja
detinha as inovagdes preconizadas na aludida Reorganizacdo Curricular (Quadro XVII-A).

Em termos genéricos, de entre 0s aspectos que as protagonistas reconheceram como
tendo sofrido evolucdo ao longo da sua carreira e que consideraram como negativos e
associados ao inicio do seu percurso profissional (Quadro XLVII-C), salienta-se a
importancia atribuida ao manual escolar, sendo este, mesmo, o aspecto mais enfatizado e
0 que figura em todas as etapas da carreira, a excep¢do da primeira, 0 que se pode
associar a valorizagdo menos expressiva que esta mesma etapa tinha atribuido a utilizacéo

de manuais escolares (Quadro XI-A).
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Quanto a mudanca de atitude relativamente aos parceiros curriculares, tendo as
entrevistadas, como ja referimos, valorizado a relacdo com os colegas/comunidade e a
posicdo dos alunos como participantes no processo educativo, tanto no que concerne as
suas vivéncias, como no que diz respeito a sua participagdo no processo de
aprendizagem, do seu discurso emergiram, ainda, 0S seguintes aspectos: a maior
integracdo dos temas a explorar; a diminuicdo da realizacdo de actividades de caracter
repetitivo; a valorizacdo das areas de expressdao e dos instrumentos de avaliacdo; e
também o aumento da efectiva intervencdo das professoras no processo de
desenvolvimento do curriculo. Todavia, ndo é possivel assinalar uma relacdo especifica
destes aspectos com as etapas da carreira, nem a definicdo de uma tendéncia de maior ou
menor importancia, ao longo das mesmas (Quadro XLVII-C).

Note-se, porém, no que as mudancas das praticas diz respeito, que, apesar da
identificacdo dos aspectos acabados de enunciar e que indiciardo passos de um processo
evolutivo, as protagonistas do estudo tiveram dificuldade em identificar os momentos
considerados de mudanca (Quadro XLVII- A), o que podera significar falta de reflexao,
quanto ao préprio percurso profissional.

Apesar disso, em todas as etapas, se detectaram sinais de ocorréncia progressiva de
mudancas, tendo sido definidos alguns momentos especificos, tanto de ambito nacional,
como de contorno mais local, tais como: o aparecimento da Area-Escola; a
implementacdo dos Novos Programas, no inicio dos anos 90; a realizacdo da Feira das
Escolas — um acontecimento de ambito concelhio, em meados dos anos 80; e o
lancamento dos Novos Programas, a seguir ao 25 de Abril de 1974 (Quadro XLVII-A).

A proposito, é de notar que, & medida que a carreira evolui, se verificou ter

aumentado o discurso em torno dos momentos de mudanca, o que podera ter justificacdo
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na maior experiéncia dos professores, subjacente ao seu percurso da carreira (Quadro
XLVII- A).

Registe-se, por fim, que sdo as trés ultimas etapas - e, sobretudo, as etapas C e D -,
aquelas em que parecem denotar-se a existéncia de mais reflexdo, por parte das
entrevistadas, relativamente ao seu desenvolvimento profissional, pois foram as que nelas
se situam que mais se expandiram no discurso em torno dos momentos de mudanca
(Quadros XLVII- A, B e C), a que ndo deve ser alheio a um certo sentido de um vivido que
comeca a ser considerado de uma forma mais distante e quicd mais critica, atitude
facilitada pelo fendmeno de (re)interiorizacdo sécio-psicologica, que comeca, entdo, a

definir-se.
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Consideracoes finais

E dificil determinar o momento em que um trabalho deve ser dado por concluido,
pois h& sempre a impressdo de inacabamento, que se contrapde ao desejo de o finalizar,
além de, no caso presente, ter de dar cumprimento aos imperativos e as formalidades
relativas & conclusdo de uma Dissertacdo de Mestrado. De facto, tal como afirma Popper
(1967: 31), “um estudo ndo pode nunca estar acabado. Enquanto nele trabalhamos,
aprendemos o suficiente para o achar imaturo no momento em que dele nos afastamos”.
E é esta insatisfacdo que nos impele, também, a desejar aprofundar os problemas ou areas
investigados e a ndo desistir de perspectivar a realidade educativa de forma interrogativa
e questionadora.

No presente estudo, partindo dos pressupostos de que € possivel, por uma via
indutiva, compreender os acontecimentos, tal como eles sdo concebidos pelos sujeitos
(Pacheco, 1995), de que o desenvolvimento profissional dos professores pode ser
perspectivado como um percurso constituido por diversas etapas (Gongalves: 1992;
2000), e de que a escola pode ser concebida como uma realidade contextualizada,
procurei caracterizar e compreender - no ambito dos limites da metodologia adoptada - as
perspectivas curriculares dos professores, ao longo das etapas da sua carreira, num
quadro simultaneamente abrangente e analitico das suas praticas educativas.

As questdes de pesquisa colocadas no inicio do estudo ndo poderiam ter respostas
simples e breves, dado que tém a ver com a complexidade do pensamento e da ac¢do do
professor, além de que, dada a natureza fenomenoldgica deste estudo, o seu
desenvolvimento ndo foi desenhado com base em hipdteses, mas procurou orientar-se por
um conjunto de interrogagdes a que nos conduziu a nossa propria experiéncia e interesse
pessoais, necessariamente suportados pelas conceptualizagBes tedricas acerca da situagcdo

que nos propusemos estudar .
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« Natureza do estudo

Estando o objecto deste estudo relacionado com o pensamento e a ac¢do das suas
protagonistas, concretamente ao nivel das suas perspectivas sobre o curriculo, optamos
pela técnica da entrevista, de cariz biografico, como a mais adequada para a recolha dos
dados, de acordo, alids, com o preconizado por diversos autores.

Devemos, contudo, ter presente que a técnica da entrevista estdo associados alguns
constrangimentos, que podem, eventualmente, redundar em enviesamentos, resultantes da
prépria interaccao entre o entrevistador e o entrevistado, das escolhas circunstanciais das
descricdes efectuadas pelo entrevistado e, até, por traicbes da propria memdria do
entrevistado, pelo que os enunciados devem ser entendidos ndo como a realidade, mas
como uma reinterpretacdo da mesma.

Importa, todavia, lembrar, que, de acordo com Novoa (1992a), o valor heuristico
da abordagem biografica aplicada a estudos em torno da problemética do
desenvolvimento da profissdo docente tem sido evidenciado por diversos autores e
comprovado por varios estudos que tém utilizado esta metodologia para recolha de dados
sobre a carreira dos professores. Sdo exemplos desses estudos as investigacGes de
Huberman (1992), Gongalves (1992; 2000) e Cavaco (1992), tendo os dois ultimos sido
desenvolvidos com grupos de professores portugueses.

No presente caso, julgamos que a op¢do por uma entrevista semi-directiva, de
natureza biografica, aplicada no &mbito de uma unidade de estudo, se revelou adequada,
na medida em que nos permitiu ndo apenas identificar as perspectivas curriculares das
entrevistadas, como relacionar o desenvolvimento da sua carreira com 0s Seus contextos
de trabalho, e compreendé-las melhor, em termos pessoais e profissionais.

Por outro lado, o “agrupamento” das professoras por anos de experiéncia de

trabalho, de acordo com o modelo de andlise de Gongalves (2000), possibilitou-nos
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distinguir entre as perspectivas das entrevistadas sobre o curriculo, contextualizadas no
ambito dos seus ciclos de vida, e as que se situam no quadro das tendéncias contextuais
gerais, 0 que se constituiu de facto, num processo de validacdo interna da investigacao.

Convem realcar que uma abordagem metodoldgica de natureza qualitativa ndo
permite tirar conclusdes generalizaveis, visto que os dados se referem a um contexto
particular de que se que procura compreender o sentido e o significado.

Na verdade, a importancia de um estudo essencialmente qualitativo, segundo
Pacheco (1995: 210), “julga-se mais por um critério de qualidade, que se prende com a
sua utilidade conceptual e metodoldgica, do que por uma validacdo empirica de hipoteses
previamente formuladas™.

De acordo com este espirito, pensamos legitimo afirmar que este estudo contribuiu,
embora de modo modesto, para uma melhor definicdo da problemaética do 1° Ciclo do
Ensino Basico, nomeadamente ao nivel do conhecimento e compreensdo de um contexto
especifico, o das perspectivas curriculares das professoras entrevistadas, que as mesmas
evidenciaram no plano diacrénico da sua carreira, que se mostram, alias, congruentes

com o modelo de analise que usamos como referéncia.

« As professoras e as suas perspectivas curriculares

A anédlise interpretativa dos dados, que ddo corpo aos diferentes temas,
evidenciaram alguns aspectos dicotdmicos quanto ao processo de desenvolvimento do
curriculo por parte das protagonistas do estudo, que importa realcar e que possibilitardo
uma melhor compreenséo das perspectivas curriculares das mesmas.

Uma dessas dicotomias diz respeito a diferente valorizacdo atribuida ao trabalho
conjunto (quer com os parceiros curriculares mais directos, quer com entidades que
localmente tém uma intervencdo na area da educacgéo) e ao trabalho desenvolvido mais

individualmente, pois, em termos gerais, o discurso das professoras focalizou-se no
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primeiro aspecto, tal como ficou evidenciado, por exemplo, na analise da sua pratica
curricular.

Quanto as etapas da carreira, de um modo geral, é nas duas primeiras que as
entrevistadas menos valorizam o trabalho conjunto com as entidades que actuam
localmente na area da educacdo, mas é nelas que mais importancia se atribui ao trabalho
desenvolvido em parceria com os colegas. Eventualmente, isso podera ficar a dever-se a
que as professoras que se encontram nas etapas A e B estdo ainda numa fase de
socializacdo profissional, que as impele a ouvir 0s colegas e a procurar 0 seu apoio.

Idéntico sentido pode ser atribuido ao facto das protagonistas do estudo terem
identificado os colegas como 0s mais importantes parceiros curriculares, 0 que se mostra
concordante, por um lado, com a diminuta expressdo atribuida aos problemas sentidos no
trabalho com os colegas e, por outro, com 0 peso significativo concedido ao
desenvolvimento desse trabalho no quadro das “facilidades” do exercicio da pratica
docente. Acresce, ainda, neste plano, a importancia concedida aos colegas, em todas as
etapas da carreira, constituindo-se 0s mesmos, nas palavras das entrevistadas, como
factores das mudancas ocorridas na sua pratica pedagogica.

Por outro lado, o discurso em torno da autoformacdo, nomeadamente das
entrevistadas que se encontram nas duas primeiras etapas da carreira, também evidenciou
a importancia que as mesmas atribuem aos colegas. Situacdo idéntica se evidenciou
quando elas se pronunciam acerca da avaliagdo, tendo-se feito sentir a tendéncia para
valorizar a participacdo deles nesse processo, embora de modo informal.

Algumas interrogagfes se nos colocam, determinadas por estes dados: Estara em
quebra o individualismo, que se diz caracterizar a atitude dos professores? Estara a mudar
a cultura profissional docente, no sentido de uma dimensado mais colaborativa? Ou tratar-

se-a de um fendmeno meramente circunstancial ou conjuntural?
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No que respeita ao papel dos professores, no processo de desenvolvimento do
curriculo, na relacdo com os demais parceiros educativos, os discursos das entrevistadas
evidenciaram que elas assumem a dimensdo de protagonistas principais face aos
encarregados de encarregados de educacgdo e aos alunos, colocando-se ao mesmo nivel
apenas dos seus colegas do 1° Ciclo. Esta visao tradicional do papel do professor, altera-
se, contudo nas decisdes curriculares relativas ao trabalho conjunto com as entidades que
localmente intervém na area da educagdo, em que evidenciam a assuncdo de um papel
mais secundario. Esta situacdo parece, porém, modificar-se, talvez fruto da experiéncia
acumulada, nas duas Ultimas etapas da carreira, em que é possivel descortinar algum
protagonismo por parte das entrevistadas, consubstanciado numa maior iniciativa no
desenvolvimento de projectos com as referidas entidades. No caso dos pais, ndo se tratara
de uma menor importancia atribuida a sua intervencdo educativa, mas sim de uma
rentabilizacdo da experiéncia adquirida, até porque, nestas duas ultimas etapas denota-se,
mesmo, uma maior tendéncia para considerar os encarregados de educacdo como
parceiros, tal como os dados permitiram evidenciar.

O menor protagonismo das entrevistadas, atras referido, na sua relacdo com o0s
parceiros curriculares mais distantes da escola pode, porventura, ser resultado do
processo, embora lento e nem sempre “pacifico”, de aproximagao entre a escola e 0 meio
e, simultaneamente, do crescente interesse dos pais pelo processo educativo.

Ainda quanto aos parceiros educativos, salienta-se a valorizacdo da participacdo dos
alunos no processo de avaliagdo, que ndo sé se evidenciou em todas as etapas da carreira,
como revelou uma tendéncia crescente ao longo da mesma.

Por outro lado, e de acordo com as perspectivas das entrevistadas, os alunos
constituiram-se como a primeira das razfes atribuidas para as mudancas ocorridas na sua

pratica e pela participacao crescente dos mesmos na planificacéo das actividades lectivas.
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Em sintese, podemos afirmar que estes aspectos se revelam congruentes com o
afirmado por Garcia (1999), segundo o qual, os elementos do ambiente que influenciam
os professores, para além da sua prépria concepgdo e motivacdo para aprender, sdo 0s
alunos e os colegas.

Na linha de analise que vimos seguindo, mencione-se, ainda, que a presente
investigacdo tornou patente a importancia acrescida atribuida aos parceiros curriculares,
nomeadamente no que se refere as entidades que desenvolvem projectos em colaboracao
com as escolas. N&ao previsivel no inicio da investigacdo, este enfoque coloca, no entanto,
em destaque o caracter social da accdo educativa, em parte como resultado das
interaccBes com 0s demais parceiros e que se fazem sentir ao nivel do desenvolvimento
curricular que o professor efectua ou é levado a efectuar.

O desenvolvimento do curriculo, realizado de modo individual ou em parceria,
conduz a uma outra dicotomia: o trabalho desenvolvido no &mbito dos limites da sala de
aula, em contraste com o que se desenrola no exterior da mesma. Na realidade, a
utilizacdo de outros espacos, além da sala de aula, estd mais associada ao
desenvolvimento de actividades conjuntas, tanto com colegas como com outras entidades
que colaboram com a escola, e tem merecido uma valorizacdo crescente, tal como a
perspectivam as entrevistadas.

Outra das dualidades emergentes da analise dos dados tem a ver com a associacao
que a generalidade das entrevistadas estabelece entre o trabalho desenvolvido
individualmente e as areas que se identificam com o tradicional “ler, escrever e contar”,
dada a énfase colocada no ensino da Lingua Portuguesa e da Matematica. Inversamente,
no que ao trabalho realizado com os parceiros curriculares se refere, o destaque vai para a
area de Estudo do Estudo do Meio e para as Expressdes, nomeadamente a Expresséo

Plastica. Alias, quanto ao Estudo do Meio, o relevo que lhe foi dado comecou logo a ser
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evidenciar-se nas referéncias aos projectos desenvolvidos pelas entrevistadas, tidos como
0s mais significativos do seu percurso profissional. No que as areas de expressao diz
respeito, foi posta em evidéncia a sua valorizacao crescente.

No tocante a formacao, embora a grande maioria das entrevistadas reconheca que ja
participou em muitas accdes de formacéo, foi a mesma perspectivada como insuficiente,
designadamente em aspectos relativos a Reorganizacdo Curricular do Ensino Basico,
traco que parece caracterizar todas as etapas da carreira, com relevo para as duas
primeiras e para a etapa D.

No entanto, e algo contraditoriamente, as protagonistas situadas em todas as etapas
da carreira, em especial as duas ultimas, ndo atribuem grande significado a
Reorganizacdo Curricular, designadamente quanto ao principio da flexibilidade
curricular, a ela subjacente. Por outro lado, deixam também transparecer algum
desinteresse pelos novos documentos de trabalho por ela exigidos, podendo mesmo falar-se
de uma atitude de indiferenca perante a definicdo das competéncias, mais vincada nas
duas primeiras etapas da carreira; pela elaboracdo do Projecto Curricular de Escola, que
teve uma representacdo minima nos seus discursos e no sentido da desvalorizacdo do
mesmo; e pela elaboracdo do Projecto Curricular de Turma, cuja funcionalidade foi posta
em causa.

Aliés, importa referir que o discurso das entrevistadas, embora de maneira ndo
totalmente explicita e com uma expressdo ndo muito significativa, deixou transparecer
uma certa desvalorizagdo dos “papéis”’, enquanto documentos elaborados pelos
professores, que organizam e orientam um desenvolvimento contextualizado e
diferenciado do curriculo. Tal atitude coloca em causa a sua verdadeira finalidade e

funcionalidade, pois podera determinar que passem a ser considerados como documentos
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virtuais, ndo correspondentes a pratica, “so6 para inglés ver”, nas palavras de uma das
entrevistadas.

E de acrescentar que as entrevistadas, com realce para as que integram a primeira e
as duas Ultimas etapas da carreira, salientam a ideia de que ja integravam na sua pratica
as inovacdes preconizadas Reorganizacdo Curricular, no gque concerne as novas areas nao
disciplinares. Ora, estas afirmacdes estdo em contradicdo com o destaque que atribuiram
a Reorganizacdo Curricular, quando se referiram aos problemas sentidos, nhomeadamente
ai situando as inovacgOes existentes e, pelo contrario, ndo lhes tendo dado visibilidade
quando enumeraram as “facilidades” sentidas.

A interpretacdo dos dados e as contradi¢cGes que a mesma nos evidencia sugere uma
alteracdo diminuta do desenvolvimento do curriculo, por parte das protagonistas do
estudo, 0 que se mostra congruente com o fraco relevo que atribuiram a identificacdo de
necessidades de mudanca e parece configurar um cenario de fraco envolvimento na
Reorganizacdo Curricular, que, na verdade, elas perspectivam, com algum énfase, como
um dos problemas que as afectou.

Outro aspecto que emergiu, de modo significativo, da analise dos discursos das
protagonistas do estudo relaciona-se com a valorizacdo que fizeram do meio local, nas
suas dimensdes geografica, social e cultural, como quadro referencial das vivéncias dos
alunos, para um processo congruente de desenvolvimento do curriculo. Esta postura
verifica-se ao longo de todas as etapas, mas revela tendéncia para diminuir ao longo da
carreira. Além disso, e como ultima nota acerca desta perspectiva, assinale-se que a
valorizagdo do meio local surge também referenciada como uma das necessidades de
mudanca manifestadas pelas entrevistadas

Numa dimensdo estratégica da ac¢do educativa, a andlise interpretativa dos dados

leva a destacar que a terminologia “projecto(s)” aparece bastante, e sobretudo, associada
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a colaboracdo com as entidades locais, o que tanto pode ser entendido como resultado de
um curriculo concebido como um projecto contextualizado, com uma forte componente
local, ou como numa certa “incapacidade” para promover a eclosdo e desenvolvimento de
projectos a nivel de sala de aula.

Todavia, a valorizacdo do meio local ndo impediu que os manuais escolares
merecessem um destaque expresso e claro, ainda que — e eis-nos mais um vez, na
presenca de um dos contraditérios a que aludimos - a diminui¢do da sua importancia
tivesse sido 0 aspecto que assumiu maior peso nos discursos analisados, no que respeita
as mudancas identificadas pelas entrevistadas, em relacdo a respectiva pratica. As
professoras de todas as etapas da carreira, a excepcao das que se encontram na primeira,
referiram-se a importancia dos manuais, dai que se possa afirmar que eles ocupam,
ainda, um papel central no processo de desenvolvimento do curriculo, o que colidira, pelo
menos em parte, com 0 novo papel do professor, como construtor curricular.

Na realidade, a importadncia dos manuais comecou logo a ser notada na
identificacdo, pelas protagonistas do estudo, dos referenciais do desenvolvimento
curricular, ja ai transparecendo a ideia de que a consulta dos manuais escolares se baseia
no pressuposto de que os mesmos reflectem fielmente o curriculo nacional.

No entanto, a manifestacdo mais vincada da relevancia que lhe é atribuida, esta
patente no quadro das referéncias aos recursos utilizados, em que eles surgem, pelo
menos aparentemente, como hegemonicos em relacdo aos restantes recursos. Esta
constatacdo respeita a todas as etapas do percurso profissional, embora com uma menor
expressao na primeira delas, consequéncia, talvez, do processo recente de formacao.

Outro aspecto que se salienta € o facto das entrevistadas terem privilegiado o0s

“problemas sentidos” em detrimento das “facilidades sentidas”, relativamente a
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concretizacdo do desenvolvimento do curriculo e a sua actividade, o que podera indiciar a
existéncia de alguma desmotivacao profissional.

Quanto aos problemas/dificuldades enumerados pelas entrevistadas e de acordo
com o0 que a literatura assinala, evidenciam-se 0s que respeitam aos
problemas/dificuldades de aprendizagem e 0s que se reportam a Reorganizacao
Curricular, ai se salientando a grande quantidade de “inovagdes” existentes.

N&o seré de estranhar, pois, que a Reorganizacao Curricular do Ensino Basico tenha
pouca expressao no conjunto das “facilidades” sentidas”, evidenciando-se que, para as
protagonistas deste estudo, a Reorganizacdo Curricular terd vindo a configurar-se mais
como um problema para o desenvolvimento do seu trabalho do que como um aspecto
facilitador do seu exercicio profissional.

Em termos genéricos, um outro traco caracteristico das perspectivas das professoras
entrevistadas, e que releva da analise dos seus discursos, € a atribuicdo causal externa na
“justificacdo” ou explicacdo do porqué e do como das suas atitudes e accoes.

Dando continuidade a evidenciacdo dos aspectos mais significativos das
perspectivas curriculares das protagonistas do estudo e considerando-as, agora, numa
visdo diacrdnica, constata-se que o inicio da carreira é caracterizado, essencialmente, pelo
realce atribuido a “aspectos negativos” do exercicio profissional e também pelo
reconhecimento de uma menor participacdo no desenvolvimento do curriculo, bem como
por uma menor atencdo aos problemas dos alunos.

E, portanto, significativo que as entrevistadas tenham reconhecido que os aspectos
negativos associados ao inicio da carreira sdo os que sofreram uma evolucgéo ao longo da
mesma, sendo de assinalar, no campo curricular, que € aquele que o estudo privilegia, a

diminuicdo da utilizagdo do manual escolar, a valorizagdo da relagdo com
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colegas/comunidade e a valoriza¢do dos alunos, quer no que concerne as suas vivéncias,
quer no que respeita a sua participacdo no processo de aprendizagem.

Tomada a carreira na globalidade, e em sintese, podemos afirmar que sdo as
professoras que se encontram nas etapas C e D do modelo de referéncia (da divergéncia e
da serenidade), que mais valorizam a importancia e a necessidade das mudancas
curriculares, o que podera ser justificado pelos tracos que caracterizam estas etapas da
carreira, ai pesando também, decisivamente, a sua experiéncia profissional. Na verdade
todas as entrevistadas da etapa C se encontram na vertente de orientacdo mais positiva
que caracteriza esta fase, dado que se encontram muito empenhadas na pratica relativa ao
seu trabalho, ao passo que as que se situam na etapa D evidenciam a estabilidade e a
reflexdo, que Ihe sdo préprias, de acordo com o modelo, circunstancias que podem
servir de suporte a tendéncia manifestada, nestas duas etapas, para uma maior e mais
interveniente  participagdo em alguns aspectos, de cariz inovador, do

desenvolvimento do curriculo.

« Pistas de trabalho

A realizacdo do presente estudo e a reflexdo a que 0 mesmo nos conduziu sugerem-nos
a formulacdo de algumas questbes, que poderdo ser alvo e/ou ponto de partida para
estudos futuros e que poder&o possibilitar uma melhor compreensao e/ou aprofundamento
de alguns dos aspectos que emergiram desta pesquisa.

Assim, parece-nos que poderia ser Util pensar a formacdo continua dos professores
que se encontram nos primeiros anos da carreira numa perspectiva de acompanhamento
supervisivo, levado a efeito por professores com uma maior experiéncia profissional, de
modo a potenciar as interac¢cdes que 0s mais novos estabelecem com os colegas mais

experientes e, simultaneamente, a abrir novas pistas de trabalho a estes ultimos.
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Por outro lado, e atendendo a que a ac¢do de cada professor se perspectiva no
sentido da assuncdo de um papel de decisor e promotor de inovagfes educativas, no
contexto do processo de desenvolvimento curricular e numa logica que se pretende
reflexiva e colaborativa, e tendo em conta que eles ndo possuem todos 0 mesmo grau
de desenvolvimento profissional, torna-se inevitavel, pensarmos, “a emergéncia de
novas formas de encarar a formacdo de professores que ultrapassam a linha da
racionalidade técnica” (Flores: 2000: 148). Assim, seria, porventura, pertinente
conceber ofertas diversificadas de formacdo, que correspondessem as necessidades dos
professores situados nas diferentes etapas da carreira, no sentido da optimizacdo do seu
desenvolvimento, ao longo do respectivo percurso profissional.

Seria, ainda, também interessante indagar da necessidade de se desenvolver uma
estrutura que pudesse servir de apoio formativo aos professores, no processo de
desenvolvimento curricular, ou que promovesse a construcao e divulgacdo de materiais
curriculares alternativos aos manuais escolares, ligados aos contextos especificos de cada
escola.

Por ultimo, e reflectindo sobre a importancia dos contextos estruturais na actuacao
dos varios intervenientes do processo educativo, seria talvez interessante considerar o
papel que a cultura organizacional das diferentes escolas desempenha nas perspectivas
curriculares dos professores, com realce para as interac¢gdes com 0s outros parceiros de
toda a comunidade educativa, no sentido da definicdo de estratégias conducentes a

construcéo de uma verdadeira cultura de colaboragéo.

« Contributos do estudo, em termos pessoais e profissionais
Considerando que a nossa carreira corresponde a um “percurso de vida e
formagao” (Gongalves, 2000: 94), ndo podemos deixar de mencionar que a realizagdo

desta dissertacédo se constituiu como um acontecimento marcante no processo continuo da
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construcdo do nosso percurso pessoal e profissional, dado que a rememoracéo
retrospectiva das entrevistadas conduziu a que nos préprios também olhassemos para o
nosso passado e para 0 nosso presente, como professora, nomeadamente em termos da
relacdo com o0s outros e da valorizacdo de determinadas componentes curriculares, o que
nos permitiu que também pudéssemos perspectivar a nossa actuacdo futura, no ambito de
um processo de construcdo permanente, ao longo da vida.

De igual modo, este processo investigativo revelou-se importante a nivel da
construcdo do conhecimento teorico, pois a pesquisa bibliografica e as leituras que
efectuamos permitiram-nos ficar com um conhecimento mais aprofundado acerca do
processo de desenvolvimento do curriculo e das praticas educativas desenvolvidas no 1°
Ciclo do Ensino Basico.

A concluir, tomando como referéncia a experiéncia e a reflexdo pessoais,
articulando-as com as perspectivas manifestadas acerca do curriculo pelas protagonistas
deste estudo, pensamos que se torna necessario (re)pensar as estratégias da formacéo de
professores e as condi¢des organizacionais em que 0s mesmos trabalham, com vista a
promocdo do seu desenvolvimento profissional, numa légica que va ao encontro das suas
e nossas caracteristicas e necessidades determinadas pelo seu percurso de carreira e tendo

como referéncia a assuncdo plena do seu e nosso papel de construtores do curriculo.
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estabelecimentos de educacdo pré-escolar e do ensino basico e secundario).

. Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro (Principios orientadores da organizacdo e da gestdo
curricular do Ensino Bésico).

. Despacho Normativo n.° 30/2001, de 22 de Junho (Avaliacdo das aprendizagens dos Alunos do
Ensino Basico).

Outras referéncias:

Enderecos na Internet:

. http:/lmwww. alentejodigital. pt/mertola/
. http:/imww. deb.min-edu.pt/
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Nota:

Esta Dissertagdo ¢ complementada por um volume de anexos, apresentado em
separado, para uma melhor ilustracdo das diversas fases da metodologia utilizada neste

estudo.
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