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resumo
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Titulo completo: Literacia e aprendizagem inclusiva no nivel 1 do Quadro Eu-
ropeu de Qualificacbes: representacdes de docentes

As escolas estdo a ser chamadas a transformar-se em centros locais de
aprendizagem (EU, 2000), centrados no desenvolvimento do conhecimento,
aptiddes e competéncias na autonomia e responsabilidade de cada um, como
ja fazia, no seu tempo, Faria de Vasconcellos (1912). A esta aprendizagem &,
por sua vez, exigido centrar-se no desenvolvimento da capacidade de identifi-
car, compreender, interpretar, criar, comunicar, problematizar e resolver situa-
¢bes da vida real em contextos diferenciados, ao que se chama literacia
(Unesco, 2003; OCDE, 2011). A finalidade da educacdo ndo é mais apenas a
memorizacdo de conhecimentos escolares e académicos, mas a preparagao
para a inclusdo na sociedade, tornando-se, assim, aprendizagem inclusiva
com niveis hierarquizados de competéncias (EU, 2008).

E neste contexto global que se pretende saber se as escolas basicas portu-
guesas (nivel 1) ainda se preocupam sobretudo em transmitir e avaliar conhe-
cimentos curriculares em provas/exames, aproximando-se do paradigma tradi-
cional (ensino igual para todos, centrado no professor e destinado a obtencéo
de diplomas) ou se ja estdo centradas na aprendizagem inclusiva e na literacia
dos seus alunos. Os docentes portugueses consideram ou ndo importante cen-
trar a pedagogia nos alunos para promover as aprendizagens inclusivas?
Pretende-se refletir sobre a finalidade da educagéo atual, contrapondo o modelo
tradicional com a escola que se preocupa sobretudo com a aplicacdo dos conhe-
cimentos em contextos reais, e verificar em que sentido tem seguido Portugal.
Tendo em conta a importéncia dos professores para a exequibilidade de qual-
quer paradigma educativo, e apesar das rapidissimas alteracdes de conjuntura,
analisa-se (em dezembro de 2011), recorrendo a técnica de inquérito por questio-
nario, representacdes de docentes relativamente ao desenvolvimento de aprendi-
zagens inclusivas e a contextos educativos que dificultam a sua exequibilidade

As tendéncias internacionais para a educacéo atual apontam para: uma forma-
¢do centrada na aprendizagem dos alunos, que parta das suas experiéncias, re-
correndo a diferenciacdo pedagodgica e a gestdo flexivel do curriculo, com uma
componente geral e outra especifica (curriculo de escola); constituigdo de “tur-
mas moveis” (FV), com uma dimensao adequada; um sistema de avaliagéo for-
mativa que tem em conta sobretudo o processo de desenvolvimento de compe-
téncias e ndo tanto os resultados académicos; a integracdo da educagéo de in-
fancia, do 1.° e 2.° ciclos na educacao basica; uma cultura de docentes que tra-
balham em equipa pedagdgica recorrendo a préaticas cooperativas, reflexivas e
interdisciplinares; uma formacédo continua de docentes adequada aos problemas
existentes em cada agrupamento e que favoreca o trabalho em equipa. No distri-
to de Aveiro, professores inquiridos manifestaram necessidade de centrar a pe-
dagogia no aluno, dando primazia a atividades e estratégias que promovem 0
desenvolvimento de literacia e aprendizagens inclusivas, mas continuam “pre



so0s” a necessidade de cumprir o curriculo e a avaliagdo sumativa desses conte-
Gdos. Assim, continua a valorizar-se a transmissé@o de contetidos curriculares e a
sua avaliacdo sumativa, persistindo o fosso entre o que se aprende na escola e
0 gue se precisa para a vida real. A rigidez da constituicdo de turmas, a falta de
tempo para desenvolver praticas colaborativas e reflexivas entre colegas e uma
formacgéo continua distanciada da realidade s@o contextos que consideram difi-
cultar a pratica de uma pedagogia centrada no aluno.
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Full title: Literacy and inclusive learning at the EQF levell: representations of
teachers.

Schools are being challenged to become local centers of learning (EU, 2000), fo-
cused on the development of knowledge, skills and competence in autonomy and
responsibility of each one, as did in his time, Faria de Vasconcellos (1912). This
learning it is demanded to focus on developing the ability to identify, understand, in-
terpret, create, communicate, discuss and solve real-life situations in different con-
texts, which is called literacy (Unesco, 2003; OCDE, 2011). The purpose of educa-
tion is no longer just the memorization of academic and school knowledge, but the
preparation for inclusion in society, becoming thus inclusive learning with hierar-
chical levels of skills (EU, 2008).

It is in this overall context that we are aiming to learn whether portuguese basic
schools (level 1) still worry especially in transmitting knowledge and evaluate
curriculum in tests/exams, approaching the traditional paradigm (equal education
for all, teacher-centered and aimed at obtaining diploms) or are now focused on
inclusive learning and literacy of their students. Do portuguese teachers consider
important or not to focus on pedagogy to promote inclusive learning?

It is intended to reflect on the purpose of education today, contrasting with the
traditional school, the school that cares primarily about the application of
knowledge in real life settings, and verify if that sense has been followed in
Portugal. Given the importance of teachers to the enforceability of any educational
paradigm, and despite the extremely fast changes of circumstances, by means of
investigation by questionnaire, we analyzed (in December 2011) representations of
teachers in relation to the development of learning and inclusive educational
contexts that hinder their feasibility.

International tendencies in education suggest today: training focused on student
learning, using differentiated pedagogy and a flexible management of the
curriculum with a general and one specific component (school curriculum);
formation of "mobile classes" (FV) with an appropriate size; a system of formative
assessment that takes into account mainly the process of developing skills rather
than academic achievement; integration of early education, 1st and 2nd primary
school in basic education; a culture of teachers working in pedagogical teams
using cooperative, reflexive and interdisciplinary practices; continuous teacher
training, adequate to the problems in each group and encouraging teamwork. In
the district of Aveiro, teachers surveyed expressed the need to focus on teaching
students, giving priority to activities and strategies that promote the development of
literacy and inclusive learning, but remain "stuck" to the need to comply the
curriculum and summative evaluation of such content. Therefore, it continues to
appreciate the transmission of curricular contents and their summative evaluation,
persisting the gap between what you learn in school and what is needed in real life.
The inflexibility of the classes structure, lack of time to develop reflective and
collaborative practices among colleagues and lifelong learning are considered
contexts that make it difficult to settle and develop a student-centered pedagogy.



indice

g 10 o [8 o= Lo H PP PP PP PPPPPPPPPPPPP 11
1. Do ensino tradicional a literacia e aprendizagens inclusivas.............cccccovvuveeeennnne. 15
1.1. Ensino tradicional versus aprendizagem inclusiva centrada no aluno .............ccccccceeee. 16

O modelo pedagdgico de Faria de VasconCellos..........c.oevvveeiiiiciiiieeiee i 24
Literacia e aprendizagem iNCIUSIVA ...........ooiiiiiiiiiiiiii e 27

1.2. Aprendizagens inclusivas em Portugal: percursos e praticas no nivel 1............ccccoce.... 35
Gestdo flexivel e diferenciada do curriculo e diferenciacdo pedagégica...............c...... 35
AVAlIACA0 NO NIVEL L ..ot e b e e e sbe e e e aaes 41
Competéncias do docente do NIVEI L.......ccuiiiiiiiiiiii e 45
Percursos e desafios para 0 NIVEl L.........cooiiiiiiiiiii e 52

2. Representagbes de docentes do nivel 1 sobre literacia e aprendizagem inclusiva . 58

Contexto e metodologia da investigagao eMPIriCa .........ooceveeiriieeeiriiee e 58
Apresentacdo e analise doS dadOS ........cooiiiiiiiiiiiiiei e 62
Reflex80 SObre 0S reSURATOS ..........eeiiiiiiiii e 74
(@70 o [od (11T o PP PRSPPI 77
Referéncias BibliografiCas ... 83



Literacia e aprendizagem inclusiva no nivel 1 do QEQ 9

indice de Quadros

L TH o 0T T o TR 63
QU o (o J Al o 1 e I v [ PSR 63
Quadro 3 - Grupo de docéncia/Situagao ProfisSIONAl ...........eeeieeuririieeee e e e 64
Quadro 4 — Tempo de servigo / Situag&o profissional / Habilitagdes literarias. .........ccooeeeeeiieiiiiiiieinnnns 65
Quadro 5 — Pedagogia CENMTada. .. ........ueeiiieiee et e e e e 67
Quadro 6 — Perfil A0S PrOfESSOMES. ... . 67
Quadro 7 — AtivIdades CENTFAAAS. .. ......vvrreieeeee e e et e e e e e e e e e e e e e s r e e e e e e e s snnnraneaeeeaeeeans 68
Quadro 8 - Estratégias utilizadas para desenvolver aprendizagens inCluSIVas ...........cccoeeeeieririeiiiiieinnns 69
Quadro 9 - Grupo de docéncia / Pedagogia Centrada. .. .........ooouvviiieiiiiieeiiiiieee e 69
Quadro 10 — Tempo de Servigo / PEdagogia. .........ouvurrrriieeeeiiiiiiieee e 70
Quadro 11 - Situacao profissional / Pedagogia centrada.............c.uuvveeiiieiiiiiiiiiiiieee e 71
Quadro 12 - Habilitagdes literarias / Pedagogia centrada. .. ........cc.uuveeeiieeiiiiiiiiiiiieeee e 72

QUAAro 13 — CoNtEXIOS BAUCALIVOS ...eeveeeeeee ettt e e ettt e e et e et et e e e e e e e e e et e e eeaeeeanaeeenns 73



10 Ana Lucia Vidal Martins

Abreviaturas

CE: Conselho Europeu

CEB: Ciclo do Ensino Bésico

CNEB: Curriculo Nacional do Ensino Basico: competéncias essenciais
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DGIDC: Direcgdo-Geral de Inovagao e de Desenvolvimento Curricular
DL: Decreto-Lei

DP: diferenciagao pedagogica

ECD: Estatuto da Carreira Docente

EU: European Union | Unido Europeia

EURYDICE: Rede europeia de informagao comparada sobre politicas e sistemas educativos
FV: Faria de Vasconcellos

GEPE: Gabinete de Estatisticas e Planeamento da Educacéo, do ME
GFC: gestéo flexivel do curriculo

IPSS: Instituicao Particular de Solidariedade Social

LBSE: Lei de Bases do Sistema Educativo

ME: Ministério da Educagéo e MEC: Ministério da Educacéo e Ciéncia (a partir de 2012)
MEAB: modelo das escolas de area aberta

OCDE: Organizagao para a Cooperagéo e Desenvolvimento Econdmico
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PCT: Projeto Curricular de Turma

PEE: Projeto Educativo de Escola
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PRM: Projeto Regional do Mediterraneo
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QEQ: Quadro Europeu de Qualificagées

QNQ: Quadro Nacional de Qualificagdes

QZP: Quadro de Zona Pedagégica (MEC)

TEIP: Territorios Educativos de Intervengéo Prioritaria (MEC)

TIC: Tecnologias de Informac&o e Comunicagéo

TIMSS: Third International Mathematics and Science Study

UN: Nagdes Unidas

UNESCO: Organizagao das Nagbes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura
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Introducao

O titulo completo desta dissertacdo € Literacia e aprendizagem inclusiva no nivel 1 do

Quadro Europeu de Qualificacdes: representacdes de docentes.

As escolas tém vindo a ser chamadas a centrar o ensino no desenvolvimento de compe-
téncias em literacia, ou seja, a capacidade de identificar, compreender, interpretar, criar,
comunicar, problematizar e resolver situacdes da vida real em contextos diferenciados
(Unesco, 2003; OCDE, 2006; OCDE, 2011). Assim, pretende-se que acompanhem cada
aluno no seu desenvolvimento pessoal e social preparando a sua inclusdo na sociedade.
Desta forma, transformam-se em centros locais (EU, 2000) de aprendizagem inclusiva
com niveis hierarquizados de competéncias comuns na Uni&io Europeia (EU, 2008)". Lite-
racia e aprendizagem inclusiva ndo sdo meras palavras na moda, mas um novo modelo
de estratégias metodoldgicas para a educacéo e formacdo ao longo da vida, partindo da
experiéncia de cada um, acrescentando-lhe mais-valia para melhor inclusdo na socieda-
de como cidaddo mais qualificado, produtivo e preparado para as exigéncias de uma so-
ciedade globalizada (EU, 2000; EU, 2010). As tendéncias internacionais apontam para
uma educacao que promove aprendizagens inclusivas e Uteis ao longo da vida, centrada
no desenvolvimento do conhecimento, aptidées e competéncia nha autonomia e respon-
sabilidade de cada um (FV). Neste sentido, exigem-se mudancas estruturais, organizaci-

onais e curriculares que conduzam a sua exequibilidade por parte dos docentes.

E neste contexto global que se pretende saber se as escolas basicas portuguesas (nivel
1) estdo centradas na aprendizagem inclusiva e na literacia dos seus alunos ou ainda se
preocupam apenas com a transmisséo e avaliacdo dos conhecimentos curriculares em
provas/exames, aproximando-se do paradigma tradicional (ensino igual para todos, cen-
trado no professor e destinado & obtencao de diplomas). Que mudancas estruturais, orga-
nizacionais e curriculares tém sido propostas pelo ME? Os docentes consideram ou néo

importante centrar a pedagogia nos alunos para promover as aprendizagens inclusivas?

' 0 Quadro Europeu de Qualificagdes (EU, 2008), transposto para Portugal pela Portaria n.° 782/2009, veio hierarquizar essas
competéncias em oito niveis comuns aos cidaddos europeus. Este estudo foca-se no nivel 1 que inclui a educagéo de infancia,
o0s 1.° e 2.° CEB. A Classificagao Internacional de Tipo de Educagao, CITE (Unesco, 2011) vem acrescentar o nivel 0 que &
subdividido no nivel 01 (até aos 3 anos de idade) e no 02 (pré-primario, dos 3 anos de idade até a entrada no 1.° CEB) que
altera o nivel 1 do QEQ. A continuidade entre a educag&o de infancia e o ensino basico é evidenciada, especialmente entre os
3 e 0s 8 anos de idade, podendo os 3, 4 e 5 anos pertencer ao nivel 0 ou ao nivel 1. A CITE vem colocar em causa a estratifi-
cagéo tradicional do ciclo 3/8 em dois ciclos: educagéo pré-escolar e educacéo basica. Antes de se aprender a ler, a escrever e
a contar desenvolvem-se competéncias essenciais de literacia. Nesta investigagdo ndo foi possivel focar o CITE devido a
constrangimentos temporais.



http://www.unescobkk.org/fr/resources/aims/uis-aims-activities/uis-aims-and-literacy-assessment/
http://www.oecd.org/edu/educationeconomyandsociety/adultliteracy.htm
http://www.shift-learning.co.uk/useful-links/156-oecd-programme-for-international-student-assessment-2009-pisa-results.html
http://www.consilium.europa.eu/ueDocs/cms_Data/docs/pressData/pt/ec/00100-r1.p0.htm
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2008:111:0001:0007:PT:PDF
http://www.consilium.europa.eu/ueDocs/cms_Data/docs/pressData/pt/ec/00100-r1.p0.htm
http://www.estrategiadelisboa.pt/Document/Comunicacao_Comissao_EU2020_03_03_pt.pdf
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2008:111:0001:0007:PT:PDF
http://www.umic.pt/images/stories/publicacoes4/P_782_2009.pdf
http://unesdoc.unesco.org/images/0021/002116/211619s.pdf
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O confronto entre o paradigma da escola tradicional e o da educacdo nova (aprendiza-
gens inclusivas centradas no aluno) iniciou-se no final do século XIX (Rocha, 1988) e tem
vindo a persistir até aos dias de hoje. A democratizagdo da educacdo, ao pretender a
igualdade de oportunidade para todos, levou alguns a confundir igualdade de oportunidade
com educacdao igual para todos. Assim, pretenderam que, na escola publica, se ensinasse
0 mesmo a todos, para todos serem iguais. Faria de Vasconcellos (1912) j4 escrevia:

“Um ensino igual para todos s6 pode dirigir-se e adequar-se a um nimero restrito de alu-
nos, aqueles que representam a média em termos de desenvolvimento intelectual. Os mais
inteligentes sentem que marcam passo no mesmo lugar e desinteressam-se do assunto
tratado; os mais fracos ndo conseguem acompanhar e sofrem com as desvantagens ine-
rentes & sua qualidade de "atrasados". E necessario evitar isto se queremos que a instru-
¢do e a educacao beneficiem todos.” (Vasconcellos, 2012: 75).

O seu modelo pedagogico, representativo da educacao nova, vai ao encontro do paradi-
gma da aprendizagem inclusiva e da literacia por permitir o desenvolvimento de aprendi-
zagens inclusivas e de competéncias em literacia. O aluno aprende a conhecer porque a
aprendizagem é centrada na experiéncia da realidade envolvente e no método da desco-
berta e da pesquisa; aprende a fazer e a pensar, pois utiliza os conhecimentos adquiridos
para construir, criar, manipular, agir nas mais diversas situacdes; aprende a viver com 0s
outros e aprende a ser (Faure, 1972; Delors, 1996), porque cada um € responsavel pela
sua propria aprendizagem ao avaliar-se o processo mais do que o resultado, o aluno
compara-se apenas consigo proprio e com aquilo que ja aprendeu. Nao ha rivalidades
nem competitividade, cada um aproveita o que tem de melhor para ajudar o grupo (soli-
dariedade). Partindo da experiéncia, educam-se cidaddos mais responsaveis, auténo-
mos, ativos, participativos e produtivos. Nesta linha veio colocar-se a Estratégia de Lis-
boa (EU, 2000: n.° 25-26): passar do ensino centrado nos programas/curriculos unifor-
mes e iguais para todos os alunos e todas as escolas, lecionados a partir do professor
(instrugé@o escolar) para uma aprendizagem inclusiva centrada no aluno, a partir e através
das suas experiéncias preparando-os para a vida e promovendo-lhes capacidades de lite-
racia. No nivel 1 do QEQ (EU, 2008), onde se centra esta investigacdo, a crianca necessita
desenvolver conhecimentos gerais basicos e aptiddes basicas para a realizacao de tarefas
simples que permitam trabalhar ou estudar sob supervisédo direta num contexto estruturado,
sendo a base de toda a escolarizacdo. Aprende-se a partir da experiéncia: literacias em
leitura, matematica e ciéncias, entre outras, ao gosto de cada um ou da sua prépria comu-

nidade com o intuito de desenvolver ao maximo as suas capacidades e interesses.

Neste sentido, também aos professores sao exigidas novas competéncias de ensino pois,
mais do que ensinar contetdos segundo os melhores métodos pedago6gicos em sala de

aula, tém agora a tarefa de acompanhar a aprendizagem de cada aluno, orientando-o de


http://unesdoc.unesco.org/images/0000/000018/001801e.Pdf
http://ftp.infoeuropa.eurocid.pt/database/000046001-000047000/000046258.pdf
http://www.consilium.europa.eu/ueDocs/cms_Data/docs/pressData/pt/ec/00100-r1.p0.htm
http://www.unescobkk.org/fr/resources/aims/uis-aims-activities/uis-aims-and-literacy-assessment/
http://www.unescobkk.org/fr/resources/aims/uis-aims-activities/uis-aims-and-literacy-assessment/
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2008:111:0001:0007:PT:PDF
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modo a que atinja a autonomia inclusiva de aprender a aprender, conhecendo-se a si
com as suas possibilidades em interagcdo com 0 meio em que vive. Torna-se necessario
refletir sobre praticas pedagdgicas baseadas na pedagogia diferenciada (Perrenoud, 2000),
em metodologias ativas (De Bartolomeis, 1977) e de projeto e de descoberta (Hargreaves,
1998; Hernandez, 1998), na gestdo flexivel do curriculo (Rolddo, 2000), num sistema de
avaliacdo formativa que dé primazia ao percurso percorrido pelo aluno para chegar ao re-

sultado final, aferido por uma avaliacdo sumativa de exames (inter)nacionais.

No primeiro capitulo desta investigacao reflete-se sobre a evolucéo histdrica e tedrica dos
dois paradigmas da educacao, que tendem a coexistir em confronto e tenta descobrir-se
se a finalidade da escola continua a ser apenas transmitir conhecimentos ou desenvolver
aprendizagens inclusivas e competéncias para os saber aplicar na vida real (literacia).
Apresenta-se alguns métodos e estratégias utilizados no decorrer deste percurso, enten-
didos como um meio e ndo como um fim em si mesmaos, para ajudar a construir reflexdes
mais fundamentadas e criticas sobre uma educacgdo centrada nas aprendizagens dos
alunos. No centenério da abertura da escola nova de Bierges, analisa-se sumariamente o
modelo pedagdgico aplicado por Faria de Vasconcellos (1912) e compara-se com a atua-
lidade. Em Portugal que mudangas estruturais, organizacionais e curriculares tém sido
propostas pelo ME nesse sentido? Existem contextos educativos que dificultam a sua
exequibilidade? Verifica-se o percurso seguido pelas escolas portuguesas do nivel 1 nas
sucessivas reformas do sistema educativo, desde a “democratizagéo” escolar até ao que
se pretende para a educacédo atual e apresentam-se algumas propostas para a exequibi-

lidade de aprendizagens inclusivas.

Tendo em conta que os professores sdo um dos nucleos centrais do sistema educativo e
que a mudanca so6 “pode vir a ter sentido e a ser profundamente eficaz se tiver com ela os
professores para a implementar’ (Roldao, 2001,: 10-14), no segundo capitulo, procura-se
responder as seguintes questbes: Quais as representacdes dos docentes do nivel 1 sobre
o desenvolvimento de uma educacédo centrada nas aprendizagens dos alunos? Os docen-

tes consideram que existem contextos educativos que dificultam a sua exequibilidade?
Apontam-se as seguintes hipéteses (a verificar ou néo):

1. Os docentes de nivel 1 consideram relevante centrar a pedagogia no aluno para
desenvolver aprendizagens inclusivas (?).

2. Quanto mais tempo de servigo, mais idade, situagéo profissional mais estavel e
mais baixo é o nivel de ensino mais os professores centram a pedagogia no

aluno (?).
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3. Os docentes consideram que existem contextos educativos que dificultam a pra-

tica de uma pedagogia centrada no aluno (?).

Para a recolha de dados, utiliza-se a técnica de inquérito por questionario aplicado a pro-
fessores do nivel 1 do QEQ a lecionar em escolas publicas, privadas e cooperativas (in-
cluindo IPSS) dos Quadros de Zona Pedagdgica de Aveiro e Entre Douro e Vouga. Apés
a analise e tratamento de dados, com o recurso ao programa de andlise de dados quanti-
tativos SPSS (17.0) e através da andlise de conteldo, pretende-se conhecer as represen-
tacdes dos docentes sobre: a importancia do desenvolvimento de competéncias em lite-
racia e aprendizagens inclusivas na sua pratica pedagdgica; identificar os contextos edu-
cativos que dificultam a sua exequibilidade e, desta forma, refletir sobre qual a tendéncia
seguida pelos docentes: o paradigma tradicional da instrucdo escolar ou o paradigma

aprendizagem inclusiva (?).

Esta investigacdo termina com uma concluséo onde se relacionam os dois capitulos (par-
te tedrica e empirica) e se langcam algumas reflexdes para futuras investigacdes, sempre

com intuito de contribuir para a melhoria da educacéao.
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1. Do ensino tradicional a literacia e aprendizagens inclusivas

Muitas sdo as mudancas e inovacdes que se tém sentido ao longo dos tempos a nivel da
educacdo influenciada, numa relagdo dialética, por mudancas sociais, econdmicas e poli-
ticas. Neste capitulo apresenta-se o confronto entre o paradigma da escola tradicional
(ensino igual para todos centrado no ensino do curriculo lecionado pelo professor) e o da
educacédo nova (aprendizagens inclusivas centradas nas aprendizagens do aluno). Isto é,
faz-se a reviséo da literatura desde o ensino tradicional, uniforme, estratificado, centrado
nos programas escolares e no professor e na avaliacdo sumativa dos resultados dos alu-
nos; as aprendizagens inclusivas centradas nas aprendizagens dos alunos e no desenvol-
vimento de competéncias, da capacidade de aplicacdo dos seus conhecimentos em contex-
tos reais (literacia). Estes dois paradigmas, embora tenham a mesma finalidade de promover
a melhor educacéo, tém coexistido em confronto desde o final do século XIX (Rocha, 1988)
até aos dias de hoje. As escolas de hoje ainda proximas do ensino tradicional ou desenvol-

vem competéncias em literacia e aprendizagens inclusivas centradas no aluno?

O modelo pedagogico de FV (1912), relacionado com o movimento da escola nova, vai
ao encontro do paradigma da educacdo centrada no aluno e ao desenvolvimento de
competéncias em literacia e poderia conduzir a sua exequibilidade? Qualquer modelo
pedagdgico, métodos e estratégias devem ser entendidos como um meio e ndo como um
fim em si mesmos. Assim, torna-se importante refletir sobre uma variedade de metodolo-
gias que visam uma educacao centrada nas aprendizagens do aluno, tais como: a meto-
dologia ativa (De Bartolomeis, 1977); a metodologia de projeto e de descoberta (Hargrea-
ves, 1998; Hernandez, 1998); a pedagogia ativa learning by doing e social (Dewey,
1915); o plano de Dalton (1920); o sistema Winnetka (1915); o ensino individualizado de
Dottrens (1932); a aprendizagem de dominio de Bloom (1971); o método de Claparéde
(1905), de Cousinet (1920) e Freinet (1935); a pedagogia diferenciada (Perrenoud, 1997)
e a gestdo flexivel do curriculo (Roldao, 2000). Mas desenvolver competéncias em litera-

cia e aprendizagens inclusivas podera conduzir a melhor educacao para o aluno?

Em Portugal que mudangas tém vindo a ser feitas no sentido de centrar a educagao nas
aprendizagens do aluno e no desenvolvimento de competéncias de literacia para conse-
guir aprendizagens inclusivas? Quais as estratégias utilizadas nas escolas? Quais 0s
contextos educativos que dificultam a sua exequibilidade? Quais as competéncias exigi-
das aos professores do nivel 1? Relaciona-se o percurso europeu com 0 que se tem vin-
do a fazer no sistema educativo portugués para ir ao encontro do desenvolvimento de

uma aprendizagem inclusiva no nivel 1. Reflete-se sobre as mudancas (politicas e filoso-
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ficas) e as dificuldades de aplicabilidade do paradigma da educacéo centrada nas apren-
dizagens do aluno. Pondera-se o papel dos docentes na exequibilidade do paradigma
das aprendizagens inclusivas e da literacia e as competéncias que lhes sdo exigidas. Por
fim, apontam-se percursos para as escolas de nivel 1 que podem ajudar os professores

neste processo de mudanca.

1.1. Ensino tradicional versus aprendizagem inclusiva centrada no aluno

As escolas de hoje ainda estdo préximas do ensino tradicional ou desenvolvem compe-

téncias em literacia e aprendizagens inclusivas centradas no aluno?

O ensino tradicional, uniforme e estratificado, centrado nos programas escolares, no pro-
fessor e na avaliacdo sumativa dos resultados dos alunos foi colocado em causa com o
aparecimento do movimento da educacgao/escola nova, no inicio do século XX (Rocha,
1988). Este movimento surgiu porque a escola ja ndo correspondia as condi¢des exigidas
pela sociedade. Uma educagdo baseada na transmissdo de conteldos programaticos,
por parte do professor, ndo promovia o desenvolvimento harmonioso de todas as facul-
dades humanas, exigindo-se uma mudanca de paradigma. A educacdo nova veio revolu-
cionar perspetivas e metodologias da escola tradicional, pois defendia a participacao ati-
va de cada individuo na sua aprendizagem, promovendo a pratica de um ensino individu-
alizado, associado a pedagogia diferenciada, a utilizacdo de métodos ativos de aprendi-
zagem e a metodologia de projeto. A escola nova visava o desenvolvimento da capacida-
de de saber aplicar os conhecimentos adquiridos em contextos reais (literacia). Os co-
nhecimentos promoviam-se a partir da experiéncia e so existiam como instrumento para
melhor compreender a realidade. Partia-se da experiéncia dos alunos para chegar a teo-
ria, tendo-se em conta 0s seus interesses e necessidades e respeitando-se as suas dife-
rencas e ritmos individuais. Pretendia-se desenvolver competéncias para que todos se
tornassem cidadédos ativos, criticos, participativos, responsaveis e autbnomos, ou seja,
saber aplicar os conhecimentos adquiridos em contextos diversificados e reais. A apren-
dizagem era, desta forma, inclusiva e potenciava uma melhor compreenséao e inclusdo na
sociedade porgue umas das finalidades da escola era desenvolver a capacidade de
adaptacdo a vida social. Assim, pretendia-se formar cidadaos mais qualificados, produti-
vos e preparados para a vida. Este paradigma, iniciado ha um século, é semelhante ao
proposto para a educacéo centrada nas aprendizagens inclusivas e na literacia (Unesco,
2003; OCDE, 2006; OCDE, 2011; EU, 2000; EU, 2010) e poderia ser considerado a sua
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base, embora tenha vindo a permanecer como uma utopia pois as escolas continuam, na

pratica, com um pendor mais tradicional.

A Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (Unesco, 1948) veio iniciar o processo de
democratizagdo da educagao ao referir, no artigo 26.° que “toda a pessoa tem direito a
educacgao”, devendo ser gratuita e obrigatdria. A democratizacdo tornou-se uma preocu-
pacado internacional, vindo a ser implementadas uma série de medidas para promover o
direito de todos a educacédo, melhorar os sistemas de ensino e a qualidade de vida das
pessoas. Todavia, a esta igualdade de oportunidades muitos associaram a educacdo
igual para todos, ou seja, pretendeu-se que na escola publica se ensinasse o0 mesmo a
todos, para todos serem iguais. Mas esta escola, segundo Bourdieu (1970), “reproduz” e
“amplia o sucesso dos filhos dos privilegiados e considera «dificeis» os filhos dos traba-
Ihadores que tém comportamentos culturais mais «fracos» no ponto de vista escolar, pelo
que a igualdade de oportunidades pela escolaridade obrigatéria ndo passa de um mito da
ideologia republicana” (Meireles-Coelho, 2010.: 592). Um mesmo ensino igual para todos
€ um processo adequado apenas a um restrito nimero de alunos. A escola ao preocupar-
se, sobretudo, em transmitir conhecimentos/contetdos, fragmentados em disciplinas, e
com a respetiva avaliacdo em provas/exames ndo vai ao encontro do desenvolvimento
integral do individuo e esses conhecimentos néo séo suficientes para serem aplicados na
vida real.

O relatério Faure (Faure, 1972; Unesco, 1996) constituiu uma base fundamental para
uma educacdo que visa o desenvolvimento integral do individuo.

“A educacgdo a desenvolver assenta em duas coordenadas (...): a) a educagao é perma-
nente ao longo da vida de cada um; b) o foco do ensino déa lugar ao foco da aprendizagem
e o sistema educativo fechado da lugar ao conjunto dos recursos disponiveis localmente
numa sociedade educativa” (Ferreira e Meireles-Coelho, 2011: 2).

Visava-se promover aprendizagens significativas para os alunos, adequando o ensino
aos seus interesses e caracteristicas, mas também as necessidades economicas da so-
ciedade local, ligando a aprendizagem a vida profissional. A 17.2 sessao da Conferéncia
Geral (Unesco, 1972) recomendou que o relatério Faure fosse considerado na elabora-
cdo de futuros programas educativos, refletindo e elaborando estudos sobre os proble-
mas nele levantado, nomeadamente “o desenvolvimento da educacao pré-escolar, a re-
novacao da formacao inicial de base e do ensino do segundo grau, (...) a ligacao entre a
educacdo e o trabalho e as exigéncias do progresso econdémico e social” (Ferreira e Mei-
reles-Coelho, 2011: 2). O documento sobre o “ciclo de base da educagdo” (Unesco,
1974) surgiu nesse contexto de resolucdo dos problemas colocados na estrutura dos sis-

temas educativos e pode-se considerar fundador do conceito da educacdo basica, no
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sentido mais qualitativo. A Unesco inicia o estudo do ciclo basico da educagéo “com no-
vos objetivos, que implicam novos conteudos, novos métodos e novas estruturas da edu-
cacdo, de modo que permitam que cada um se desenvolva plenamente, participe ativa-
mente na vida social (educacéo, cultura e trabalho), se torne um cidadao produtivo e feliz,
continue a sua educacdo ao longo de toda a vida, desenvolvendo a sua personalidade
criadora e o seu espirito critico e promovendo a sua salde e bem-estar pessoal, social e
ambiental (Meireles-Coelho; Ferreira; Ferreira; Sousa, 2009: 2). A 35.2 Conferéncia Inter-
nacional da Unesco (1975) apresentou as principais tendéncias da educacao: democrati-
zacao da educacdo e a consequente reforma dos sistemas educativos que visam a inova-
cao e a formacgdo ao longo da vida, salientando-se também a evoluc¢do do papel dos pro-

fessores como necesséria para implementar todas estas inovac¢des educativas.

O CE (CoE) iniciou, paralelamente ao percurso da Unesco, reflexdes sobre uma educa-
¢ao permanente e para todos, iniciando-se na educacao de infancia. A difusdo de estabe-
lecimentos de educacéo de infancia e a continuidade deste nivel para o ensino primario e
a formacéo de professores e educadores sobre estes temas foram recomendacdes pro-
movidas na Resolucédo n.° 3 da 6.2 Sessao da Conferéncia Permanente dos Ministros da
Educacéo (COE, 1969). Seguem-se varios simposios que analisam a continuidade educa-
tiva dos 3 aos 8 anos como uma primeira etapa da educacao ao longo da vida e com vis-
ta a uma transicao facilitada da pré-escola para o ensino primario (CoE, 1981). O Projeto
n.° 8 sobre Inovagdo no ensino primario (CoE, 1988) considerou que o desenvolvimento
continuo da crianga exige a continuidade entre os niveis de ensino. “Os processos de
aprendizagem e as técnicas de ensino utilizadas deveriam levar a criacdo de um proces-
so continuo sem interrupcdes para as criangas dos 3-4 aos 11-12 anos numa mesma esco-
la basica” (4.2.2.3). Para além disso, o desenvolvimento global da crianca, que implica ter em
conta as respetivas necessidades individuais, exige um percurso individualizado de aprendi-
zagem, baseado em praticas de diferenciacdo pedagdgica e “seria particularmente enrique-
cedor que fossem experimentadas formas flexiveis de agrupar os alunos sem recorrer a clas-

ses constituidas rigidamente a partir da idade ou nivel dos alunos” (4.2.2.5).

O MEAB foi desenvolvido nos anos 60 e 80, particularmente em paises anglo-saxénicos,
gue visava uma inovagao pedagogica que respondesse as exigéncias do ensino individu-
alizado, da pedagogia diferenciada e dos métodos ativos. Pretendia uma maior interacédo
da escola com a comunidade; um reforco das equipas docentes, a nivel de competéncias
e de estabilidade, e uma renovacao arquitetdénica, em que as paredes fixas eram reduzi-
das ao minimo para existir intercomunicacao entre espacos polivalentes. O respeito pelas

diferencas e ritmos individuais era um dos principais objetivos deste movimento, na me-
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dida em que cada aluno tinha uma participagéo ativa no seu proprio processo de aprendi-
zagem, explorando o espaco e as atividades consoante 0s seus interesses e necessida-
des. Os professores exerciam o papel de mediadores das aprendizagens dos alunos,
agrupados de forma flexivel: “as classes estanques dao lugar a uma escola aberta com
grupos permeéveis e temporarios” (Meireles-Coelho e Silva, 2007: 6). Como tal, os pro-
fessores néo podiam trabalhar isoladamente, cada um na sua sala, tinham de pertencer a
uma equipa pedagdégica que acompanhavam cada grupo de alunos, realizando as planifi-
cacdes em conjunto e tendo sempre em conta o desenvolvimento de cada um. Para ser
exequivel, a gestdo do tempo era igualmente flexivel. S6 assim era possivel ter em conta
as planificagBes individuais ou de grupo e realizar varios tipos de trabalhos ao mesmo
tempo. O curriculo/contetidos programaticos tinha um carater flexivel e aberto, “que per-
mite uma aprendizagem a medida e ao ritmo de cada um, com atividades obrigatérias e
facultativas e recurso permanente aos meios mais adequados a cada um em cada mo-
mento” (Meireles-Coelho e Silva, 2007: 6).

Em Portugal, nos anos 60, sentia-se uma presséo internacional para que a educacdo
fosse acessivel a todos, na medida em que se considerava a expansado educativa como
um fator determinante para o crescimento econémico. A participagdo no Projeto Regional
do Mediterraneo (PT, 1964) foi essencial porque propunha mudancas quantitativas para o
sistema educativo, de forma a aproximar-se das outras economias europeias. O projeto
DEEB (Development and Economy in Educational Building), ligado ao anterior, veio per-
mitir a construcdo de escolas, vulgarmente conhecidas por P32 Espacos escolares ino-
vadores dentro do espirito da arquitetura funcionalista do MEAB procuravam ajustar-se
aos novos métodos pedagogicos de colocar a crianca no centro de toda a atividade esco-
lar. Por outro lado, exigia-se uma formacdo docente mais especializada na realizacéo
praticas de diferenciacdo com os alunos, na elaboracdo de atividades e planificacdes
adequadas as caracteristicas e necessidades individuais, em técnicas de dinamica de
grupos, administracdo escolar e relagdes humanas a estabelecer em cada escola no
meio envolvente. Todavia, estas escolas comegaram a funcionar sem que tivesse existido
essa formacgdo, assim os docentes ndo conheciam o modelo subjacente & arquitetura das
escolas, “surgindo situagdes de rejeicdo por parte dos professores e da opinido publica.
Em 1986, o ME deixou de financiar o projeto” (Silva, 2007: 140).

% Nome da equipa da DGCE que elaborou o Projeto Normalizado de Escolas Primarias.
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Entretanto, a mudanca de regime politico acarretou a democratizacao do sistema educa-
tivo, reformulando-o e massificando-o. As preocupacfes dos sucessivos governos incidi-
ram sobretudo na efetivacdo generalizada de aumentar o periodo de obrigatoriedade do
ensino e na ampliacdo do acesso e do sucesso dos alunos para uma melhoria da quali-
dade do ensino. Foram tomadas medidas no ambito da regulamentacédo do acesso e fre-
gquéncia da escola; da ampliacdo da rede escolar e no campo da formacao de professo-
res; da transformacdo de curriculos e materiais de apoio e da alteracdo das formas de

avaliacdo (DL n.° 538/79; DL n.° 301/84). As mudancas nos dominios curricular, de inte-

gracado dos alunos portadores de deficiéncia e com dificuldades de aprendizagem (DL n.°
174/77; DL n.° 84/78; Lei n.° 65/79), de apoios sociais (DL n.° 170/80) e da formacéo de

professores, conduziram a mudancas significativas no sistema de ensino.

“Com o objetivo de elevar o nivel de preparacao cientifica e pedagogica dos futuros pro-
fessores, alteraram-se programas, contetdos, formas de recrutamento de docentes e 0
modelo de gestao das escolas” (Abreu e Roldao, 1989: 82). A partir de 1976, como habili-
tacdo minima para o ingresso nas escolas do magistério primario era exigido o 11.° ano

do ensino secundéario. O DL n.° 150-A/85 transferiu a responsabilidade da profissionaliza-

¢cdo em exercicio para as Escolas Superiores de Educacao, vocacionadas especificamen-
te para a formagéo de docentes. Com a dinamizacdo crescente da formagéao inicial e em
servico e na formacgdo continua procurou-se uma melhoria de qualidade e de valorizacéo

da funcéo docente.

A LBSE (Lei n.° 46/86) promulgou que o ensino deve ser universal, obrigatorio e gratuito,
apresentando medidas de exequibilidade, pois “E da responsabilidade do Estado promo-
ver a democratizacdo do ensino, garantindo o direito a uma justa e efetiva igualdade de
oportunidades no acesso e sucesso escolares” (capitulo II- Artigo 2.°). Prolongou-se a
escolaridade obrigatéria de seis para nove anos de escolaridade e fixou-se a idade de
quinze anos como limite da frequéncia escolar obrigatéria. O ensino passou a ser com-

posto por trés ciclos sequenciais.

Posteriormente o DL n.° 286/89, estabeleceu uma reforma curricular para o ensino basico e
secundario. “A estrutura curricular procura responder ao complexo de exigéncias que, tanto
no plano nacional como no plano internacional, se colocava ao nosso sistema educativo: a
construcdo de um projeto de sociedade que, preservando a identidade nacional, assuma o

desafio da modernizagao resultante da integracao de Portugal na Comunidade Europeia.”

Internacionalmente, a Unesco veio reforcar na Declaragdo Mundial sobre Educacao para

Todos: satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem (Unesco, 1990) uma edu-
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cacao basica universal, que satisfaca as necessidades basicas de aprendizagem e seja o
fundamento para o desenvolvimento humano e a aprendizagem ao longo da vida. “ (...) é
necessario universaliza-la e melhorar sua qualidade, bem como tomar medidas efetivas
para reduzir as desigualdades (...). Os grupos ndo devem sofrer qualquer tipo de discri-
minagao no acesso as oportunidades educativas.” Em 1994, a Declaracdo de Salamanca

veio introduzir e reforcar o conceito de escola inclusiva.

“Cada crianga tem caracteristicas, capacidades e necessidades de aprendizagem que lhe
sdo proéprias; os sistemas educativos devem ser planeados e os programas educativos im-
plementados tendo em vista a vasta diversidade destas caracteristicas e necessidades
(-..), através de uma pedagogia centrada na crianga” (Unesco, 1994).

O relatorio Faure (Faure, 1972; Unesco, 1996) foi considerado um instrumento de refe-
réncia para debate sobre a renovacdo dos sistemas educativos, apontando para uma
cultura de educacgédo baseada em quatro pilares: aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a viver com os outros e aprender a aprender a ser. Uma educacgao que desen-
volva o individuo em todas as suas potencialidades, num processo de formacao ao longo
da vida, exige uma estrutura de ensino-aprendizagem baseada no desenvolvimento de
competéncias e literacias. Mais do que memorizar conteldos, torna-se necessario ter a ca-
pacidade de os saber utilizar e aplicar em diferentes contextos da vida real, de modo a incluir

todos na sociedade como cidadaos ativos, responsaveis, criticos, autbnomos e participativos.

Neste sentido, torna-se cada vez mais pertinente uma formac¢édo ao longo da vida, dina-
mica, baseada na estruturagdo de competéncias e desempenhos em fungéo dos contex-
tos; que apoia o desenvolvimento integral de cada um, tornando-o capaz de compreender

a sociedade e de tomar decisoes criticas e Uteis.

A Estratégia de Lisboa (EU, 2000) tem por base o desenvolvimento de uma econo-
mia/sociedade europeia inovadora, competitiva e sustentavel e “evidencia a necessidade
de uma mudanga clara de paradigma da educacao (...) baseado na aprendizagem cen-
trada no aluno (...) e na promogao do pensamento critico e criativo, direcionado para o
desenvolvimento de competéncias” (Duarte, 2010: 56). A EU remete para a necessidade
de adaptacdo dos sistemas educativos e de formagéo europeus as exigéncias da socie-
dade de conhecimento e a necessidade de um maior nivel e qualidade do emprego. De
acordo com o Relatorio final do Debate Nacional de Educagéo (PT, 2007,: 14), “a apren-
dizagem tornou-se uma necessidade continua e o conhecimento transformou-se no cati-
vo intangivel com maior impacto na competitividade econdmica internacional”. Cada ci-
daddo deveréa estar provido das competéncias necessarias para viver e trabalhar nesta

nova sociedade de informacado e prevenir a info-exclusdo e as novas competéncias basi-


http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/salamanca.pdf
http://ftp.infoeuropa.eurocid.pt/database/000046001-000047000/000046258.pdf
http://www.consilium.europa.eu/ueDocs/cms_Data/docs/pressData/pt/ec/00100-r1.p0.htm
http://www.consilium.europa.eu/ueDocs/cms_Data/docs/pressData/pt/ec/00100-r1.p0.htm
http://www.spra.pt/Download/SPRA/SM_Doc/Mid_115/Doc_434/Anexos/relatorio_dne.pdf
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cas, que serdo proporcionadas através da aprendizagem ao longo da vida, deverdo ser

definidas num quadro europeu comum.

Na sequéncia destas estratégias, foi aprovado pelo CE o Quadro Europeu de Qualifica-
¢bes (EU, 2008). O QEQ surge com o objetivo da criagdo de um quadro de referéncia
comum que funcione como dispositivo de traducéo entre os sistemas de qualificacdo dos
Estados membros. Pretende também dar resposta a necessidade dos individuos obterem
qualificacBes idénticas entre os paises do espaco europeu no sentido de promover a sua
mobilidade transnacional. Este quadro é:

“(...) constituido por oito niveis de qualificacBes que tipificam o que cada individuo é capaz
de (...) saber fazer (...) em cada um dos niveis (...), que se baseia na descrigdo dos resul-
tados de aprendizagem, definidos em termos de conhecimentos (teéricos e factuais); apti-
ddes — skills (cognitivas, incluindo a utilizagdo do pensamento Idgico, intuitivo e criativo e
praticas, implicando destreza manual e o recurso a métodos, materiais, ferramentas e ins-
trumentos) e competéncias (como integracdo dos conhecimentos e aptidées em determi-
nada situagao)” (Cotovio e Meireles-Coelho, 2011: 17).

Ao definir as competéncias de base a desenvolver e aprofundar ao longo da vida, preten-
de ser uma medida de resposta aos processos de globalizacdo e a transi¢cao para eco-
nomias baseadas no conhecimento. O QEQ salientou a importancia do desenvolvimento
de competéncias em TIC (Tecnologias da Informacdo e Comunica¢éo), em Linguas Es-
trangeiras, do espirito empresarial e das aptidées sociais. Em Portugal os principios do

QEQ ¢ assegurado pelo Quadro Nacional de Qualificacdes, através da Portaria n.° 782/2009,

“no que diz respeito a descricdo das qualifica¢gdes nacionais em termos de resultados de

aprendizagem, de acordo com os descritores associados a cada nivel de qualificagéo.”

A Estratégia Europeia 2020 (EU, 2010) define como prioridades para tornar a economia
europeia sustentavel e inclusiva:

“(...) desenvolver uma economia baseada no conhecimento e na inovagao; (...) promover
uma economia mais eficiente em termos de recursos, mais ecolégica e mais competitiva,
(...) favorecer uma economia com niveis elevados de emprego que assegura a coesao
econdmica, social e territorial” (EU, 2010: 12).

Para tal, € necessario “melhorar a qualidade do nosso ensino, reforcar o empenho da nos-
sa investigacdo, promover a inovacao e a transferéncia de conhecimento (...) ” (EU, 2010:
14). Estamos perante um paradigma da educacgédo, centrado nas aprendizagens do aluno
que se pretende ao longo da vida. O aluno devera construir o conhecimento a partir das
suas experiéncias e descobertas, no sentido de desenvolver competéncia de literacia e
tornar-se um cidaddo auténomo, participativo e ativo. Os saberes para o século XXI
prendem-se com o desenvolvimento, competéncias e literacias relacionadas com ques-
tdes da cidadania global, do multiculturalismo e da ética, ndo descurando os saberes re-

ferenciais, relacionados com os diversos contextos socioculturais e tecnoldgicos. Uma


http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2008:111:0001:0007:PT:PDF
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2008:111:0001:0007:PT:PDF
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2008:111:0001:0007:PT:PDF
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2008:111:0001:0007:PT:PDF
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2008:111:0001:0007:PT:PDF
http://www.umic.pt/images/stories/publicacoes4/P_782_2009.pdf
http://www.estrategiadelisboa.pt/Document/Comunicacao_Comissao_EU2020_03_03_pt.pdf
http://www.estrategiadelisboa.pt/Document/Comunicacao_Comissao_EU2020_03_03_pt.pdf
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educacdo que promova aprendizagens inclusivas e que forme cidaddos mais qualifica-
dos, produtivos e preparados para as variadas situacbes que a sociedade globalizada

requer (EU, 2000; EU, 2010). Este paradigma retoma os principios da educacédo nova

como um desafio crucial para o desenvolvimento de escolas democraticas, inclusivas e
promotoras de cidadanias produtivas. Mas estdo as escolas de hoje preparadas para o
implementar? Quais as condicBes necessarias para isso? Afinal continua a persistir um
confronto entre a teoria (literacia e aprendizagens inclusivas centradas no aluno) e a pra-
tica (sistema demasiado estratificado, massificado, rigido e que se preocupa sobretudo

com a transmissao de conhecimentos académicos e dar diplomas).

Embora as mudancas tenham sido muitas e significativas, a exequibilidade do paradigma
da educacao centrada nas aprendizagens do aluno e no desenvolvimento de competéncias
em literacia continua a ser utopia. Apesar das mudancas tedricas se aproximarem do de-
senvolvimento de aprendizagens inclusivas, a finalidade principal de muitas escolas é so-
bretudo transmitir conhecimentos académicos e avalia-los de igual forma para tudo e todos,

porque ainda se confunde igualdade de oportunidades com educacéo igual para todos.

Da teoria a préatica tem existido um fosso dificil de colmatar e grande parte das escolas
tendem a manter o seu carisma tradicional (sistema demasiado estratificado, massificado,
rigido e baseado numa avaliacdo sumativa), isto de acordo com a revisao bibliografica. O
paradigma do ensino tradicional e o paradigma da educacao centrada no aluno tém coexis-
tido em confronto desde o final do século XIX (Rocha, 1988), embora ambos tenham o in-
tuito de promover a melhor educacédo. Se as escolas, na pratica, se aproximam mais do
modelo tradicional, torna-se importante refletir sobre modelos pedagoégicos e pedagogias
seguidas no sentido de conseguir encontrar um caminho que facilite a exequibilidade do
paradigma da educacéo centrada nas aprendizagens do aluno e ainda ponderar a consoli-

dacao dos dois porque “o que é oposto encaixa e das diferencas nasce a mais bela harmo-

nia, tudo se faz a partir de contrarios” (Heraclito). Se existe esta discrepancia torna-se per-
tinente promover medidas que, de uma forma progressiva, ajudem os professores a centra-
rem a pedagogia no desenvolvimento de aprendizagens inclusivas e de literacia, apostando

na formacéo destes profissionais.


http://www.consilium.europa.eu/ueDocs/cms_Data/docs/pressData/pt/ec/00100-r1.p0.htm
http://www.estrategiadelisboa.pt/Document/Comunicacao_Comissao_EU2020_03_03_pt.pdf
http://unesdoc.unesco.org/images/0013/001315/131524porb.pdf
http://unesdoc.unesco.org/images/0013/001315/131524porb.pdf
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O modelo pedagégico de Faria de Vasconcellos

O modelo pedagdgico de FV vai ao encontro do paradigma da educacdo centrada nas
aprendizagens inclusivas do aluno e no desenvolvimento de competéncias em literacia e

poderia conduzir a sua exequibilidade?

As escolas novas apareceram para dar “corpo efetivo em instituicbes as ideias pedagogi-
cas renovadoras” expendidas no final do século XIX e inicio do século XX (Rocha, 1988:
54). Cecil Reddie criou a primeira escola nova em Inglaterra, em 1889. O seu instituto de
ensino-aprendizagem, que funcionava em regime de internato, tinha feigcdes inovadoras e
pretendia por em pratica as teorias defendidas por Herbart. Muitas foram as escolas cria-
das com intuito de colocar em pratica ideias que revolucionaram perspetivas e metodolo-
gias da escola tradicional. Mas foi em 1912 que FV desenvolveu em Bierges, na Bélgica,
uma escola nova considerada por Adolphe Ferriere, fundador do Bureau International des

Ecoles Nouvelles®, como “uma Escola nova modelo”, pois satisfazia 28,5 pontos dos 30”.

FV ao considerar que “antes de ensinar a crian¢a é preciso ensina-la a aprender” (Vas-
concellos, s.d: 46) centra a pedagogia nas aprendizagens do aluno, nas suas experién-
cias, interesses e necessidades. O seu modelo pedagdégico partia da experiéncia da crian-
¢a e valorizava os trabalhos manuais e a cultura fisica. Como o ensino € baseado na expe-
riéncia, a teoria resulta da pratica e da pesquisa pela observagéo e pela descoberta. A es-
cola de FV pretendia que a aprendizagem resultasse de um processo o0 mais natural e es-
pontaneo possivel “dado que somente a influéncia total do meio no qual a crianca se move
e cresce permite contribuir para uma educacdo plenamente eficaz” (Vasconcellos, 2012:

10). Por isso situava-se no campo (ambiente natural da crianga) e em regime de internato.

As coisas, os seres, as formas de vida e de trabalho eram apresentados a crianga no seu

ambiente natural.

“O ensino é baseado em factos e experiéncias. A aquisicdo de conhecimento resulta de
observacgfes pessoais (visitas a fabricas, trabalhos manuais, etc.) ou, na falta destas, ou-
tras observacGes recolhidas em livros. A teoria segue-se, em qualquer caso, a pratica,
nunca a precede” (Vasconcellos, 2012: 13).

3 Fundada em 1899 tinha como objetivo reunir, coordenar e difundir o conjunto de informagdes relativas ao movimento da
Educagdo Nova.

4 No prefacio da obra de FV Une école nouvelle en Belgique (1915), Ferriere os 30 pontos caracteristicos da Educagéo Nova,
aos quais se teriam que satisfazer pelo menos quinze para que uma escola fosse considerada nova (cf. anexo ).
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O ensino baseava-se também na atividade pessoal da crianga e em interesses pessoais
num trabalho individual e coletivo que “procura abrir o espirito para uma cultura geral de
apreciagao critica e nao de uma acumulagdo de conhecimentos memorizados. O espirito
critico nasce da aplicagdo do método cientifico: observacao, hipotese, verificagao, lei”
(Vasconcellos, 2012: 12). A crianca pode observar, experimentar, agir, manipular, criar,
construir, etc. O que importa é saber servir-se dos conhecimentos adquiridos e saber
utiliza-los (literacia). O conhecimento resulta da experiéncia onde cada um encontra o

seu percurso de aprendizagem dentro do grupo (aprendizagem inclusiva).

Assim, na escola de FV existiam formas diferentes de agrupar os alunos, que ndo a cons-

tituicAo estanque de turmas por niveis etarios.

“Mas isso ndo quer dizer que a educacéo individual seja ideal. (...) nada supera uma clas-
se, porgue nada pode substituir as sugestdes, as solicitagdes, as reacdes de um ambiente
social (...). Mas o ensino coletivo tem desvantagens quando aplicado a um nimero eleva-
do de alunos. Quanto maior o nimero de alunos, mais forte é a tendéncia para uniformizar
o ensino (...). Dai a instituicdo nas Escolas Novas das chamadas “turmas méveis", por
oposicao ao que sdo, na rigidez da organizacao oficial, as turmas regulares sucessivas
que recebem os alunos em grupos que ndo tém em conta o seu grau de desenvolvimento.
No regime de turmas mdéveis, pelo contrério, os alunos sdo agrupados de acordo com as
suas aquisicdes e capacidades, de modo que uma crianca pode estar no 6.° ano em fran-
cés, no 5.° ainglés, no 4.° em aritmética” (Vasconcellos, 2012: 74 - 75).

A escola nova de FV organizava os alunos consoante as necessidades e interesses dos

alunos e de acordo com os diferentes objetivos e critérios (grupos de trabalho, atelieres ...).

No sistema de avaliacdo do modelo de FV participava o aluno, principal responsavel pela
sua aprendizagem, e os restantes colegas. Pretendia-se desenvolver nas crian¢as o espi-
rito critico, a responsabilidade e o controlo dos seus atos, “bem como fortificar o seu sen-
timento de equidade, justica, benevoléncia,...” (Ferreira e Meireles-Coelho, 2011;: 3).
Valorizava-se o progresso individual para chegar a aprendizagem, em gque cada um compara
0 Seu «eu» presente com o seu «euy passado (...), reflete sobre si e avalia os seus esforgos
realizados, mas aprecia também os outros” (Ferreira e Meireles-Coelho, 2011,: 3). A avalia-
¢cao era sobretudo formativa e construtiva, no sentido de promover o desenvolvimento das

aprendizagens de cada um e n&o apenas nos contelidos que memaorizou ou assimilou.

“No final de cada periodo, procedemos a avaliagdo n&do s6 do trabalho, mas também de ou-
tros elementos resultantes da vida moral e social do aluno (...) incluimos neste processo os
professores, os colegas do aluno e o préprio aluno. E a avaliagdo € o resultado do esfor¢co
realizado pelo aluno, ndo em comparac¢do com o dos outros alunos, mas apenas com o seu
proprio esforco, com os resultados do seu trabalho no passado” (Vasconcellos, 2012: 105).

Ha 100 anos, FV desenvolveu uma modelo pedagoégico centrado nas aprendizagens do

aluno e no desenvolvimento de competéncias de literacia. As estratégias de metodologia
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ativa, indutiva e por projetos conduziam o aluno a aprender a conhecer. Ao utilizar os
conhecimentos adquiridos para construir, criar, manipular, agir nas mais diversas situa-
¢Oes (literacia) estavam a aprender a fazer. Sendo cada um responsavel pela sua propria
aprendizagem e existindo uma avaliacdo de conhecimentos em que cada um se compara
apenas com aquilo que ja aprendeu, estavam a aprender a viver com 0s outros e apren-
der a ser. FV construiu um modelo direcionado para as diretrizes atuais da educacao-

formacé&o para uma cidadania produtiva.

A 1.2 Guerra Mundial (1914-1918) veio alterar o percurso das Escolas Novas. Em 1921,
no Congresso da Liga Internacional para a educacéo nova® sdo adotados os sete princi-
pios da educacdo nova, reformulando-se os anteriores trinta. As ideias apresentadas vol-
taram a ser reformuladas devido aos novos contextos sociais, politicos e econdmicos,

consequéncia da 2.2 Guerra-Mundial (1939-1945), pelo movimento da educacdo moderna.

A escola de FV promovia: uma educagdo centrada nas aprendizagens do aluno, a partir
das suas experiéncias onde o conhecimento advinha da prética e s6 existia para ser apli-
cado em contextos reais, por isso tornavam-se aprendizagens inclusivas pois cada um se
desenvolvia de forma integral, sendo autbnomo, participativo e ativo; o desenvolvimento
de um curriculo local que ia ao encontro das necessidades dos alunos e da sociedade
onde estavam inseridos; uma forma de organizar/agrupar os alunos consoante as suas
necessidades educativas e as competéncias que se pretendiam desenvolver (‘turmas
moveis”); e uma avaliagdo formativa e continua que valorizava o processo para chegar ao
produto final, assim cada aluno se responsabilizava pela sua aprendizagem, comparava-

se apenas consigo, sabendo o que tinha aprendido e o que lhe faltava aprender.

O modelo de FV foi visto, no século XX, como uma utopia pedagdgica, mas podera repre-
sentar um desafio para a educacao do século XXI porque a aplicacdo das suas medidas
poderia tornar exequivel uma educacao que promove competéncias em literacia (Unesco,
2003; OCDE, 2006; OCDE, 2011) e aprendizagens inclusivas (EU, 2000; EU, 2010).

® Ligue Internationale pour I'éducation nouvelle, que se seguiu a Bureau International des Ecoles Nouvelles (1899) que
retine alguns grupos, como o Grupo Francés da Educagao Nova, e que passou a publicar a revista Pour I'ere nouvelle.


http://www.unescobkk.org/fr/resources/aims/uis-aims-activities/uis-aims-and-literacy-assessment/
http://www.unescobkk.org/fr/resources/aims/uis-aims-activities/uis-aims-and-literacy-assessment/
http://www.oecd.org/edu/educationeconomyandsociety/adultliteracy.htm
http://www.shift-learning.co.uk/useful-links/156-oecd-programme-for-international-student-assessment-2009-pisa-results.html
http://www.consilium.europa.eu/ueDocs/cms_Data/docs/pressData/pt/ec/00100-r1.p0.htm
http://www.estrategiadelisboa.pt/Document/Comunicacao_Comissao_EU2020_03_03_pt.pdf
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Literacia e aprendizagem inclusiva

Desenvolver competéncias em literacia e aprendizagens inclusivas poderad conduzir a

melhor educacgéo para cada um?

Véarios sdo os modelos pedagdgicos que tém sido estudados numa tentativa de saber
como aprendemos, quais as condicbes necessarias para aprender e quais as estratégias
de ensino-aprendizagem mais adequadas. Segue-se uma definicdo de conceitos e apre-
sentam-se alguns modelos pedagdgicos que visam o desenvolvimento de competéncias

em literacia e aprendizagens inclusivas.

Existem varios conceitos de aprendizagem, ligados a diferentes teorias que acentuam
diferentes aspetos. Silva (2000: 31) define aprendizagem como: “uma construcao pesso-
al, resultante de um processo experiencial, interior & pessoa e que se traduz numa modi-
ficacdo de comportamento relativamente estavel.” Se aprendizagem visa a construcao
pessoal tem de haver obrigatoriamente uma experiéncia pessoal, isto €, “uma procura de
equilibrio entre o adquirido e o que falta adquirir e através de mecanismos de assimilagéo
e acomodacdo.” Mas por este motivo s6 se verifica “nos seus efeitos, (...) nas modifica-
¢bes que ela opera no comportamento exterior, observavel do sujeito.” (Silva, 2000: 32)
dai a dificuldade de avaliara efetivamente o que cada uma aprende. E, assim, natural que
os alunos desenvolvam diferentes estratégias de aprendizagem para aprender a mesma
coisa, distinguindo-se cinco tipos de variaveis numa estratégia:

“os instrumentos (mais visuais ou mais auditivos, escritos ou verbais...), 0 procedimento
(mais global ou mais analitico...), o grau de orientacdo (diretividade - tolerancia ou intole-
rancia a incerteza, reflexividade ou impulsividade, maior ou menor necessidade de inde-
pendéncia), a insercao sociocognitiva (uso mais ou menos acentuado da interagéo social,
divergéncia ou convergéncia...) e a administragdo do tempo” (Silva, 2000: 48)

Esta diversidade de estratégias de aprendizagem sé pode ser desenvolvida se a educa-
¢éo for centrada nas aprendizagens dos alunos, de modo a que cada um possa utilizar a

sua estratégia de aprendizagem.

O conceito de inteligéncia também tem sido estudado na perspetiva de diversas teorias:
fatorial ou psicométrica — inteligéncia entendida como uma habilidade inata e fixa e que
pode ser medida pelos testes de inteligéncia; desenvolvimentista (Piaget, 1967) — as es-
truturas ou esquemas mentais podem ser desenvolvidos em quatro estadios®; cognitivista

- parte da identificacdo dos processos mentais adquiridos para execucdo das tarefas e

6 Sensorio-motor (dos 0 aos 2 anos), pré-operatorio (dos 2 aos 7 anos), operatdrio-concreto (dos 7 aos 12 anos) e operatorio-
formal (dos 12 aos 16 anos).
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da respetiva sequéncia e condi¢bes de execucdo. Contudo, estas teorias ndo focam o
meio sociocultural do individuo, no qual a sua inteligéncia se estrutura, se manifesta e se
desenvolve. Silva (2000) considera que a inteligéncia € resultado ndo s6 de fatores gené-
ticos, como também de fatores experimentais e contextuais. Tem de ser tido em conta o
formato e o contetdo das tarefas, assim como toda uma diversidade de aspetos de or-
dem atitudinal e motivacional na analise de desempenho cognitivo. Dentro da teoria cog-
nitivista encontra-se a das inteligéncias multiplas, defendida por Gardner (1983) que vem
alterar a tradicional concec¢éo de que a inteligéncia era um talento inato que nao se alte-
rava nem com a idade, nem com a aprendizagem, nem com a experiéncia e que se podia
medir com testes de QI’. Gardner define inteligéncia como um conjunto de capacidades,
de aptidées e de habilidades mentais a que se podem denominar inteligéncias. A maior
parte das pessoas possui todo o espectro das inteligéncias, mas cada individuo revela
diferentes caracteristicas cognitivas, variando no grau de dominio e na natureza das suas
combinacdes. As inteligéncias apontadas por Gardner sdo oito® linguistica, logico-
matematica, espacial, cinestésico-corporal, musical, interpessoal, intrapessoal e naturalis-
ta. Cada uma destas inteligéncias contém varias subinteligéncias podendo ainda ser con-

ceituadas em trés categorias mais amplas.

“As inteligéncias sao também influenciadas pela cultura onde cada individuo nasce e vive,
gue pode ainda desenvolver vérias inteligéncias, pois utilizamos e combinamos as mes-
mas de maneira muito pessoal. Nesta perspetiva, restringir “os programas educacionais ao
predominio de inteligéncias linguisticas e matematicas minimiza a importéncia de outras
formas de conhecimento” (Campbell, Campbell e Dickinson, 2000: 21).

“A partir do momento em que se sabe que existem diferentes estilos de ensino e aprendi-
zagem, assim como diferentes inteligéncias individuais, é indesculpavel querer que todos
os alunos aprendam a mesma coisa da mesma maneira” (Silva, 2000: 46). A educacao
deve ser concebida de forma a responder aos diferentes perfis intelectuais e ter em conta
as varias inteligéncias. A utilizacdo de estratégias de ensino-aprendizagem devem partir

dessas diferencas individuais, procurando favorecer a combinacdo das inteligéncias de

" Teste de Quociente de Inteligéncia que mede as capacidades logicas ou ldgico-verbais.

8 Inteligéncia linguistica consiste na capacidade de pensar com palavras e de usar a linguagem para expressar € avaliar signifi-
cados complexos. A inteligéncia Idgico-matematica permite calcular, quantificar, considerar proposigdes e hipdteses e realizar
operagdes matematicas complexas. A inteligéncia espacial possibilita pensar de maneira tridimensional e o individuo compre-
ende as imagens externas e internas, recria e transforma as imagens e descodifica informagdes gréficas. A inteligéncia cines-
tésico-corporal permite a manipulagdo de objetos e a coordenagéo de habilidades fisicas e motoras. A inteligéncia musical
consiste na sensibilidade para o ritmo, a melodia, a entoacéo e o tom. A inteligéncia interpessoal é a capacidade para compre-
ender e interagir com o outro e a inteligéncia intrapessoal é a capacidade de autoconhecimento. A inteligéncia naturalista
consiste na observagao e compreensao de padrdes da natureza e aqueles que sao criados pelos seres humanos.
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cada um e avaliar regularmente a sua evolucdo, de modo a proporcionar o desenvolvi-

mento integral do aluno e respeitar a sua individualidade.

A pedagogia ativa (learning by doing), defendida por John Dewey (1915), iniciou 0 movi-
mento ativista na educacdo. O aluno é colocado em situacdes de experiéncia direta em
contacto com os objetos de modo a enfrentar problemas auténticos e encontrar solucgdes.
Através do método cientifico (problema-hipétese-experimentacao-resultados-reformu-
lacdo da hipo6tese, se necessario), parte-se de situacdes reais para construir o conheci-
mento. Utilizam-se métodos de trabalho ativo e cooperativo, respeitando a individualidade

da crianca e a sua socializacao.

A metodologia ativa de De Bartolomeis (1977) torna a crianca protagonista da sua apren-
dizagem (puerocentrismo) que deve partir das suas experiéncias. Os conteludos progra-
maticos (instrumentos do saber) sdo aprendidos ap6s a compreensédo da sua funcionali-
dade para a resolucdo de situacdes reais. Este tipo de metodologia relaciona-se com o
método de projetos (iniciado nos Estados Unidos em 1917) porque, ao organizar as ativi-
dades em projetos do interesse dos alunos, motiva-os intrinsecamente para a aprendiza-
gem e esta, por sua vez, ocorre naturalmente como consequéncia da resolugdo de situa-
cOes reais. Assim, os programas eram flexiveis, dinAmicos e estavam ao servigo das cri-
ancas e das suas experiéncias, havendo também espaco outras atividades/metodologias.
Hernandez (1998) propde uma organiza¢do do curriculo por projetos de trabalho num
ensino onde o aluno é responsavel pelas sua aprendizagens e estas resultam de projetos
relacionados com as suas experiéncias e realidade. Também Claparéde (1905) defendia
uma pedagogia centrada nas necessidades e interesses da crian¢a, onde a escola funcio-
naria com um programa minimo comum obrigatério, mas com um certo ndmero de
areas/matérias a escolha do aluno, portanto aberto e flexivel. Promovia-se um ensino ativo

e adequado as caracteristicas e aptidées individuais, adequado a todos e para todos.

O Plano de Dalton (1920), quando utilizado conjuntamente com outras estratégias, permi-
tia que o aluno se responsabilizasse pela prépria aprendizagem e o professor assumia
um papel de mediador das mesmas. Baseava-se em contratos de aprendizagem indivi-
dual, repartidos em unidades de tempo. Consoante as necessidades, os alunos assina-
vam 0s contratos e frequentavam os diferentes laboratérios de aprendizagem. Os alunos
agrupavam-se por salas onde desenvolviam o conhecimento através de matérias diver-
sas e cujo trabalho era controlado por cada um, através da autoavaliacdo por objetivos.
Todavia, a auséncia de aulas coletivas limitava a socializacdo e a continuava-se a dar

primazia aos contetudos em vez dos interesses dos alunos. O sistema Winnetka (1915)
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desenvolvia métodos de aprendizagem individualizada, progressiva e autocorretiva de
passagem de umas unidades para as outras. O programa de cada disciplina era dividido
em unidades de trabalho e a aprendizagem era efetuada através de fichas sequenciais,
progressivas e corretivas que permitiam um controlo rigoroso das aprendizagens de mo-
do que cada aluno sé passava a etapa/unidade de trabalho seguinte quando dominasse a
anterior. Inspirado nos métodos de Dalton e Winnetka, Robert Dottrens (1932) desenvol-
veu o ensino individualizado, adaptado as possibilidades de cada um através do trabalho
individualizado porque é:

“(...) adaptado a cada individuo, porque sera ele préprio a executa-lo em condi¢cdes bem
precisas. (...) Nao consiste (...) em fazer executar individualmente a mesma tarefa por to-
dos, mas em escolher para cada um a tarefa particular que Ihe convém. Também néo con-
sideramos o trabalho individualizado como um fim em si mesmo mas como um meio a em-
pregar, conjuntamente com outros, para assegurar a crianga um desenvolvimento normal e
uma formacé&o do espirito” (Dottrens, 1975: 28).

Promove-se a aprendizagem individualizada no grupo, permitindo o desenvolvimento de
competéncias académicas, num ensino adaptado a cada um e ndo ao conjunto, sem
descurar a socializagdo do individuo porque “certas nog¢des e certos habitos apenas po-

derdo ser adquiridos pela vida em sociedade” (Dottrens, 1975: 31).

A estratégia de aprendizagem de dominio de Bloom (1971) combina a individualizag&o com
a instrucdo em sala de aula, de modo a que todos atinjam um nivel especifico de dominio.
Ajustam-se as diferencas individuais e acrescentam-se técnicas corretivas especiais para
ajudar a diagnosticar dificuldades de aprendizagem de forma a apoiar os alunos na sua
superacdo. Em vez da tradicional comparacédo de niveis de desempenho entre alunos, a
eficiéncia da aprendizagem é determinada consoante os alunos alcancem ou nao um pa-
drdo de dominio em cada unidade. Assim o aluno verifica a evolucdo da sua aprendiza-

gem, comparando o que sabia com o que ja sabe e ainda o que deve melhorar.

O método de trabalho de Cousinet (1920) baseava-se em praticas colaborativas de gru-
po, envolvendo a troca de ideias, a andlise de problemas e interesses comuns. Assim,
essa confrontagdo dentro do grupo funcionava como corretivo e moderador das conce-
¢des individuais. Era também uma forma de desenvolver aprendizagens individuais por-
gue cada individuo colabora numa tarefa especifica do grupo, escolhida por si ou por o
grupo numa perspetiva ativa. O professor tinha um papel de facilitador no trabalho do

grupo e consequentemente das aprendizagens individuais.

Por sua vez, Célestin Freinet (1935) utilizava métodos de imprensa escolar para coorde-
nar projetos individuais e trabalhos de grupo, respeitando a criatividade e espontaneidade

da crianga e promovendo o respeito pelo seu ritmo de aprendizagem e a sua individuali-
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dade. O método de instrugdo deveria ser utilizado apenas em casos muito especificos,

dando prioridade a aprendizagem pela descoberta.

Dewey, De Bartolomeis, Hernandez, Claparéde, Cousinet, Freinet, Dalton, Winnetka e
Dottrens apresentam métodos que visam aprendizagens inclusivas e uma educacao cen-
trada nas aprendizagens do aluno, numa tentativa de promover a melhor educacéo para
cada um. Salienta-se que essas metodologias representam experiéncias ricas a ter em
consideracdo, mas quando utilizadas como um meio e ndo como um fim em si mesmas e
como técnicas exclusivas. Devem ser flexiveis, adaptadas as aprendizagens das criancas

e aos diferentes contextos educativos.

O estudo do CNE (PT, 2004) inclui o levantamento de experiéncias educacionais em pai-
ses europeus e nos EUA, com o intuito de identificar as principais tendéncias na defini¢cdo
de um conjunto de saberes basicos, ou seja, as competéncias essenciais a todos 0s ci-
dadédos a saida da escolaridade obrigatéria. Considera essencial desenvolver em cada
individuo: a) a capacidade de aprender a aprender, importante para a aprendizagem ao
longo da vida, o que implica mobilizar estratégias cognitivas e metacognitivas adequadas
para procurar, processar e organizar a informacao de tipos e fontes mdultiplas; b) a capa-
cidade de comunicar adequadamente, envolvendo o dominio da lingua materna e linguas
estrangeiras; ¢) a capacidade de ser um cidadéo ativo, que significa agir com responsabi-
lidade na otica pessoal e social; d) a capacidade de ter um espirito critico, ter opinides
pessoais, informadas, refletidas e responsaveis sobre as mais diversas situacdes; €) a
capacidade de resolver problemas diversos, mobilizando conhecimentos, capacidades e
estratégias para ultrapassar os mais diversos obstaculos. Estes conjuntos de saberes sao
“coerentes com 0s principios enunciados pela UNESCO sobre a Educacao para o século
XXI e implicam a consolidacdo das quatro aprendizagens estruturantes: aprender a co-

nhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser” (PT, 2004: 54).

Se 0s saberes basicos sao as competéncias funcionais que todos devem possuir para
aprender ao longo da vida, deixam de estar centrados apenas nos conteldos para se
focarem na acdo. Passam a ser da ordem da competéncia, no sentido dado por Perre-
noud (2000), como um “saber em acao” ou “saber em uso”. Consiste na capacidade de
utilizar adequadamente os saberes adquiridos nos diferentes contextos, dando sentido ou
uso a esses saberes e conhecimentos. Tornam-se aprendizagens inclusivas e significati-
vas para os alunos, aproximando-se do conceito de literacia (Unesco, 2003; OCDE, 2006;
OCDE, 2011). A literacia consiste no desenvolvimento da capacidade de identificar, com-

preender, interpretar, criar, comunicar, problematizar e resolver situacdes da vida real em


http://www.cnedu.pt/files/pub/SaberesBasicos/4-RelatorioEstudoSaberesBasicos.pdf
http://www.unescobkk.org/fr/resources/aims/uis-aims-activities/uis-aims-and-literacy-assessment/
http://www.oecd.org/edu/educationeconomyandsociety/adultliteracy.htm
http://www.shift-learning.co.uk/useful-links/156-oecd-programme-for-international-student-assessment-2009-pisa-results.html
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contextos diferenciados. Ao se dar enfase ao desenvolvimento de competéncias em lite-
racia promovem-se aprendizagens inclusivas, que partem da experiéncia de cada um e

Ihe acrescentam uma mais-valia que potenciam uma melhor inclusdo na sociedade.

“A literacia comporta tornar as pessoas (...) detentoras dos instrumentos funcionais e
cognitivos que lhes permitem aprofundar e funcionar dentro de um determinado nivel e
campo” (Roldao, 2001,: 26). Segundo Silva (2009: 49): “A literacia pode ser perspetivada
como um continuum complexo, integrando literacias em dominios especificos, conjuntos
de saberes e competéncias para usa-los” e, assim, designa um conhecimento processual
em aberto, em constante adaptacédo e reformulagédo. O que permite responder eficazmen-
te a constante variabilidade das dindmicas temporais e, consequentemente, a mudanca

continua de conhecimentos.

Pretende-se que o aluno seja capaz de utilizar adequadamente 0s conhecimentos nos
diferentes dominios do saber, na vida social, pessoal e profissional. Como tal ndo se po-
de descurar o aspeto inclusivo, multicultural e transdisciplinar da educacéo, pois o indivi-
duo precisa de ser educado integralmente e ndo apenas em algumas das suas dimen-
sBes (Morin, 1999). As competéncias essenciais sdo: flexiveis porque se encontram em
constante construcao; transdisciplinares e transversais as diversas areas do conhecimen-
to; universais e independentes da marcacao histérica e/ou espacial. “O conhecimento de
competéncias reais de leitura, escrita e calculo da populacao (...) tem vindo a constituir-se
como uma das preocupacodes, ndo s6 de um nimero cada vez maior de paises como tam-

bém de organizacdes internacionais como a Unesco, a OCDE e a UE” (Benavente, 1996: 4).

Em Portugal, segundo o estudo de Benavente® (1996) e também de acordo com os relaté-
rios PISA™ existe um fraco perfil de literacia. Isto deve-se a um conjunto de fatores histori-
cos e culturais que acarretam “aprendizagens insuficientes, mal sedimentadas e pouco

utilizadas na vida” (1996: 4), nomeadamente:

“(...) meios familiares de origem extremamente carenciados de habilitacbes literarias e
modos de vida quotidiana pobres em préticas de literacia, tecido econémico profissional
muito pouco qualificado e mesmo desqualificante quanto a competéncias de leitura, escrita

9 O primeiro Estudo Nacional de Literacia realizado em Portugal que utilizou uma metodologia de avaliagdo direta das com-
peténcias de leitura, escrita e calculo da populagao adulta, dos 15 aos 64 anos.

10 Como o Programme for International Student Assessment (2000, 2003, 2006, 2009), conhecido em Portugal por “PISA” e
conduzido pela OCDE, teve como finalidades verificar o desenvolvimento de conhecimentos, capacidades e competéncias
nos dominios das literacias leitora, cientifica e matematica, Pretendia-se também identificar competéncias transversais a
estas areas. O conceito de literacia utilizado no PISA remete para a capacidade dos alunos aplicarem os seus conhecimen-
tos e analisarem, raciocinarem e comunicarem com eficiéncia, a medida que resolvem variadas situagoes.



Literacia e aprendizagem inclusiva no nivel 1 do QEQ 33

e calculo, insuficiente expanséo do sistema de ensino e deficiéncias materiais, pedagogi-
cas e relacionais das escolas” (Benavente, 1996: 12).

Este problema de iliteracia representa uma preocupacao educacional, social e econémi-
ca, na medida em que “geram (...) riscos sérios de exclusdo social e, para os paises ris-
cos ndo menores de subalternizacdo econdmica, cultural e politica” (Benavente, 1996: 12).

“Em Portugal, por muito significativas que tenham sido as transformagdes nas politicas e fi-
losofias da educacgédo e da formacao, estudos internacionais (...) ddo-nos conta das inér-
cias que insistem em persistir, impedindo os cidaddos portugueses de atingir padrdes ja
atuais em alguns paises da europa” (Silva, 2009: 31).

E um facto que as politicas educativas tém tido uma crescente preocupacdo com a quali-
dade e a relevancia da educacdo, contudo os sistemas educativos tendem a ndo respon-
der as necessidades de todos os individuos, “0 que é demonstrado por os niveis de for-
macao incompleta, insucesso e abandono escolar” (Skilbeck, 1998: 3).

“Os sistemas educativos ndo estéo a fazer o que deviam para garantir que os jovens, que
por eles passam, aprendam bem o que se pensa que deviam aprender, e estejam bem
preparados para assumir os seus futuros papéis nos diferentes subsistemas da sociedade”
(Unesco, 1998: 62).

Se a educacdo esta relacionada com o desenvolvimento de competéncias em literacia
nao se pode medir apenas pela quantidade de anos escolares obtidos, embora se verifi-
que “que quanto mais elevados forem os niveis de instrugdo de uma populagéo tantas
mais sdo as hipoteses de que o seu perfil de literacia melhore” (Benavente, 1996: 5).
Uma educagdo-formacdo que promova o desenvolvimento de competéncias de literacia
transponiveis para a vida pratica exige novos esforcos por parte das entidades educati-
vas e de todos os seus intervenientes. E importante reorganizar o sistema de ensino de
modo a proporcionar a todos um conjunto bésico de competéncias, comuns internacio-
nalmente. Dai a importancia do QEQ (EU, 2008), criado com esse objetivo. Logo desde o
nivel 1 pretende que cada um aprenda a partir da sua experiéncia literacias em leitura,
matematica e ciéncias que, por sua vez, incluem muitas outras: em linguas estrangeiras,
em TIC, financeira, social... que podem e devem ser desenvolvidas de acordo com o gos-

to de cada um e com o apoio de recursos da comunidade.

A educacado e formacdo centram-se, por sua vez, na literacia (Unesco, 2003; OCDE,
2006; OCDE, 2011), que nao da prioridade a aquisicdo de conhecimento académico em
si, mas ao desenvolvimento da capacidade de... Torna-se, assim, uma aprendizagem
inclusiva que parte da experiéncia de cada um e lhe acrescenta uma mais-valia que po-

tencia uma melhor inclusdo na sociedade.


http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2008:111:0001:0007:PT:PDF
http://www.unescobkk.org/fr/resources/aims/uis-aims-activities/uis-aims-and-literacy-assessment/
http://www.oecd.org/edu/educationeconomyandsociety/adultliteracy.htm
http://www.shift-learning.co.uk/useful-links/156-oecd-programme-for-international-student-assessment-2009-pisa-results.html
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Para promover a melhor educacéo para cada um é necessario centra-la nas suas apren-
dizagens, partir da sua realidade e das suas experiéncias, para que consigam aplicar os
conhecimentos aprendidos em contextos diversificados, ou seja, capacidades de identifi-
identificar, compreender, interpretar, criar, comunicar, problematizar e resolver situagoes
comunicar, problematizar e resolver situacdes da vida real em contextos diferenciados
(literacia). Uma educacao centrada nas aprendizagens do aluno e que promova capaci-
dades de literacia é mais justa, democratica, significativa e melhor para todos e para cada

um em patrticular (aprendizagem inclusiva), promovendo a incluséo na sociedade.

**

As escolas estdo desafiadas a transformarem-se em centros locais de aprendizagem
inclusiva, centrados no desenvolvimento de competéncias em literacia e da autonomia e
responsabilidade de cada um que conduzam a uma inclusdo na sociedade (EU, 2000;
EU, 2010; Unesco, 2003; OCDE, 2006; OCDE, 2011), como ja fazia, no seu tempo, Faria
de Vasconcellos (1915, 2012). O movimento da educag&o nova promovia o conceito e a
pratica do ensino individualizado, associado a pedagogia diferenciada, a escola ativa e ao
trabalho colaborativo e reflexivo, com vista a alcancar o desenvolvimento de competén-
cias em literacia, numa educacao verdadeiramente inclusiva. A partir da experiéncia e da
realidade pretendia-se chegar ao conhecimento que s6 faria sentido quando utilizado em
contextos diversos (literacia) e adequados a sociedade. As escolas novas iam além do
ensino baseado sobretudo em programas e/ou contetdos programaticos, dados de igual
maneira para todos os alunos e que apenas transmitem conhecimentos académicos que

dificilmente sdo aplicados noutros contextos da vida.

Passado um século a problematica persiste e as escolas portuguesas, na pratica, man-
tém um pendor tradicional porque continuam preocupadas sobretudo em transmitir co-
nhecimentos académicos e com a avaliagdo sumativa dos mesmos em exames e nao
tanto com aplica-los em contextos reais. A igualdade de oportunidades nédo é ensinar de
igual maneira 0 mesmo a todos, mas sim diferenciar para ir ao encontro dessa diversida-
de de modo que cada um encontre o seu lugar préprio na sociedade. Existe um fosso
entre a teoria (tendéncias internacionais) e o que se pratica nas escolas o que conduz a
preocupacao de tentar encontrar meios para consolidar esse fosso e tornar exequivel
uma educacao inclusiva que forme cidadéos ativos, participativos, responsaveis, autono-
mos, qualificados e produtivos (EU, 2000; EU, 2010).


http://www.consilium.europa.eu/ueDocs/cms_Data/docs/pressData/pt/ec/00100-r1.p0.htm
http://www.estrategiadelisboa.pt/Document/Comunicacao_Comissao_EU2020_03_03_pt.pdf
http://www.unescobkk.org/fr/resources/aims/uis-aims-activities/uis-aims-and-literacy-assessment/
http://www.oecd.org/edu/educationeconomyandsociety/adultliteracy.htm
http://www.shift-learning.co.uk/useful-links/156-oecd-programme-for-international-student-assessment-2009-pisa-results.html
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http://www.estrategiadelisboa.pt/Document/Comunicacao_Comissao_EU2020_03_03_pt.pdf
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1.2. Aprendizagens inclusivas em Portugal: percursos e praticas no nivel 1

Em Portugal, que medidas tém vindo a ser tomadas nas escolas do nivel 1 para desen-
volver aprendizagens inclusivas e competéncias de literacia? Quais os contextos educati-
vos que influenciam a sua exequibilidade? Quais as competéncias exigidas aos professo-

res em todo este processo?

O paradigma da educacado centrada nas aprendizagens inclusivas e no desenvolvimento
de competéncias em literacia, promovido por entidades internacionais (EU, OCDE, Unes-
co) e por variados autores, implica mudancas profundas e controversas no sistema edu-
cativo portugués. Exige-se das escolas a promoc¢ao de novos saberes e, consequente-
mente, novas formas de ensinar e avaliar por parte dos docentes que, por sua vez, tam-
bém deverdo desenvolver novas competéncias. A aplicagdo de metodologias ativas, cen-
tradas nas aprendizagens dos alunos, tais como; a diferenciacdo pedagdgica; a gestao
flexivel do curriculo escolar (PCE, PCT); a utilizacdo de metodologias de trabalho por
projetos do interesse das criangas e relacionados com a realidade local e préaticas colabo-
rativas e reflexivas entre os intervenientes da educacéo; tém sido medidas importantes,
mas ndo suficientes para ir ao encontro do paradigma das aprendizagens inclusivas e da

literacia, existindo ainda variados contextos que dificultam a sua exequibilidade.

Gestao flexivel e diferenciada do curriculo e diferenciacdo pedagdgica

Que estratégias tém sido utilizadas nas escolas portuguesas para ir ao encontro do para-

digma da educacédo que promove competéncias em literacia e aprendizagens inclusivas?

O conceito de curriculo escolar modifica-se consoante as diferentes épocas, contextos e
pontos de vista tedricos, na medida em que “(...) € um campo complexo, onde se cruzam
nao s6 aspetos sociais, mas também politicos, econdmicos e culturais (...)” (Gongalves,
2002: 24). O sistema de ensino portugués tem vindo a ser reformulado a nivel curricular
no sentido de dar resposta as exigéncias e necessidades de uma educacdo baseada em

literacias globais e centrada nas aprendizagens dos alunos.

Em Portugal, até ao ano letivo 2011-2012, curriculo definia-se como “o conjunto das
aprendizagens e competéncias, integrando os conhecimentos, as atitudes e os valores, a
desenvolver pelos alunos ao longo do ensino basico” (PT, 2001). O CNEB expunha o
conjunto de competéncias essenciais, a desenvolver ao longo de todo o ensino bésico, e

as competéncias especificas, direcionadas a cada uma das areas disciplinares e discipli-


http://www.dgidc.min-edu.pt/ensinobasico/index.php?s=directorio&pid=2
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nas. Ao apresentar uma definicdo alargada de competéncia, implicava a interatividade
entre conhecimentos, aptiddes e atitudes, aproximando-se do conceito de literacia. Re-

centemente o Despacho n.° 17169/2011 considera que o CNEB “nao reune condi¢des de

ser orientador da politica educativa preconizada para o ensino basico” e curriculo “devera
incidir sobre os conteudos tematicos, (...) pelos objetivos curriculares e conteudos de
cada programa oficial e pelas metas de aprendizagem de cada disciplina” porque a cate-
goria “competéncia” é vaga e dificil de aferir e dificulta a avaliagdao, quando assume um

carater sumativo e comparativo. O DL n.° 139/2012 (capitulo 1, art.° 2.°) revé a e carateri-

za curriculo por “o conjunto de conteldos e objetivos que (...) constituem a base da or-
ganizacdo do ensino e da avaliagdo dos alunos” e as capacidades a adquirir pelos mes-
mos “tém como referéncia os programas das disciplinas e areas curriculares disciplina-
res.” Por outro lado, este decreto revé a estrutura curricular visando reduzir a dispersao
curricular, aumentar a autonomia das escolas na gestao curricular numa maior liberdade
de ofertas educativas nas escolas e flexibilizacdo das cargas letivas. Nestas medidas
valorizam-se os contetdos dos programas como fim em si mesmos, contudo, é necessa-
rio ndo esquecer que as teorias curriculares atuais apontam duas caracteristicas essen-
ciais do curriculo: a) o curriculo enquanto construgdo social, que reflete as necessidades
da sociedade onde se insere; b) o curriculo como forma de aproximar o percurso escolar
aos alunos, que reflete a necessidade de praticar uma aprendizagem inclusiva. Rold&o
(1999) remete para a operacionalizacdo de um binémio em que o primeiro elemento
prende-se com as aprendizagens essenciais comuns a adquirir na escola e o segundo
termo refere-se a concretizacdo que cada escola faz desse core curriculum. Curriculo
concebido como um projeto curricular, pensado para determinado contexto local e para ir
ao encontro das aprendizagens dos seus alunos. Assim, curriculo ndo se pode resumir a
um conjunto de aprendizagens; é a finalizacao, intencionalidade, estruturacéo coerente e
sequéncia organizadora das aprendizagens que as transformam em curriculo. “O curricu-
lo torna-se relevante e coerente para os alunos a partir do momento em que se relaciona
com as suas vidas e os ajuda a compreender tanto o seu mundo como a(s) disciplina(s) a
estudar” (Tomlinson e Allan, 2002: 88).

Na sequéncia do processo de reflexao participada sobre os curriculos do ensino basico, o
DEB iniciou, no ano letivo de 1997-1998, o projeto de GFC, regulamentada pelo Despa-

cho n.° 4848/97, e enquadrado no Ambito do regime da autonomia, administracéo e ges-

tdo das escolas, aprovado pelo DL n.° 115-A/98. O Despacho n.° 9590/99 define as linhas

orientadoras para desenvolver o projeto de GFC nos estabelecimentos de ensino béasico


http://dre.pt/pdfgratis2s/2011/12/2S245A0000S00.pdf
http://dre.pt/pdfgratis/2012/07/12900.pdf
http://dre.pt/pdfgratis2s/1997/07/2S174A0000S00.pdf
http://dre.pt/pdfgratis2s/1997/07/2S174A0000S00.pdf
http://dre.pt/pdf1sdip/1998/05/102A01/00020015.pdf
http://dre.pt/pdfgratis/1998/05/102A01.pdf
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representando um recurso eficaz na adequacdo dos conteudos e das competéncias a
desenvolver por cada professor para os seus diferentes alunos.

“Por GFC entende-se a possibilidade de cada escola organizar e gerir autonomamente o
processo de ensino-aprendizagem, tomando como referéncia os saberes e as competén-
cias nucleares a desenvolver pelos alunos no final de cada ciclo e no final da escolaridade
bésica, adequando-o as necessidades diferenciadas de cada contexto escolar e podendo
contemplar a introdug&o no curriculo de componentes locais e regionais (...) com vista a
melhorar a eficacia da resposta educativa aos problemas surgidos da diversidade dos con-
textos escolares, fazer face a falta de dominio de competéncias elementares por parte de
muitos alunos a saida da escolaridade obrigatéria e, sobretudo, assegurar que todos os
alunos aprendam mais e de um modo mais significativo” (Despacho n.° 9590/99).

A elaboracao de projetos de GFC deve obedecer aos seguintes requisitos: a integracao
no PEE e nos PCT, a identificacdo da equipa responsavel pela sua coordenacédo e a indi-
cacao do grau e amplitude do envolvimento do estabelecimento (se é aplicado ao nivel
de toda a escola ou a um ciclo de escolaridade). O DL n.° 6/2001 refere que as estraté-
gias de desenvolvimento curricular deverdo ser objeto de um PCE, concebido, aprovado
e avaliado pelos respetivos 6rgaos de administragdo e gestdo. Este devera ser desenvol-
vido em funcdo do contexto de cada turma, num PCT, concebido, aprovado e avaliado
pelo professor titular de turma ou pelo conselho de turma, consoante os ciclos. Este di-
ploma surge também da “necessidade de proceder a uma reorganizagao do curriculo do
ensino basico, no sentido de reforcar a articulagéo (...), a interdisciplinaridade, a coerén-
cia e a sequencialidade entre os ciclos que o compdem”, visto que as ruturas’® existentes
entre os varios ciclos no ensino basico dificultam a aplicagdo de uma GFC, que exige
unidade. A articulacdo e a contextualizacdo dos saberes s&@o assim entendidas como
promotoras de aprendizagens significativas e da formacéo integral dos alunos. O PEE
deve ser elaborado de acordo com a realidade concreta e especifica da escola, adaptan-
do as metas de aprendizagens aos alunos. Nesse projeto deve constar as aprendizagens
que cada escola considere prioritarias, dentro das balizas do curriculo nacional, e os mei-

0s que considere mais adequados para a sua concretizacao.
O projeto de GFC pretende promover:

Uma mudanca gradual na organizacao, orientacéo e gestdo das escolas, numa

tentativa de as tornar mais produtivas e direcionadas para a comunidade local;

11 “Durante muito tempo, o que é hoje 0 1.° ciclo, era a escola obrigatéria para todos, a 4.2 classe. Todo o resto do sistema de
ensino (...) foi pensado numa Idgica diferente, que néo era a do ensino para todos” (Rold&o, 2001: 25). Na educago de infan-
cia e no 1.° ciclo trabalha-se em regime de monodocéncia, sendo um Unico professor responsavel por lecionar todas as areas
disciplinares a um grupo de alunos. Nos 2.° e 3.° ciclos existe um professor especializado para dar cada disciplina e/ou area
disciplinar.
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A criacdo de condi¢cdes para que os alunos realizem mais e melhores aprendi-

zagens, numa perspetiva de desenvolvimento integral de cada um;

O desenvolvimento profissional dos docentes e da sua capacidade de tomada
de decisbes em areas chave do curriculo, adotando sempre que possivel estru-

turas de trabalho colegial entre professores.

Gerir o curriculo pressup®e diferenciar, adequar e flexibilizar. Flexibilizar no sentido de,
num determinado contexto educativo, se delimite objetivamente as aprendizagens pre-
tendidas, havendo a possibilidade de organizar a estrutura, a sequéncia e 0s processos a
que essas aprendizagens conduzem. Diferenciar porque permite definir diferentes per-
cursos e vias de acesso para atingir o mesmo fim, tanto ao nivel das opc¢des de cada
escola para adequar as metas de aprendizagem ao seu contexto educativo como dentro
de cada turma (PCT). Assim é possivel responder as diferentes vias de acesso e pontos
de partida dos alunos, para que cada um consiga chegar ao nivel mais elevado da
aprendizagem. Diferenciar no sentido de estabelecer diferentes vias para desenvolver as
mesmas competéncias. Adequar significa procurar maneiras mais adequadas para que
todos aprendam, no sentido de ampliar e n&o para restringir a aprendizagem.

“O (...) projeto curricular requer programas e programacao, no sentido de defini¢édo e pre-
visdo de campos de desenvolvimento, linhas de organizacéo e métodos de aprendizagem.
Mas os programas (...) s&o sempre apenas instrumentos do curriculo e, por isso, reconver-
tiveis, mutaveis e contextuais. O que tem de ser claro e relativamente estavel (...) ndo sao
0s programas, mas as aprendizagens curriculares a garantir (...). Ou seja, em vez do sin-
drome do cumprimento dos programas, 0 que importa é que 0s programas que se criam,
se reconstroem e se desenvolvem, deem cumprimento ao curriculo — isto €, alcancem as
finalidades curriculares que Ihes deram origem” (Roldao, 1999: 45).

As metas de aprendizagem para o curriculo dos ensinos basico e secundario (PT, 2009)
surgiram como um instrumento de apoio a gestdo do curriculo, pois sdo referentes de
gestdo curricular para cada disciplina ou area disciplinar dos diversos ciclos de ensino.
Disponibilizadas para serem utilizadas pelos professores no seu trabalho diario, servem

de apoio no acompanhamento—avaliacdo do percurso de desenvolvimento de cada aluno.

Todo este processo faz parte de um ciclo continuo em espiral que define e formula a
acao de cada escola, departamento curricular e de cada professor. Gerir € um processo
gue se estrutura em varias dimensdes: analise, decisdo, desenvolvimento, avaliacao e
redefinicdo e, por isso, s6 pode ser efetuado pelos professores, que tém “fungdes ao ni-

vel da decisdo, da organizacao e do planeamento” (Roldao, 2001: 28).

Pode-se também considerar que a GFC conduz a existéncia de um curriculo de escola
porque é criado por e para cada escola. Ao implementar atividades relacionadas com a

comunidade local no seu PCE e ao criar parcerias com entidades locais, torna-se uma
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escola mais produtiva, dindmica e inclusiva. A Revisdo da Estrutura Curricular (2012),

que entrard em vigor no ano letivo de 2012/13 iniciado no Despacho n.° 17169/2011, visa

atualizar o curriculo através da reducéo da dispersdo curricular. Isto através de um refor-
¢o das disciplinas fundamentais e do aumento da autonomia das escolas na GFC, numa
maior liberdade de escolha das ofertas educativas que deverdo ter em conta as caracte-
risticas dos alunos e das escolas valorizando experiéncias e préaticas colaborativas com a

comunidade onde se inserem.

A GFC e os curriculos de escola vao ao encontro dos pressupostos da educacédo europeia.
Ao enquadrar o curriculo neste contexto implica também de falar do conceito de curriculo
oculto. Isto é, os sistemas de avaliacdo internacional (PISA) levam que o curriculo seja for-
temente influenciado pelas perspetivas europeias de promover uma sociedade do conhe-
cimento mais produtiva e sustentavel. As escolas tém de se aproximar do quadro europeu,
para que os alunos portugueses tenham um nivel de literacia comparavel aos restantes
europeus e possam ser profissionais com habilitagbes e competéncias idénticas. A Estraté-
gia de Lisboa (EU, 2000) remete para a necessidade dos centros locais de aprendizagem
serem polivalentes, acessiveis a todos, onde as parcerias entre escolas, centros de forma-
cao, firmas e unidades de investigagédo seriam fundamentais porque emprego e o trabalho

sdo a melhor seguranca contra a excluséo social.

GFC e diferenciacdo pedagdgica (DP) mantém uma relacéo dialética, sendo dificil serem
utilizadas em separado. A DP é uma estratégia que pode facilitar e promover aprendiza-
gens mais significativas e inclusivas. Ao multiplicar os itinerarios de aprendizagem e ao
adaptar-se as necessidades e caracteristicas particulares dos alunos, utiliza a heteroge-
neidade como um recurso para uma pedagogia com sucesso. Ao assegurar diferentes
meios para chegar ao mesmo fim, leva a que cada um encontre o melhor caminho para o
seu préprio processo de aprendizagem. Assim, é entendida como um processo de forma-
cdo global do aluno, tanto a nivel de estruturacdo do pensamento como da sua persona-
lidade. “A diferenciacao reside (...) na adequacédo das estratégias de ensino encontradas
pelo professor para se aproximar das estratégias de aprendizagem de cada aluno” (Ca-
dima, 1997: 13). Com o objetivo de fomentar “o crescimento maximo do aluno e o seu
sucesso individual” (Tomlinson e Allan, 2002: 17). A flexibilidade curricular pressupfe a
utilizacdo de pedagogias igualmente flexiveis, dindmicas e adequadas aos diferentes
alunos. Por sua vez, a pratica de DP implica um curriculo flexivel, que possa ser constan-
temente (re)adaptado aos alunos e a sua realidade. DP e GFC de maos dadas para pro-
mover aprendizagens significativas e inclusivas. “E apostando na diferenciagao (...) - para

chegar ao mesmo nivel e ndo (...) para estabelecer degraus (uns chegando aos maximos
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outros chegando aos minimos) mas numa oOtica de garantir a todos aquilo a que todos
tém direito (...)” (Roldao, 2001,: 29).

Para que a DP se concretize é necessario multiplicar os itinerarios de aprendizagem em
funcdo das diferengas entre os alunos, a varios niveis: conhecimentos, perfis pedagogi-
cos, ritmos de aprendizagem, origem cultural, necessidades e interesses. Como referem
Boal, Hespanha e Neves (1996: 22) “a aplicacao de uma DP tem como ponto de partida
uma avaliacao/diagnostico da escola e do seu contexto, dos objetivos e estratégias para
a execucédo do seu projeto, (...) o entendimento da sua cultura.” O conhecimento de cada
aluno é crucial para melhor desenvolver estratégias adequadas as competéncias que ja

possui e que se pretende desenvolver.

De acordo com Tomlinson e Allan (2002), os professores podem diferenciar contedos,
processos e produtos de acordo com a recetividade, os interesses e os perfis de aprendi-
zagens dos alunos através de um conjunto de estratégias de gestdo pedagdgica e de
dispositivos didaticos, tais como: tarefas escolares adequadas e desafiantes e significati-
vas “proporcionando uma igualdade de acesso aos conhecimentos e competéncias es-
senciais” (Tomlinson e Allan, 2002: 20); ajustamento continuo de intervencao pedagdgica
a partir da avaliacdo e de flexibilizacdo na organizacdo dos grupos de trabalho, como
trabalho com toda a turma, trabalho em pequenos grupos, trabalho com caracter indivi-
dual de modo a dar “oportunidade para que todos os alunos possam retirar beneficios

das experiéncias vividas numa variedade de contextos” (Tomlinson e Allan, 2002: 18).

Cada professor é que cria 0 seu préprio sistema de diferenciacdo, embora sejam precisas
condicBes a nivel legislativo e organizacional: “a tarefa dos responsaveis educativos (...) é
conceber estratégias de caracter sistémico que incentivem os professores a implementar
uma DP nas turmas e (...) a desenvolver as suas competéncias nesse dominio” (Tomlin-
son e Allan, 2002: 80). O papel do professor € crucial para que seja aplicada a DP, pois é

ele que tem de sentir motivacao para aplicar este tipo de pedagogia ha sua sala de aula.

Segundo Silva (2000), o professor pode escolher entre a diferenciacéo sucessiva e a dife-
renciagdo simultanea. A primeira consiste na utilizacdo de diferentes instrumentos e dife-
rentes estratégias de aprendizagem sucessivamente, de maneira a que cada aluno tenha
0 méaximo de oportunidades para encontrar o método de aprendizagem que melhor lhe
convenha. A diferenciagdo simultanea resume-se a distribuicdo a cada aluno um trabalho
correspondente a um dado momento do programa, tendo em conta as suas necessida-

des. Este tipo é de mais dificil aplicacdo pois levanta questdes técnicas, institucionais e
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psicologicas, apoiando-se em rigorosos instrumentos de avaliagdo. Assim, segundo Meirieu

(1998), este tipo de trabalho sé deveria ocupar uma parte do tempo escolar.

Para Perrenoud (2000) todas as formas de diferenciacdo do ensino situam-se entre a
diferenciacéo espontanea e planeada. A diferenciacdo € espontanea quando o professor
faz intervencbes imediatas face a diversidade de atitudes e ritmos de aprendizagem dos
alunos, por exemplo encoraja o aluno, da conselhos, responde a questdes ou apela a
disciplina. A diferenciacdo € planeada quando o docente precisa de identificar rigorosa-
mente os dados do problema, procura solucdes e coloca-as em pratica através de meios
mais rigorosos, por exemplo quando planifica e prepara atividades para os alunos mais
adiantados ou mais atrasados nos conteudos programaticos. Estes tipos de diferenciagéo
sdo complementares e fazem parte do quotidiano da pratica letiva de grande parte dos

docentes que se deparam com a heterogeneidade presentes nas suas turmas.

Em Portugal esta prevista a utilizagdo da GFC e da DP como estratégias importantes
para permitir a exequibilidade de uma educacao centrada nas aprendizagens dos alunos
e no desenvolvimento de competéncias em literacia. Num sistema de ensino onde se
valoriza sobretudo a transmissdo dos conhecimentos académicos apresentados num
curriculo nacional, torna-se importante poder gerir, adequar e diferenciar esses conheci-
mentos a realidade de cada escola e de cada turma (GFC). A DP, quando bem utilizada e
relacionada com a GFC, pode tornar possivel chegar as estratégias de aprendizagem de
cada aluno em particular e promover a melhoria da educacdo em geral. Estas estratégias,
entendidas como meios e ndo como fim em si mesmas, podem ajudar os professores a ir
ao encontro do paradigma das aprendizagens inclusivas e da literacia, mas ndo sao sufi-
cientes. E igualmente importante refletir sobre métodos de avaliagdo porque, enquanto se
valorizar a avaliacdo sumativa onde se debitam os conhecimentos académicos e o respe-
tivo resultado quantitativo, pode ser inexequivel aplicar estratégias inovadoras que valori-

zam o processo para chegar ao resultado final.

Avaliagdo no nivel 1

Que sistema de avaliagdo melhor se adequa ao paradigma da educacdo que promove

competéncias em literacia e aprendizagens inclusivas?
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O Despacho Normativo n.° 30/2001, que deu continuidade aos principios enunciados no

Despacho Normativo n.° 98-A/92, destaca a necessidade do recurso a diversos modos e

instrumentos de avaliagdo ao longo do ano/ciclo, com o intuito de “apreciar a evolugéo
global dos alunos, mantendo como referéncia as aprendizagens e competéncias essenci-
ais, quer as de natureza transversal, quer as que dizem respeito especificamente as di-
versas areas e disciplinas”. A avaliagcao “tera de centrar-se na evolucdo dos percursos
escolares através da tomada de consciéncia partilhada entre o professor e o aluno, das
multiplas competéncias, potencialidades e motivacBes manifestadas e desenvolvidas,

diariamente, nas diferentes areas que o curriculo integra” (PT, 2004.: 25).

Neste sentido, deve ser dada primazia a avaliacdo formativa e continua, valorizando a

evolucéo do aluno (Despacho Normativo n.2 30/2001). A avaliacdo deve ser mais qualita-

tiva do que quantitativa, incidindo sobretudo no processo e nao s6 no produto. Deve ser-
vir para detetar erros e dificuldades de aprendizagem, fornecendo valiosos dados ao pro-
fessor e ao aluno para a reformulagéo de estratégias. A avaliacdo formativa tem a finali-
dade “fornecer informagdes que permitam uma adaptagao do ensino as diferencas indivi-

duais observadas na aprendizagem” (Rold&o, 2003: 64).

“A avaliagdo assume um papel primordial, como instrumento verdadeiramente regulador e
potenciador da aprendizagem (...). Atender as variaveis que intervém na aprendizagem e
por a ténica nos percursos individuais nao significa desculpabilizar o aluno pelos desvios
que ele possa imprimir (...). Importa sim diagnosticar as variaveis que intervieram nesses
desvios e procurar encontrar e aplicar a terapia correta, de forma a levar o aluno a corrigir
0 seu percurso de aprendizagem” (Boal, Hespanha e Neves, 1996: 37).

A avaliacdo diagndstica assume também um meio precioso para descobrir as dificuldades
dos alunos, de modo a encontrar os melhores caminhos para as superar. Partindo das
competéncias que cada aluno ja desenvolveu, o professor pode selecionar mais rigorosa-
mente as estratégias a utilizar para desenvolver os conhecimentos previstos no curriculo.
Ao avaliar percursos e processos de aprendizagem, o professor assume um papel de me-
diador e orientador das aprendizagens dos alunos. Por outro lado, a avaliagdo conduz a
responsabilizacdo do aluno pelas suas proprias aprendizagens e, consequentemente, a
sua autonomia. O aluno tem consciéncia do que aprende, sabe o que precisa de aperfeigo-
ar para obter melhores resultados e assume um papel ativo na construgdo das suas apren-
dizagens. Para além disso, ao sentir que todo o trabalho realizado no dia-a-dia é valorizado

para a avaliacao final, pode levar ao acréscimo da motivagao para a aprendizagem.

De acordo com a legislagéo atual, a avaliagdo sumativa é realizada no final de cada um dos
periodos escolares. A brochura Reorganizacdo Curricular do Ensino Basico (PT, 2002)

considera ainda outros dois momentos intercalares de avaliacdo, a meio do primeiro e se-
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gundo periodos, centrados na andlise da progresséao dos alunos no quadro do desenvolvi-
mento do PCT, com o intuito de introduzir os ajustamentos considerados necessarios pelos
respetivos docentes. A avaliagdo sumativa externa, até ao 6.° ano, foi realizada até ao ano

letivo 2011/2012 através de Provas de Afericdo, que avaliavam o modo como os objetivos

e as competéncias essenciais sdo alcangcados pelo sistema e, consequentemente visavam
contribuir para uma reflexdo a nivel local sobre as praticas de cada escola e respetivos

professores. A Revisdo da Estrutura Curricular (2012) promove a avaliacdo externa com

provas finais nos 4.° e 6.° anos de escolaridade. A avaliacdo sumativa, quando entendida
como um meio nao representa um entrave ao desenvolvimento de uma educacao inclusiva,
mas, quando entendida como a Unica fonte de avaliagdo aproxima-se do paradigma do

ensino tradicional. O DL n.° 139/2012 vem valorizar a avaliagdo sumativa sob as restantes,

considerando-a mais rigorosa por permitir resultados mais “fiaveis sobre a aprendizagem”.
Este tipo de avaliacdo subdivide-se em interna e externa. A avaliacdo sumativa interna rea-
liza-se no final de cada periodo letivo, sendo:

“(...) da responsabilidade dos professores e dos 6rgédos de gestdo pedagodgica da escola”;
a externa é da responsabilidade dos servicos ou entidades do MEC designados para o
efeito, que compreende a realizacdo de provas finais nos 4.°, 6.° e 9.° anos de escolarida-
de, as quais incidem, respetivamente, sobre os contelidos dos 1.°, 2.° e 3.° ciclos nas dis-
ciplinas de Portugués, Matematica e na disciplina de PLNM” (art. 26.°, n.°1).

A avaliacdo qualitativa e formativa no 1.° CEB mais dificil para aplicar na préatica visto que
“a informacao resultante da avaliagdo sumativa interna materializa-se de forma descritiva
em todas as areas curriculares, com excecao das disciplinas de Lingua Portuguesa e de
Matematica no 4.° ano de escolaridade, a qual se expressa numa escala de 1 a 5” (art.
26.° n.° 2). Para além disso, estratifica este ciclo em disciplinas ao valorizar as areas de

Lingua Portuguesa e a Matematica.

No relatério PISA 2009 (2010,) patentearam-se melhorias a nivel do desenvolvimento de
competéncias em literacia nos alunos, embora ndo conte com a participagédo de alunos
com NEE e/ou dificuldades de aprendizagem. Todavia, na avaliacdo dos alunos continua-
se favorecer a memarizag¢éo de conhecimentos em vez de competéncias. A diferenciacédo
tem sido feita sobretudo a alunos considerados diferentes por professores, psicélogos e
especialistas, mas afinal ndo somos todos diferentes? De acordo com Rold&o (2003, 43),
“aquilo que assistimos nas escolas (...) como mudancgas de terminologia de avaliagao (...)
nao se produziu em mudangas sensiveis nos modos e finalidades da avaliagdo.” As fichas
de avaliacao formativa deveriam ser utilizadas para “identificar, explicar e regular as dificul-
dades surgidas e remedia-las”, de modo a encontrar outras estratégias para adquirir co-

nhecimentos. Todavia, continua-se a dar prioridade a avaliacdo dos contetdos programa-
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ticos e os alunos continuam a ndo saber utiliza-los na interpretacdo, compreensao e reso-
lucdo de diferentes problemas. N&o se trata de substituir os conteddos por competéncias,

mas sim de orientar 0s conteldos para que se expressem em competéncias.

Neste sentido, tendo em conta Perrenoud (2000) e Roldao (2003), a avaliacdo passa por
um questionamento dos modos de ensino-aprendizagem e implica um reajuste das prati-
cas de avaliacdo para regular o percurso individual de cada aluno. A avaliacéo tera de ser
orientada no sentido de incidir sobre a capacidade que o aluno demonstra de aplicar os
seus conhecimentos na resolucdo de situacdes variadas de modo a que o professor ava-
lie se “transformou esses conhecimentos em saber em uso e até que ponto demonstra,
pela tarefa pedida, ter interiorizado e saber usar a competéncia em causa” (Roldao, 2003:
70). Uma avaliagdo que d& primazia ao processo e a evolucao do aluno que, por sua vez,
pode comparar 0 que sabia com o que ja sabe e o que Ihe falta aprender, sendo o princi-

pal responsavel pela sua avaliagao.

Avaliar competéncias em literacia e aprendizagens inclusivas no nivel 1 pressupde uma
avaliacdo reguladora, continua e formativa, que incida mais nas capacidades, nos saber
fazer e nos processos de aprendizagem do que na memorizagdo de conteudos progra-
maticos e no produto final, assumindo um carater mais qualitativo do que quantitativo.
Para isso, podera ser importante: incluir a avaliacdo de tarefas contextualizadas com a
realidade, de modo a contribuir para que os alunos desenvolvam a capacidade de identi-
ficar, compreender, interpretar, criar, comunicar, problematizar e resolver situacdes da
vida real em contextos diferenciados (literacia); a colaboracdo entre equipas pedagogicas
na reflexdo e construgdo de métodos de avaliagdo justos e adequados aos alunos; incidir
sobre a correcdo dos erros de forma construtiva, sempre com o intuito de aperfeicoar a
aprendizagem, isto € o aluno saber o que fazer para melhorar e o professor consciencia-
lizar-se das estratégias que precisa de mudar; utilizar critérios de corregdo multiplos que
proporcionem as devidas informacdes sobre as competéncias avaliadas e que essas in-
formagbes considerem a evolugdo dos alunos desde os seus conhecimentos anteriores
até aos atuais, onde cada um se compare sobretudo consigo, com aquilo que ja apren-
deu e ainda tem de aprender e ndo tanto com o outro, sendo responsavel e autbnomo
pela sua propria aprendizagem. Pressupfe-se uma avaliacdo que incida mais nas com-
peténcias do que na memorizacdo de conteldos porque interessa saber aplicar esses
contetuidos em situacdes reais. No sistema de ensino portugués tem-se privilegiado a ava-

liacdo sumativa e comparativa, que compara 0s alunos entre si na aquisi¢cdo dos conteu-
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dos programéticos propostos no curriculo nacional. Mas medir, classificar e selecionar

sdo apenas uns dos aspetos que a avaliagcdo pode assumir.

Competéncias do docente do nivel 1

O paradigma da educacédo, que promove aprendizagens inclusivas e competéncias em

literacia, implica que competéncias aos docentes do nivel 1?

Qualquer inovacgao do sistema de ensino ndo pode descurar a cultura docente, porque 0s
professores sdo um dos nucleos centrais do sistema educativo. A mudanca s6 “pode vir a
ter sentido e a ser profundamente eficaz se tiver com ela os professores para a imple-
mentar (...). Porque todas as ideias podem ser excelentes, mas se os professores nao as
quiserem concretizar ndo as concretizam” (Roldao, 2001: 10-14). Uma educacéo inclusi-
va que desenvolve competéncias em literacia implica um acréscimo de exigéncias feitas
aos professores, dos quais se espera que tenham competéncias necessarias para asse-
gurar aprendizagens inclusivas aos seus alunos. “Hoje, mais do que nunca, o professor é
chamado a desempenhar um papel pluridimensional, 0 que necessariamente implica um
perfil mais complexo” (Silva, 2009: 63). Assim, em alguns paises, as autoridades educati-
vas definiram perfis profissionais e competéncias nucleares que refletem uma profissdo
mais enriquecida e mais exigente.

“Para a construgdo da competéncia profissional contribuem diversos elementos de dominio
cognitivo (conhecimentos, compreensao, aplicacédo, andlise, sintese, avaliagcdo), de dominio
afetivo (atencéo, motivacéo, valoragdo, organizacéo) e de dominio psicomotor (capacidades
percetivas, capacidades fisicas, comunicagéo verbal e ndo verbal) ” (Silva, 2009: 73).

A competéncia formada por “trés eixos: a pessoa (considerando a sua biografia e os proces-

sos da sua socializagdo), a sua formacao e a sua experiéncia profissional” (Silva, 2009: 73).

Se competéncia € um saber em acao (Perrenoud, 2000) que resulta da capacidade de
agir e mobilizar saberes face as diversas situa¢des/contextos, entdo € também “uma
construcao social, que se reveste de significados cultural e socialmente construidos” (Pi-
res, 2005: 262). Neste sentido, o desenvolvimento da competéncia profissional ocorre em
contextos diversos que influenciam a acdo dos docentes e que estao estritamente relaci-

onados com caracteristicas politicas, sociais e culturais.

Todavia, o comportamento dos docentes nédo é apenas influenciado pela cultura social
mas também pela cultura docente, entendida como “um conjunto de crengas, valores,
habitos e normas dominantes que determinam o que este grupo social considera valioso

em seu contexto profissional, assim como os modos politicamente corretos de pensar,
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sentir, atuar e se relacionar entre si” (Gémez, 2001: 164). Os contextos onde 0s sistemas
de ensino séo aplicados representam um fator de crucial importancia a ter em conta na
aplicacdo de reformas e/ou em inovagdes e reformula¢des dos sistemas educativos. Se-
gundo Gomez (2001: 166) existem duas dimensdes ou dois elementos na cultura docen-
te: o conteldo e a forma. O conteludo refere-se aos “valores, crengas, atitudes, habitos” e
a forma relaciona-se com os “padrbes caracteristicos que manifestam as relacbes e os
modos de interacdo entre docentes.” Essas dimensdes podem configurar caracteristicas
especificas, tendo em conta a funcao social assumida pela escola num determinado peri-
odo de tempo. Assim, a cultura docente difere entre escolas e “também entre grupos den-
tro de cada escola” (Lima, 2002: 25).

A cultura docente tem vindo a evoluir paralelamente as inovagfes dos paradigmas de
educacédo, embora de uma forma mais lenta. A instabilidade governamental sentida em
Portugal, especialmente desde 1970, teve como consequéncia sucessivas mudangas e
restruturagdes legislativas, dificultando o estudo dos efeitos, das implicacdes pedagdgi-
cas e dos aspetos qualitativos das mudancas realizadas no sistema educativo. Isto atra-
sou ainda mais um processo que em si € ja conflituoso, pelas mudancgas que exige e por-
que ao serem implementadas deve ser de forma progressiva e acompanhadas de uma
avaliagdo rigorosa. Por outro lado, “em qualquer processo inovador no dominio do ensino
a cooperacdo dos docentes é essencial mas também € particularmente dificil de obter”
(Hummel, 1979: 37). Porque pde em causa a autonomia dos professores e a cultura do-

cente e ainda pressupde uma reactualizacédo de praticas e rotinas.

O paradigma da educacao centrada nas aprendizagens inclusivas e na literacia implica
um trabalho em equipa pedagdgica, em que predomine a colaboracéo e a reflexdo entre
pares educativos. Contudo, o “individualismo, o isolamento e o privatismo constituem
uma forma particular daquilo a que se tem chamado cultura do ensino” (Hargreaves,
1998: 184-185). Estas caracteristicas sdo entendidas como “ameacas ou barreiras signi-
ficativas ao desenvolvimento profissional, a implementacdo da mudanca ou ao desenvol-
vimento de objetivos educativos compartilhados” (Hargreaves, 1998: 185). Muitos profes-
sores, na pratica, continuam a ensinar a sés na sua sala de aula, a sua turma ou turmas,
planificando e refletindo sozinhos. Isto deve-se a varios fatores que Hargreaves (1998)
denomina por o individualismo constrangido, o individualismo estratégico e o eletivo.

“O individualismo constrangido (...) ocorre quando os professores ensinam, planificam e
(...) trabalham a sés, devido a constrangimentos administrativos ou de outro tipo que (...)
desencorajam a possibilidade de procederem de outro modo (...); o individualismo estraté-
gico refere-se a maneira através das quais os professores constroem e criam (...) padroes
de trabalho individualista em resposta as contingéncias quotidianas do seu ambiente de
trabalho (...) se centrem nas suas salas de aula perseguindo padrées de exigéncia exage-
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radamente elevados e programas de trabalho infinitos; o individualismo eletivo alude a op-
¢do pelo trabalho a sés por uma questao de principio como forma preferida de agir” (Har-
greaves, 1998: 193-194).

Neste sentido, o individualismo pode surgir como uma estratégia, mesmo que inconscien-
te, de evitar conflitos com os colegas ou com a comunidade educativa, cujo ambiente de
trabalho se baseia nesta falsa ideia de autonomia profissional. Lima (2002: 35) acrescen-
ta que existem normas organizacionais inibitérias para que os professores “se movam
com confianca para além dos limites das suas salas de aula e se envolvam em discus-
sbes e em experiéncias com os colegas (...).” A instabilidade profissional precaria, pro-
mocao oficial da competitividade na carreira (Avaliacdo de Desempenho Docente: DL n.°

75/2010 e DL n.° 41/2012), a dimensao das turmas e a escassez de tempo sdo alguns

exemplos referidos pelo autor.

“Todavia, (...) em circunstancias iguais ou semelhantes, docentes diferentes exibem perfis
de colegialidade radicalmente distintos, o que sugere que 0s constrangimentos organizaci-
onais e estruturais ndo devem ser encarados como (...) determinantes causais inevitaveis
dos padrdes de interagdo colegial” (Lima, 2002: 182).

Segundo Perrenoud (2001), para se fazer sentir mudancas no sistema de ensino, é ne-
cessério que os professores fagcam luto de representacfes construidas ao longo da sua
profissionalizacdo, nomeadamente: a) ao fatalismo do insucesso, pois é comodo pensar
que simplesmente ha alunos que aprendem e outros ndo, independentemente das condi-
¢cOes de aprendizagem que sdo desenvolvidas pelo professor; b) ao sentimento de ser um
bode expiatdrio, ou seja, o professor ndo deve desculpar-se com o facto de nédo aplicar
outras pedagogias por causa do programa/curriculo, das estruturas ou condi¢des de tra-
balho; ¢) da liberdade na relacdo pedagdgica na medida em que diferenciar é aceitar o
confronto mais intenso com os alunos que tém um padrdo de comportamento menos
aceite; d) das rotinas repousantes, pois, muitas vezes, constroem-se rotinas que funcio-
nam, mas deixa-se de parte a criatividade de criar coisas novas; e) das certezas didati-
cas, para aperfeicoar estratégias é preciso por constantemente em causa a organizagao
da turma e das atividades; f) do isolamento, pois é preciso trabalhar em equipa pedagdgi-
ca para ir ao encontro de diferentes paradigmas; g) do poder magistral, principalmente o
professor esta habituado a trabalhar isoladamente, sendo o “dono” da sua sala, dos seus

alunos, das suas atividades, caindo na tentac&o de ser o ator principal na sala de aula.

A falta de colegialidade nas escolas ndo pode ser atribuida em exclusivo aos professores,
a falta de condi¢des organizacionais e estruturais também influenciam o seu isolamento
profissional. Como menciona Lima (2002: 184), “a questao central ndo &, pois, a de saber

0 que € que falta aos professores para que colaborem mais, mas sim o que pode ser feito
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para que eles o facam, quando o desejarem, de uma maneira que seja profissionalmente

mais gratificante.”

Para ir ao encontro de uma educacao inclusiva, centrada nas aprendizagens do aluno e
no desenvolvimento de competéncias em literacia, exige-se-lhe a funcéo de facilitador e
animador dessas aprendizagens, avaliador, investigador e utilizador de novas técnicas
pedagdgicas. O docente deve permitir que cada aluno seja o ator principal na construcao
do seu conhecimento, tendo de:

“(...) individualizar e diversificar os percursos de formacgéo (...), diferenciar a pedagogia, di-
recionar-se para uma avaliagdo mais formativa do que normativa, conduzir projetos de es-
tabelecimento, desenvolver o trabalho em equipa docente e responsabilizar-se coletiva-
mente pelos alunos, colocar as criancas no centro da acdo pedagdgica, recorrer aos méto-
dos ativos, aos procedimentos de projeto, ao trabalho por problemas abertos e por situa-
¢Oes-problema, desenvolver as competéncias e a transferéncia de conhecimentos, educar
para a cidadania” (Perrenoud, 2000,: 14).

O autor (2000,) refere a existéncia de dez grandes familias de competéncias prioritarias
para o professor de educacao basica que servem de apoio a praticas pedagogicas refle-
xivas e contextualizadas com os contextos educativos: a) Organizar e dirigir situacfes de
aprendizagem; b) administrar a progressdo das aprendizagens; c) conceber e fazer evo-
luir os dispositivos de diferenciacéo; d) envolver os alunos na sua aprendizagem e no seu
trabalho; e) trabalhar em equipa; f) participar da administracdo da escola; g) informar e
envolver os pais; h) utilizar novas tecnologias; i) enfrentar os deveres e os dilemas éticos
da profisséo; j) administrar a sua propria formacao continua. Se os professores devem
hoje preocupar-se em preparar todos os alunos para a vida na sociedade € necessario,
por um lado, valorizar a dimenséo reflexiva do professor e, por outro, é fundamental que
este saiba desenvolver competéncias de literacia nos seus alunos a fim de Ihes proporci-
onar uma relacdo ativa com os saberes. Isto pressupde uma pedagogia ativa, cooperativa

e aberta em relacdo ao meio em que se insere e do trabalho por projetos.

Neste sentido, Perrenoud vai ao encontro da educacéo inclusiva que exige métodos de
trabalho reflexivos e colaborativos entre docentes. Professores que partilhem experién-
cias e conhecimentos para a realizacdo de projetos educativos comuns e que reflitam
conjuntamente sobre os resultados obtidos. A colaboragéo e a colegialidade representam
uma “tendéncia marcante e gue esta visivel em tudo o que sao praticas bem-sucedidas,

analisadas em diversos estudos internacionais” (Roldéo, 2001: 67).

Para além disso, a colegialidade promove o desenvolvimento de melhores préticas edu-
cativas. A confianca que decorre da partilha experiéncias e materiais educativos conduz a
uma maior disponibilidade para fazer experiéncias e correr riscos, conduzindo a um maior

empenhamento docente no aperfeicoamento continuo (Hargreaves: 1998). A reflexdo
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pode auxiliar a (re)construcdo de saberes e o desenvolvimento e aprofundamento de
competéncias, crucial numa sociedade em que “a capacidade de inovar, negociar e regu-
lar a pratica € decisiva” (Perrenoud e Thurler, 2002: 15). Assim, é crucial que o professor
desenvolva tanto a sua capacidade de autorreflexdo, como a de partilha dessas reflexes

e conclusdes com outros profissionais.

Este tipo de cultura tende a ser espontanea, quando evoluem a partir de iniciativas dos
préprios professores; voluntarias, quando resultam da percecdo que os docentes tém do
seu valor como produtivo; orientada para o desenvolvimento, na medida em que estabe-
lecem tarefas e finalidades comuns com vista a promover algo mais positivo para a co-
munidade educativa; difundidas no tempo e no espaco, quando realizada em encontros
informais mas bastante valida na partilha e reflexdo conjunta; imprevisiveis nos seus re-
sultados (Perrenoud e Thurler, 2002). Todavia, a colegialidade pode ainda ter uma natu-
reza mais limitada e restrita e até correr o risco de ser artificial, como refere Hargreaves
(1998). Quando a colaboracgdo entre docentes é obrigatoria, regulada administrativamen-
te no tempo e no espaco, se restringe a partilha de materiais e recursos ou na planifica-
¢cdo conjunta, sem refletir sobre o seu valor e consequéncias ou sem desafiar as respeti-
vas praticas pedagodgicas e perspetivas, torna-se uma colegialidade artificial, orientada
apenas para a implementacdo e ndo para a inovagao e desenvolvimento do sistema edu-
cativo. A colegialidade artificial pode contribuir mais para a divisdo do que para a aproxi-
macao dos docentes e conduzir a balcanizacdo, que consiste na existéncia de subgrupos
entre os professores, separados entre si e com interesses particulares no que respeita a

distribuicdo de recursos.

Em Portugal, tém vindo a ser implementadas medidas para tornar a cultura individualista

numa cultura colaborativa e aproximar-se do paradigma europeu da educacao.

A criacao dos agrupamentos verticais de escolas, que pressupfe uma cultura de colabo-
racdo, sequencialidade e articulacdo curricular entre os diferentes niveis e ciclos de esco-

laridade (DL n.° 115-A/98), surgiu como uma medida importante para facilitar as praticas

colaborativas entre os docentes, especialmente os que trabalham em regime de monodo-
céncia (educacao de infancia e 1.° CEB). Desde a LBSE (Lei n.° 46/86), que se admite
que o professor monodocente possa ser coadjuvado em areas especializadas. O regime
de coadjuvacao pode incidir na planificacdo das suas atividades letivas ou na colabora-
¢ao efetiva no trabalho direto com os alunos; pode envolver outro professor do 1.°, do 2.°
ou 3.° CEB da mesma escola ou agrupamento, um professor de outra escola, ou ainda

outros docentes e/ou técnicos especializados.
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“Com a coadjuvagdo pretende-se também encontrar respostas para a evolugao dos conhe-
cimentos e das tecnologias e para fomentar um trabalho em equipa pluridisciplinar (...) que
permita ter uma visdo mais ampla das situa¢ées e um olhar mais enriquecido e que permita
desenvolver intervences em educacao e formacao de maior qualidade” (Leite, 2001: 51).

Contudo, nem sempre se verifica a utilizagdo dessa estratégia por parte das escolas, uma
coadjuvacdo encarada na perspetiva de um trabalho colaborativo e em equipas pedago6-
gicas. Dai que o MEC, na atual Reviséo da Estrutura Curricular (2012), vise como melho-
ria do acompanhamento dos alunos a fomentagdo da coadjuvacao dos professores do 1.°
CEB nas éareas das Expressfes por professores doutros ciclos do mesmo agrupamento
de escolas (DL n.° 139/2012).

Tém sido feitas tentativas de organizar as escolas por equipas pedagdgicas, onde se
partiihem experiéncias educativas, se reflita sobre as mesmas, se planifique conjunta-
mente e se reflita sobre os seus resultados, se discutam os problemas existentes dos
seus alunos e se pense em formas de os resolver, etc. Para construir “um conhecimento
coletivo utilizavel” (Roldao, 2003: 67) é necessaria a colaboragdo dos professores para
adotar estratégias de trabalhar em grupo. Na realizacdo de reunides (obrigatorias) os
professores elaboram projetos e planificacdes em equipas pedagdgicas (grupos de ano,
conselho docentes, grupos disciplinares,...), avaliam as atividades realizadas e os proje-
tos implementados. Os professores procuram formas de trabalhar em conjunto e de ren-
tabilizar o trabalho realizado em conjunto, todavia essa colaboracgéo tende ainda a ter um
carater artificial porque ndo é espontanea, voluntaria e informal. Estamos perante um
novo paradigma na forma da cultura docente ao qual as reuniées semanais, mensais ou
anuais impostas pelos agrupamentos ndo sao suficientes para a evolucdo de mentalida-
des e atitudes. Se o tempo dado pela escola é importante para que os professores se
reinam, o que se faz com ele é ainda mais importante.

“O essencial € que temos de trabalhar de forma diferente (...). Achamos tao natural a es-
trutura de funcionamento existente, incorporou-se de tal maneira na nossa pratica, que nao
imaginamos outra. (...) Pensar outras formas de fazer que possam ser mais bem-
sucedidas e romper com a naturalizagdo que é sempre, (...) inibidora do pensamento, do
conhecimento e da acdo esclarecida e critica” (Roldao, 2003: 65).

A formacao dos docentes é “umas das chaves fundamentais do desenvolvimento profis-
sional do docente, sera a formacao, a utilizacdo e a reconstru¢do permanente do seu pen-
samento pratico reflexivo, como garantia da atuacao relativamente autbnoma e adequada
as exigéncias de cada situacao pedagdégica” (Gémez, 2001: 192). Assim, deve ser reflexiva
e critica para dar respostas mais eficazes as dindmicas e imprevisibilidades das diversas
situacdes e contextos educativos. Em Portugal, a formacéo profissional dos docentes

“(...) tem vindo a ser estruturada (...) com incidéncia nas suas dimensdes de formacéao ini-
cial e de formagao continua (...), mas vista como sendo um elemento externo ou anterior a
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atividade profissional: a formag&do como um extra, como um elemento extrinseco, uma es-
pécie de vitamina para continuar o0 percurso, mas que ndo entra nesse percurso. Numa
primeira fase, isto € natural (...). Mas é claramente insuficiente para produzir impacto na
pratica da instituicao” (Roldao, 2003: 67).

A formacgéo continua dos professores é exigida a todos os docentes como forma de terem
aproveitamento na avaliacdo do seu desempenho, sendo obrigatérias poderdo também
ter a tendéncia para se tornarem artificiais. Os docentes frequentam formagdes de modo
a obter créditos e/ou boas notas na sua avaliacao de desempenho, mas frequentarao as
mesmas por um desejo interior de se inovarem e consequentemente aperfeicoarem as

suas praticas de ensino?

“Aquilo que verificamos é que o impacto da formagéao eficaz do pessoal docente (associ-
ado a ambientes escolares motivadores) pode mudar a préatica docente em funcdo de
rumos mais desejaveis” (Tomlinson e Allan, 2002: 121). A realizagéo de formagdes devi-
damente contextualizadas ao espaco onde o professor leciona, comuns as equipas pe-
dagdgicas e aos projetos desenvolvidos, seria uma maneira de reaproveitar o tempo pas-
sado entre os docentes, uma forma de desenvolver praticas colaborativas, essenciais
para inovac@es significativas do trabalho docente e da prépria instituicdo. Por ventura, até
poderia representar uma solucdo para o problema da colegialidade artificial. AcGes de
formacédo que fossem realizadas em cada agrupamento, tendo em conta 0s seus contex-
tos, problemas e necessidades, referenciados pelos seus professores, poderia ser uma
estratégia eficiente para os resolver e ainda permitir que os docentes trabalhassem em
colaboracéo, em equipa, com finalidades e objetivos comuns. “Em suma, a formagao vis-
ta de e para dentro e de acordo com as necessidades daquele contexto institucional es-
pecifico” (Roldao, 2003: 67). Este tipo de organizacdo das formagdes continuas, apesar

de previsto legalmente desde o DL n.° 6/2001, que, no artigo 18.° do capitulo IV, refere:

“A organizagao de acdes de formacgdo continua de professores deve tomar em conside-
racdo as necessidades reais de cada contexto escolar, nomeadamente através da utiliza-
¢cdo de modalidades de formacdo centradas na escola e nas praticas profissionais (...)”

ainda ndo acontece na pratica.

Muitas sdo as mudancas de mentalidades, perspetivas, valores, crencas, atitudes... as
competéncias e os desafios colocados aos professores séo vastos e dificeis, mas essen-
ciais para a aplicacdo do paradigma “educacdo centrada no aluno”. Neste sentido, as
tendéncias (Hargreaves, 1998; Perrenoud, 2000,; Gomez, 2001 e Roldao, 2003) apontam

para a promoc¢ao de préticas colaborativas (entre professores, alunos e comunidade lo-
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cal) e reflexivas hum trabalho em equipa pedagogica (colegialidade) e que se baseia nu-
ma formagéo especializada e continua. Estas medidas poder&do colmatar o “individualis-
mo”, o “isolamento” e o “privatismo” (Hargreaves) que muitos professores insistem em
manter, muitas vezes devido a constrangimentos estruturais e organizacionais inibitérios
(Lima, 2002). Para além disso, a colegialidade e a formacéo especializada poderdo con-
duzir os docentes a terem uma postura de mediadores e facilitadores das aprendizagens

dos alunos, colocando-os no centro da acao pedagdgica.

Percursos e desafios para o nivel 1

Como desenvolver competéncias em literacia e aprendizagens inclusivas num sistema de
ensino, na pratica, tdo parecido com o modelo de ensino da escola tradicional (unificado,

centralista, estratificado e baseado numa avaliagdo sumativa dos conteidos programaticos)?

As tendéncias internacionais apontam para uma educac¢do inclusiva de qualidade que
promova o desenvolvimento integral de todos e de cada um em particular. Como tal, es-
pera-se que o0s sistemas de ensino apostem em medidas promotoras de competéncias
em literacia e de aprendizagens inclusivas. Praticas como a diferenciacdo pedagdgica, o
apoio individualizado, a gestao flexivel e diferenciada do curriculo, metodologias de traba-
lho colaborativas e por projetos; exemplificam maneiras da educac¢éo de nivel 1 promover
aprendizagens mais significativas e proximas da realidade dos alunos, das suas caracte-
risticas e necessidades educativas. Todavia, a realidade das nossas escolas ainda esta
aqguém deste paradigma da educacéo e os professores do nivel 1 encontram-se, muitas
vezes, perdidos em como desenvolver competéncias de literacia em todos os alunos,

respeitando a sua individualidade.

O que fazer quando é exigido o cumprimento de conteudos programéaticos uniformes e
estanques porque a avaliacdo passa sobretudo por identificar se o aluno ja os sabe numa

“rigorosa” avaliagao sumativa (interna e externa) (DL n.° 139/2012)? Quando as turmas

sdo constituidas por niveis etarios de forma inflexivel com cerca de 25-30 alunos e, por
vezes, com mais que um ano de escolaridade (1.° CEB), tendo de se cumprir os contel-
dos correspondentes a cada ano? Quando o tempo de trabalho individual passa mais por
fazer planificagcbes muito bem estruturadas no papel, projetos e papeladas em vez de
serem tempos para reunir com colegas para refletir, pesquisar, criar projetos com mais
significado para os seus alunos; quando o tempo para lecionar encontra-se dividido por
areas e/ou disciplinas, de forma estanque e em horarios rigidos? Estéo previstas medidas

que permitem agrupar os alunos por niveis de competéncia (CEF) em escolas com regi-


http://dre.pt/pdfgratis/2012/07/12900.pdf
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me de autonomia (DL n.° 115-A/98) onde pode nem existir 0 agrupamento por turmas*? e

0 Despacho Normativo n.° 13-A/2012 prevé a implementacdo de projetos proprios que

abranjam a criacdo ocasional de grupos homogéneos de alunos (artigo 3.°, alinea f). Con-
tudo, na generalidade das escolas continua-se a agrupar os alunos por faixa etaria em

turmas fixas com um numero elevado de alunos (Despacho n.° 13170/2009), para os

quais estao estipulados os contetdos a cumprir no curriculo nacional durante um ou mais
anos letivos. O nivel 1 em Portugal encontra-se estratificado em trés ciclos com caracte-
risticas muito particulares, a educacéo de infancia, que s6 recentemente se tornou (le-

galmente) universal para todas as criancas a partir dos 5 anos de idade (Lei n.° 85/2009)

nao sendo obrigatéria nem gratuita. O 1.° CEB, onde os professores trabalham em regi-
me de monodocéncia e o 2.° CEB, estratificado em disciplinas diferenciadas e com um
professor mais especializado para as lecionar. Desta forma, recorrer a GFC e a DP torna-
se complicado e muitos professores acabam por utilizar métodos de ensino mais tradicio-
nais. Os principios relacionados com este paradigma:

“(...) ainda n&o constituem pratica corrente em Portugal, predominando a identidade coleti-
va numa ldgica tradicional de escola (...). Tem-se desenvolvido o sistema educativo mais
em funcéo do crescimento quantitativo e estatistico e ndo da satisfacdo das necessidades
basicas das aprendizagens (...). Face a abertura desta a publicos cada vez mais hetero-
géneos, os professores (...) ttm adotado a passagem automatica praticada, mas nédo de-
cretada, ou seja, mesmo havendo recursos disponiveis para o uso de reforco educativo,
esta-se generalizando, por parte dos professores, a simplificagdo do processo, com a pro-
mocao direta de alunos que nao dominam o conteddo minimo necessario para a continua-
¢ao dos estudos (...)" (Ferreira, 2010: 59 - 61).

Medidas de apoio individualizado e praticas de diferenciagdo pedagogica, por exemplo,
sdo aplicadas sobretudo nos alunos com necessidades educativas especiais e/ou com
dificuldades de aprendizagem (devidamente comprovados por psicélogos e/ou outros
profissionais especializados), quando deveria ser aplicadas para todos os alunos porque
sendo todos Unicos tém o direito de ser educados pelas suas diferencas. Continua-se a
debater um problema oriundo de um sistema de ensino estratificado em ciclos e dicipli-
nas, onde se valorizam os contelddos programaticos propostos por um curriculo nacional
e ndo as competéncias desenvolvidas por os alunos, avalia-se sobretudo o resultado e
nao tanto o processo de desenvolvimento de competéncias. A GFC pode nao ser sufici-
ente para ir ao encontro dos interesses e da sociedade onde as criancas se inserem, co-
mo poderia promover um curriculo de escola. A educacdo de nivel 1 é constituida em

niveis estratificados de educacéo (educacédo de infancia, universal a partir dos cinco anos

12 A Escola da Ponte, por exemplo, divide-se em trés escolaridades: Iniciagéo, Consolidacéo e Aprofundamento e os alunos
estdo organizados em grupos heterogéneos, que vao variando consoante as atividades e os conhecimentos a adquirir,
assim todos os alunos podem trabalhar com todos os professores (Regulamento Interno).



http://dre.pt/pdf1sdip/1998/05/102A01/00020015.pdf
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de idade, o 1.° CEB, com quatro anos de escolaridade e o 2.° CEB com dois anos de es-
colaridade) que englobam diferentes interesses pedagdgicos visto que o regime de traba-
lho dos professores é também diverso, na educacao de infancia e no 1.° CEB trabalha-se
em regime de monodocéncia e no 2.° ciclo com um professor especializado por area e/ou
disciplinas especificas. Para além disso, o tipo de avaliagdo difere bastante, sendo mais
qualitativa na educacdo de infancia e menos nos 1.° e 2.° CEB. Neste sentido, esta difi-
cultada a aplicacao de uma educacao basica sem interrup¢des para as criancas dos 3-4
aos 11-12 anos, como defendido no nivel 1 do QEQ (EU, 2008).

O nivel 1 em Portugal continua sem conseguir acompanhar o desenvolvimento de cada
aluno, respeitando os seus ritmos proprios. A escola continua sem assumir as suas res-
ponsabilidades enquanto mobilizadora das capacidades, interesses e aptiddes de cada
um que a frequenta, de modo a potencializar o seu desenvolvimento individual, a sua
autonomia e responsabilidade pelo desenvolvimento de competéncias, para que, a saida,
cada qual possa ir mais longe e ser capaz de descodificar, compreender e utilizar os co-
nhecimentos adquiridos durante a escolaridade, de forma responsavel e autonoma e

prosseguir a sua educagado—formagéao ao longo da vida.

A dificuldade dos professores acompanharem os alunos num percurso individualizado,
num sistema de ensino estruturado em anos de escolaridade estanques, de turmas nu-
merosas e rigidas, partindo de um pressuposto de homogeneidade e de um aluno médio
como padrao; conduziu & necessidade de criar diferentes grupos de trabalho em turmas
de CEF*® ou pelos TEIP™* que tém uma maior autonomia para criar grupos de trabalho
adaptados aos seus alunos. Todavia, estas medidas nem sempre sao potenciadoras do
sucesso individual e de grupo, pois sdo muitas vezes potencializadoras de agressividade
e conflitos causados por agrupar alunos com niveis demasiado discrepantes da cultura
escolar. A constituicdo de turmas por niveis, faixa etaria ou em simplesmente ndo serem
agrupados por turmas, mas sim grupos de trabalho flexiveis e dinAmicos é controverso e
exige uma mudancga metacognitiva por parte dos docentes, um trabalho reflexivo e cola-
borativo. Como tal, € igualmente necessério repensar as condi¢bes formativas, avaliati-

vas e institucionais.

13 Cursos de Educacéo e Formag&o destinados a jovens que estdo numa situagéo de insucesso académico repetido, com
risco de abandono escolar e exclusdo social e pretendem aceder a uma qualificagdo profissional que corresponda aos seus
interesses, incluindo alunos com Percurso Curricular Alternativo (Despacho Normativo n.°1/06 e Despacho n.° 12568/10).

14 Programa Territérios Educativos de Intervengdo Prioritaria, recentemente enquadrado pelo Despacho Normativo n.°
55/2008, para promogao e apoio ao desenvolvimento de projetos educativos de agrupamento de escolas que mais preci-
sam, com vista a promogao do sucesso escola, a integragdo na comunidade e a transigao para a vida ativa.



http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2008:111:0001:0007:PT:PDF
http://www.dgidc.min-edu.pt/teip/
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Na sequéncia dos desenvolvimentos da Estratégia de Lisboa (EU, 2000) é publicado o
DL n.° 6/2001 e o curriculo nacional passa a ser entendido como “o0 conjunto das apren-
dizagens e competéncias, integrando os conhecimentos, as atitudes e os valores, a de-
senvolver pelos alunos ao longo do ensino basico”. Contudo, na pratica, continua a privi-
legiar-se e a avaliar objetivos escolares o que conduz ao insucesso de muitos alunos, na
maior parte das vezes, aqueles cuja origem socioecondémica e cultural ndo se identificam

com a cultura escolar—académica. Alias, tanto assim o € que o Despacho n.° 17169/2011

revoga o CNEB porque a “categoria” competéncia é vaga e dificil de aferir, despreza “a
importancia da aquisicdo de informacao, do desenvolvimento de automatismos e da me-
morizacao” e os “conhecimentos e a sua aquisicdo tém valor em si, independentemente

da sua aplicacado imediata.”

No sentido de criar condi¢cdes para a efetiva pratica do desenvolvimento de competéncia
em literacia e de aprendizagens inclusivas, propde-se alguns desafios para a educacao
basica do nivel 1 do QEQ:

e Uma educacao basica que integre a educacéo de infancia, os 1.° e 2.° CEB a se-
melhanca do proposto no nivel 1 do QEQ, na medida em que permitirda uma edu-
cacdo com continuidade pedagogica que promove o desenvolvimento integral do
aluno, porque a “educacao nao se faz em fatias (...) € um processo de desenvol-
vimento realmente pleno da pessoa em que as aprendizagens formais sdo parte
desse desenvolvimento (...)” (Roldao, 2001, 23). Para além disso, a abordagem
ao conhecimento de forma integrada vai ao encontro da natureza do pensamento
das criancas dessa faixa etaria que “(...) percecionam predominantemente a glo-
balidade do real (...)” (Roldao, 2001,: 23) para que posteriormente possam aceder
a conhecimentos mais especificos;

¢ Uma formacao do corpo docente no sentido de aplicacdo de metodologias de ensino
centradas no aluno, partindo da sua experiéncia, caracteristicas e necessidades, de-
vendo ser promovidas metodologias de trabalho docente reflexivas e colaborativas;

e Uma organizagéo do trabalho docente em equipas pedagdgicas e regime de co-
adjuvacdo, de forma a adequar mais fundamentadamente as estratégias de ensi-
no-aprendizagem, preparar aulas/material didaticos mais variadas e adequadas
as caracteristicas e necessidades dos alunos e avaliar/reformular pedagogias
mais facilmente, o que pressupde uma adaptacao do horario dos professores;

¢ Uma maior autonomia dos docentes para adaptar, flexibilizar e diferenciar metas

curriculares a todos 0s seus alunos num projeto curricular;


http://www.consilium.europa.eu/ueDocs/cms_Data/docs/pressData/pt/ec/00100-r1.p0.htm
http://dre.pt/pdf1sdip/2001/01/015A00/02580265.PDF
http://dre.pt/pdfgratis2s/2011/12/2S245A0000S00.pdf
http://www.dgidc.min-edu.pt/ensinobasico/index.php?s=directorio&pid=2
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Uma educacédo que dé primazia a diversidade de pedagogias, utilizadas de acordo
com as necessidades dos alunos;

Uma educacado onde a flexibilidade curricular seja posta em pratica de forma a ir
ao encontro dos mais diversos contextos educativos, incorporando também meios
e recursos da comunidade local hum curriculo de escola, ou seja, a incorporacéo
de outros agentes sociais de divulgacao de saberes e culturas;

Uma constituicdo de “turmas méveis” (FV), ou melhor, uma constituicdo de grupos
de trabalho com um nimero adequado de alunos, agrupados de acordo com as
suas necessidades, caracteristicas e interesses. Uma educacao onde se organize
0 espaco e tempo escolar em formatos diversos;

Uma maior e mais variada oferta de formacédo por parte das escolas “para melho-
rar o nivel e a atualizag@o dos seus profissionais e desenvolver-se no sentido das
metas que pretende alcancar” (Rold&o, 2003: 67). Trata-se de direcionar as acdes
de formacao continua no sentido de desenvolver e solucionar problemas e proje-
tos de uma determinada escola, envolvendo os docentes da mesma equipa peda-
gdgica num trabalho colaborativo e reflexivo para encontrar estratégias adequa-

das aos problemas dos seus alunos e do seu meio escolar.

Estas medidas pressupdem mudancas profundas a muitos niveis, sendo que as mais

dificeis remetem para transformacdes de mentalidades e de culturas...mas como seria

bom podermos realmente permitir a cada aluno:

“(...) realizar-se plenamente como um ser humano feliz, autbnomo, livre e criativo, (...) que
se desenvolve harmoniosamente e educa ao longo de toda a sua vida; participar ativamen-
te na sua comunidade local como cidadao produtivo, responséavel, culto, inovador e eficaz;
desenvolver o seu espirito critico, solidario e tolerante contribuindo para a edificacdo de
uma sociedade mais humana, mais justa, mais democratica, aberta a todos” (Ferreira e
Meireles-Coelho, 2011: 121-4).

*%*

Existem dois paradigmas que tendem a coexistir em confronto desde o final do século

XIX (Rocha, 1988): o ensino tradicional e um ensino centrado nas aprendizagens dos

alunos e no desenvolvimento de competéncias em literacias. A ideologia subjacente as

escolas novas e 0s seus modelos pedagdégicos, como o de FV (1912), iniciaram importan-

tes mudancas pedagogicas seguidas por varias entidades (EU, 2000; EU, 2010 Unesco,

2003; OCDE, 2006; OCDE, 2011) até chegar ao que se pretende para as escolas de hoje,

contudo persiste em ser utopia a sua exequibilidade nas escolas publicas.


http://www.consilium.europa.eu/ueDocs/cms_Data/docs/pressData/pt/ec/00100-r1.p0.htm
http://www.estrategiadelisboa.pt/Document/Comunicacao_Comissao_EU2020_03_03_pt.pdf
http://www.unescobkk.org/fr/resources/aims/uis-aims-activities/uis-aims-and-literacy-assessment/
http://www.unescobkk.org/fr/resources/aims/uis-aims-activities/uis-aims-and-literacy-assessment/
http://www.oecd.org/edu/educationeconomyandsociety/adultliteracy.htm
http://www.shift-learning.co.uk/useful-links/156-oecd-programme-for-international-student-assessment-2009-pisa-results.html

Literacia e aprendizagem inclusiva no nivel 1 do QEQ 57

As sucessivas reformas do sistema educativo portugués, desde a “democratizagéo esco-
lar”, tentam aproximar-se do paradigma da educacdo centrada nas aprendizagens do alu-
no, estando previstas medidas como autonomia, administracdo e gestdo das escolas (DL
n.° 115-A/99), GFC (Despacho n.° 9590/99), metodologias de DP, de ensino individualizado

e de projeto, etc. Através dos projetos curriculares de escola (PCE) e de turma (PCT), as es-

colas e os professores tém uma maior autonomia para aplicar estratégias e métodos mais
diversificados e préximos das necessidades e experiéncias dos seus alunos. Os professo-
res tém vindo a considerar estas medidas e preocupam-se em desenvolver um ensino
mais centrado no aluno através de métodos e estratégias mais diferenciados, adequados,
flexiveis e ativos. Todavia, debatem-se com problemas oriundos de um sistema de ensino
demasiado estratificado, massificado e rigido. Tem-se privilegiado uma igualdade de
oportunidades que ensina o0 mesmo a todos, para todos serem iguais. Ainda se tem um
sistema dividido em ciclos e niveis de aprendizagem e com uma estrutura extremamente
centralista e prescritiva que valoriza os contetdos curriculares e uma avaliacdo sumativa
dos mesmos. A organizagdo pedagdgica dominante é o ensino coletivo e estratificado por
turmas que tém o mesmo programa durante um ou VArios anos consecutivos e cujos co-
nhecimentos sdo avaliados prioritariamente de forma sumativa e comparativa. Valoriza-se
0 ensino através da transmissao de conhecimentos abstratos, sem aplicacdo pratica em
contextos da vida real e as escolas nem usufruem das potencialidades do meio onde se
inserem, nem vao ao seu encontro. Como consequéncia, nas avaliagdes padronizadas, que
passaram a ser regularmente conduzidas por organismos internacionais, 0s nossos resulta-

dos sado preocupantes principalmente no que respeita a competéncias de literacia (PISA).

Apesar das mudancas que se tém vindo a implementar, as escolas portuguesas mantém
um pendor tradicional. Talvez facilitasse: integrar a educacao de infancia, os 1.° e 2.° CEB
porque poderia permitir uma educa¢do com continuidade pedagdgica; permitir a flexibili-
dade da constituicdo de turmas; enveredar por curriculos flexiveis e diferenciados com
uma componente geral e outra especifica (curriculo de escola) e por um sistema de ava-
liagdo mais formativo do que sumativo; permitir a formacao de equipas pedagogicas entre
docentes da mesma escola com uma formag&o continua mais especializada e adequada

ao trabalho a realizar em cada escola.

Os constrangimentos estruturais e organizacionais (Lima, 2002) poderdo ser modificados
para ir ao encontro do que se pretende para a educacao atual, mas é igualmente importan-
te ter a colaboracéo dos professores para a sua aplicabilidade. No préximo capitulo apre-
senta-se um estudo sobre as representacdes dos docentes portugueses do nivel 1 relati-

vamente ao desenvolvimento de competéncias em literacia e aprendizagens inclusivas.
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2. Representacdes de docentes do nivel 1 sobre literacia e aprendizagem
inclusiva

Torna-se importante refletir sobre qual a tendéncia seguida pelos docentes: o paradigma
tradicional da instrucéo escolar ou o paradigma da educacao centrada nas aprendizagens
inclusivas e na literacia e conhecer as suas representacées sobre praticas pedagdgicas
centradas nas aprendizagens dos alunos e sobre os contextos educativos que dificultam
a sua exequibilidade. Quais as representacfes dos professores do nivel 1 sobre o desen-
volvimento de uma educacao centrada nas aprendizagens dos alunos? Os professores

consideram que existem contextos educativos que dificultam a sua exequibilidade?

Contexto e metodologia da investigagcdo empirica

Problema

Esta investigacdo corporiza um eixo de problematizacdo que pretende ir ao encontro da

parte teérica:

- Os docentes do nivel 1 consideram importante desenvolver uma pedagogia centrada no
aluno para promover o desenvolvimento de literacias e aprendizagens inclusivas?
- Quais os contextos educativos que dificultam a pratica centrada na aprendizagem do

aluno?

Objetivos
1. Conhecer as representacbes dos docentes sobre a importancia do desenvolvimento

de competéncias de literacia e aprendizagens inclusivas na sua pratica pedagogica;

2.ldentificar os contextos educativos que dificultam a pratica centrada na aprendizagem

do aluno.

Hipo6teses

Tuckman (2000: 95-97) define hipétese como “uma sugestdo de resposta para o proble-
ma (...), baseada nas generalizacbes de uma relacéo (...) entre determinadas variaveis.”
Com a formulacédo de hipéteses pretende-se preencher, 0 mais objetivamente possivel,
as lacunas entre crencas pessoais, decorrentes da pratica profissional e do estudo biblio-
grafico, apresentado anteriormente, e a realidade empirica. Assim, formularam-se as se-

guintes hipéteses (a verificar ou ndo):
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1. Os docentes de nivel 1 consideram relevante centrar a pedagogia no aluno (?).

2. Quanto mais tempo de servico, situacdo profissional mais estavel e mais baixo é o
nivel de ensino, mais os docentes centram a pedagogia no aluno (?).

3. Os docentes consideram que existem contextos educativos que dificultam a prati-

ca de uma pedagogia centrada no aluno (?).

Técnicas e instrumentos de recolha de dados

O instrumento de recolha de dados escolhido para proceder a esta investigacdo foi o in-
quérito por questionario, por melhor se adaptar ao contexto, aos objetivos definidos e

permitir o estudo das variaveis selecionadas.

Pardal e Correia (1995) referem como vantagens deste método: poder recolher informa-
¢do de um maior numero de inquiridos e assim se aproximar da populacdo teodrica; ser
um instrumento que implica poucos recursos financeiros e temporais (0s questionarios
curtos sao de resposta rapida e o inquirido pode responder quando quiser); oferecer ga-
rantia total de anonimato e ainda os pesquisadores ndo serem influenciados pelo inquiri-
do. Todavia, a escolha deste tipo de questionario poderia representar uma limitacao por-
que “os inquéritos que n&o sao respondidos na presenca de um entrevistador estdo sujei-
tos a erros que derivam do facto de nao se saber quem é efetivamente o respondente”
(Pereira, 2008: 227).

Foram seguidas as orientacfes de Hill e Hill (2000) para realizar um questionario credivel
e adequado a esta investigacao. A pequena introducdo colocada no inicio do questionario
tinha como objetivo os inquiridos conhecerem a natureza da aplicacdo do estudo e os
seus objetivos. Salientou-se também a cooperacdo dos respondentes no seu preenchi-
mento, realgcando-se 0 anonimato e o facto do mesmo ser curto e simples (ndo existirem
respostas certas ou erradas), pelo que demoraria pouco tempo a ser respondido. Tendo
em conta a importancia dada pelos potenciais inquiridos ao layout e ao tamanho do ques-
tionario para o seu preenchimento, realizou-se um questionario curto e com um layout
claro e esteticamente atraente (tamanho de letra espacos adequados entre as perguntas

e nas escalas de respostas).

As guestdes foram ordenadas das mais simples e genéricas as mais complexas e especifi-
cas, de forma a ganhar a confianca e a cooperacdo dos inquiridos (Pereira, 2008), nunca
esquecendo as respetivas instru¢cdes de preenchimento: 1. Questdes de escolha mdltipla
sobre a caracterizacdo do inquirido; 2. Questdes sobre a opinido generalizada dos profes-

sores relativamente a aprendizagem inclusiva e ao desenvolvimento de competéncias de
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literacia; 3. Questdes sobre as praticas pedagogicas dos docentes no desenvolvimento de
aprendizagens inclusivas e competéncias em literacia; 4. Questdes sobre contextos educa-
tivos que dificultam a pratica pedagdgica centrada nas aprendizagens do aluno. Em todo o

questionario foi utilizado um agrupamento légico, por subgrupos de assuntos.

Recorreu-se ao método de investigacdo por inquérito de questdes fechadas porque es-
pecificar as alternativas de resposta facilita o preenchimento do questionario, tornando-o
mais rapido, facil e apelativo. Para além disso, com a simplicidade das questdes e alter-
nativas de resposta visava-se minimizar os erros de interpretacdo. Ao facilitar e ocupar o
menos tempo possivel aos inquiridos, pretendia-se aumentar a amostra, motivando “o

respondente e encoraja-lo a envolver-se com o inquérito” (Pereira, 2008: 226).

O guestionario foi realizado no google docs de forma a facilitar a entrega dos questiona-
rios aos agrupamentos de escolas e escolas privadas (via e-mail), 0 seu preenchimento

pelos inquiridos e o respetivo tratamento dos dados.

Antes de realizar o inquérito junto dos inquiridos selecionados, efetuou-se um pré-teste
numa pequena amostra (docentes do nivel 1 dum agrupamento de escolas publicas do
QZP de Aveiro), com o objetivo de detetar erros eventualmente existentes e validar o
respetivo questionario (Pereira, 2008; Hill e Hill, 2002). Nesta fase néo foi sugerida ne-
nhuma alteracao e o entendimento dos itens foi conseguido com sucesso. Apds a valida-
¢do dos questionarios foi pedida autorizacdo de passagem dos mesmos aos respetivos
diretores de agrupamento de escolas e escolas particulares onde decorreu a investiga-

¢80."™ Os inquéritos foram aplicados via e-mail dos diretores/coordenadores dos agrupa-

mentos de escolas publicas, particulares e cooperativas, que direcionaram aos respetivos
professores, num total de 57 estabelecimentos. A escolha desta via de preenchimento do
questionario torna-se adequada quando se pretende a garantia total de anonimato e a
facilidade de envio, todos os questionarios sdo recebidos via e-mail para um mesmo do-
cumento sendo impossivel visualizar o remetente eletrénico (o e-mail e o local de onde foi
enviado). Para além disso, pretendia-se ir ao encontro da exequibilidade desta investiga-
¢ao, tornando-se mais rapido o acesso aos dados dos questionarios e mais facil a intro-

ducdo dos mesmos no computador, para posterior tratamento estatistico.

Seguiu-se a recolha e tratamento estatistico dos dados fornecidos pelos questionarios, de

modo a serem apresentados 0s resultados através de analise critica das conclusfes a

15 Em anexo podem-se visualizar os pedidos de autorizagdo direcionados aos diretores dos estabelecimentos de ensino do
distrito de Aveiro (anexo Il) e o questionario aplicado on-fine. (anexo Ilf)


https://docs.google.com/spreadsheet/viewform?formkey=dDZHLXBlenBsWXEwUXBrY1FKM01WaFE6MQ#gid=0
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reter. No tratamento da informagdo recolhida utilizaram-se procedimentos estatisticos
para sistematizar e analisar os dados, escolhendo-se o programa estatistico SPSS (versao
17.0) porque o “SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) é o software de mani-
pulacdo, andlise e apresentacdo de resultados de analise de dados de utilizacdo predo-

minante nas Ciéncias Sociais e Humanas (Maroco, 2007: 21).

Variaveis

Variavel designa aquilo que se “precisa de medir, controlar ou manipular durante o pro-
cesso de investigacdo” (Maroco, 2007: 27). Assim, a informacéo fornecida pelas variaveis
€ que constituem o objeto de estudo estatistico que, por sua vez, depende “do modo co-
mo as variaveis em estudo foram medidas e da qualidade dessa informacéo, isto € da

proporcdo do erro experimental de medida e da quantidade de informacgédo que a escala

de medida utilizada pode fornecer” (Maroco, 2007: 27).

As variaveis podem ser classificadas como qualitativas e quantitativas, dependentes e in-
dependentes. As qualitativas sdo aquelas “cuja escala de medida apenas indica a sua pre-
senca em categorias de classificacdo discreta exaustivas e mutuamente exclusivas” (Maro-
co, 2007: 27). Podem ser medidas numa escala nominal, sendo impossivel estabelecer
gualquer tipo de qualificacdo ou ordenacao entre as variaveis e numa escala ordinal, quan-
do é possivel definir uma ordem, segundo uma relacéo descritivel mas ndo quantificavel.
Neste estudo foram utilizadas varidveis qualitativas medidas numa escala nominal o sexo
dos inquiridos e numa escala ordinal as restantes. As variaveis gquantitativas sdo aquelas
cuja escala de medida permite a ordenacdo e a quantificacdo de diferencas entre elas, po-

dendo ser medidas numa escala intervalar e de razao, ndo foram utilizadas para este estudo.

Segundo Fortin (1999), as variaveis independentes e dependentes estdo interligadas, na
medida em que se afetam mutuamente, permitindo a formulacdo de hip6teses. As inde-
pendentes sdo aquelas que afetam as outras contudo néo estado relacionadas com elas e
correspondem a uma intervencao realizada pelo investigador para criar um efeito nas
variaveis dependentes. Estas, por sua vez, reagem ao seu efeito, podendo ser considera-
do os comportamentos, as respostas ou os resultados das variaveis independentes. Nesta
investigacdo foram consideradas variaveis independentes e dependentes, que se operaci-

onalizaram™® no inquérito.

16 A operacionalizagao das variaveis pode ser consultada no anexo V.
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Populagéo e amostra

De acordo com Maroco (2007), para que uma investigacdo estatistica seja viavel é ne-
cessario selecionar a amostra, ou seja, o grupo restrito da populacéo escolhido. O tipo de
amostragem que vai ser feito tem de ser constituido “de forma a que as conclusdes obti-
das a partir da caracterizacdo da amostra (0 objeto da estatistica descritiva) sejam gene-
ralizaveis para a populacao tedrica (conjunto de todos os elementos), isto é as amostras
tém de ser representativas das populacdes sob estudo” (Maroco, 2007: 28) que, por sua

vez, se designa por inferéncia estatistica.

Atendendo as caracteristicas desta investigacdo e sendo impossivel estudar todos os
professores portugueses do nivel 1, a amostragem selecionada é do tipo ndo probabilisti-
ca ou nao aleatoria, acidental, causal ou conveniente (Maroco, 2007). Isto porque a
amostra foi escolhida, por conveniéncia, relativamente a proximidade geografica (distrito
de Aveiro) e a consequente exequibilidade deste estudo (grupo de docentes do nivel 1 do
QEQ que se encontram a lecionar em escolas publicas e privadas aquando do preenchi-
mento do questionario). Por distrito de Aveiro deve-se entender os QZP’s'’ de Aveiro
(concelhos de Agueda, Albergaria-a-Velha, Aveiro, Estarreja, ilhavo, Mealhada, Murtosa,
Oliveira do Bairro, Ovar, Sever do Vouga e Vagos) e Entre Douro e Vouga (concelhos de
Arouca, Castelo de Paiva, Espinho, Santa Maria da Feira, Oliveira de Azeméis, Sdo Joao
da Madeira e Vale de Cambra). Assim, € também causal ou acidental porque é formada
por sujeitos casualmente acessiveis aquando da aplicacdo do questionario. Apesar deste
tipo de amostra poder nao “ser representativas da populagdo em estudo” (Maroco, 2007:

31), poderao obter-se informacdes preciosas (Quivy e Campenhoudt, 1992).

O total'® dos docentes de nivel 1 a lecionar nos QZP’s de Aveiro e Entre Douro e Vouga

era de 1188 na educacdao pré-escolar, 2236 no 1.° CEB e 2375 no 2.° CEB.
Apresentacao e andlise dos dados

De acordo com as variaveis do questionario foi construida uma matriz no SPSS onde se
atribuiu um ndmero de identificacdo aos questionarios respondidos on-line e se regista-

ram os respetivos dados.

17 Tal como publicado nos anexos 6 e 7 do DR n.° 38, 2.2 série, suplemento n.° 38 de 2006-02-22.

18 Estes dados foram obtidos na Dire¢&o-Geral de Estatisticas da Educagio e Ciéncia — DGEEC/MEC, apés solicitagdo por
e-mail, como pode ser consultado no anexo Il. Embora os questionarios fossem aplicados entre dezembro de 2011 e janei-
ro de 2012, s6 foi possivel obter resposta ao pedido em margo de 2012.


http://dre.pt/pdfgratis2s/2006/02/2S038A0000S01.pdf
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Os questionérios foram aplicados entre dezembro de 2011 e janeiro de 2012 e obtiveram-
se 161 questionéarios respondidos. Destes, 4 foram enviados em duplicado e 17 foram
considerados invalidos porque os inquiridos responderam a mais do que duas opgoes.

Assim, o processamento de dados incidiu sobre 140 questionarios considerados validos.

A apresentagdo dos dados inicia-se com a caracterizagdo da amostra, analisando-se as
dimensdes: sexo, faixa etaria, habilitacdes literarias, grupo de docéncia, tempo de servico
e situacédo profissional. Procede-se com a analise dos dados para verificar a validade das
hip6teses desta investigacao e, por fim, uma reflexdo sobre o estudo empirico contextua-

lizando-o com a parte teérica.

Caracterizacdo da amostra

Quadro 1- Sexo

Frequéncia Percentagem
Feminino 116 82,9%
Masculino 24 17,1%
TOTAL 140 100,0%

Como pode verificar-se neste quadro, 82,9% dos inquiridos sdo do sexo feminino e 17,1%
do masculino. A maior representatividade feminina neste nivel de docéncia pode relacionar-
se com a “configuracao de determinadas condigdes sécio histéricas e culturais, as quais se
aliam as ideologias do maternalismo associadas a mulher” (Silva, 2009: 191). Para além
disso, ndo se pode descurar o facto de que até meados dos anos 70, em Portugal, para as
mulheres nem todas as profissdes eram consideradas adequadas pela sociedade, sendo a
docéncia uma das mais apropriadas. Este facto relaciona-se diretamente com o da faixa
etaria (quadro 2), na medida em que sendo predominante a faixa etaria entre os 43 e os 50

anos, tiveram de tirar a sua formacao inicial nessa altura.

Quadro 2 - Faixa etaria

Frequéncia Percentagem
25-30 anos 1 0,7%
31-36 anos 24 17,1%
37-42 anos 31 22,1%
43-50 anos 48 34,3%
mais de 50 anos 36 25,7%

TOTAL 140 100,0%
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Relativamente a faixa etaria (Quadro 2) verifica-se que a maior representatividade se en-
contra entre os 43 e os 50 anos (34,3%) e a menor entre os 25 e os 30 anos (0,7%). A
amostra é constituida por um corpo docente pouco jovem e 25,7% tem mais de 50 anos,

encontrando-se perto da idade da aposentacgao (DL, n.° 1/98 — capitulo XII, artigo 118.°).

Quadro 3 - Grupo de docéncia/Situagao profissional

Situagao profissional TOTAL
Grupo de docéncia Contratado(a) QzpP QA Ensino Particular
. 2 6 17 1 26
Educagao de Infancia
1,4% 4,3% 12,1% 0,7% 18,6%
3 6 44 1 54
Professor 1° CEB
2,1% 4,3% 31,4% 0,7% 38,6%
9 9 26 9 53
Professor do 1° e 2° CEB
6,4% 6,4% 18,6% 6,4% 37,9%
B . 1 1 3 2 7
Educagéo Especial
0,7% 0,7% 2,1% 1,4% 5,0%
15 22 90 13 140
TOTAL 10,7% 15,7% 64,3% 9,3% 100,0%

No quadro 3 é possivel caracterizar a amostra em relacdo ao grupo que leciona e a sua
situacao profissional. A maior representatividade encontra-se no grupo do 1.° CEB com
38,6%, seguido do 2.° CEB com 37,9%, o grupo de educacéo de infancia com 18,6% e os
professores de educacao especial com 5%. Em relagéo a situagdo profissional verifica-se
que a maior parte dos professores se encontra efetiva a um agrupamento (QA) e a uma
zona (QZP): 64,3% dos inquiridos pertencem ao QA e 15,7% a um QZP. Em regime de
contratacdo responderam 10,7% dos inquiridos e apenas 9,3% trabalham no ensino par-
ticular. Este é um fator diretamente relacionado com a faixa etaria (Quadro 2), pois quanto
maior é a idade, maior é a probabilidade de se encontrarem efetivos porque em principio
trabalham h& mais tempo e tém mais tempo de servico. Isto porque para ficar efetivo em
QA ou QZP, até a data de realizacdo do inquérito € dada prioridade a graduacéo profis-
sional que resulta da média entre a classificacdo profissional e o tempo de servigo pres-

tado em dias.

No quadro 4 relacionamos as variaveis: Tempo de servigo / Situagéo profissional e Habili-

tagOes literarias. Verifica-se:


http://dre.pt/pdfgratis/1998/01/001A00.pdf
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Quadro 4 - Tempo de servigo / Situagdo profissional / Habilitagoes literarias
i 2 Habilitagoes literarias
Tempo de Sltgag_ao 9. . TOTAL
Servigo profissional Bacharelato Licenciatura Mestrado
Contrato 1 1
426 100,0% 100,0%
anos 1 1
TOTAL
100,0% 100,0%
8 2 10
Contrato
38,1% 9,5% 47,6%
4 1 5
QzpP
7212 19,0% 4.8% 23,8%
anos 4 2 6
QA
19,0% 9,5% 28,6%
16 5 21
TOTAL
76,2% 23,8% 100,0%
0 3 1 4
Contrato
,0% 4,7% 1,6% 6,3%
1 11 1 13
QzpP
1,6% 17,2% 1,6% 20,3%
13324 QA 4 30 3 37
anos 6,3% 46,9% 4,7% 57,8%
) . 1 8 1 10
Ensino Particular
1,6% 12,5% 1,6% 15,6%
6 52 6 64
TOTAL
9,4% 81,3% 9,4% 100,0%
1 3 0 4
QzpP
1,9% 5,6% 0,0% 7.4%
7 37 3 47
QA
> 24 13,0% 68,5% 5,6% 87,0%
anos 2 1 0 3
Ensino Particular
3,7% 1,9% 0,0% 5,6%
10 41 3 54
TOTAL
18,5% 75,9% 5,6% 100,0%

I.  Tratar-se de um corpo docente com uma larga experiéncia profissional: 45,7% en-

tre 13 e 24 anos de tempo servico (64 em 140), 38,6% mais de 24 anos (54 em 140),

15% entre 7 e 12 anos (21 em 140) e apenas 0,7% menos de 7anos (1 em 140).

II.  Quanto maior é o tempo de servigo, maior é a probabilidade de se encontrar numa

situacdo profissional efetiva (QZP ou QA): Até 12 anos de tempo de servico

47,6% da populagéo ainda se encontra em situagdo de contrato, portanto profissi-
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onalmente estdo numa situacdo mais instavel. Entre 13 e 24 anos de tempo de
servico existem apenas 6,3% da populacdo em regime de contrato e 57,8% ja se
encontra em QA, ou seja, efetiva a um agrupamento de escolas. Com mais de 24
anos de tempo de servico 87% da populacdo encontra-se em QA, apenas 7,4%
encontra-se efetivos a uma zona (QZP) e ndo existem contratados. Salienta-se
também que os professores que lecionam no ensino particular e/ou cooperativo
possuem mais de 13 anos de tempo de servigo (15,6% entre 13 e 24 e 5,6% > 24).

lll.  Quanto menor é o tempo de servico maiores sao as habilitacdes literarias. Tém o
mestrado como habilitacbes literarias: 23,8% da amostra entre 7 a 12 anos de
tempo de servico; 9,4% entre os 13 e 0s 24 anos de tempo de servico e com mais
de 24 anos de tempo de servi¢o 5,6%. Em contrapartida 18,5% da populacdo com
mais de 24 anos de tempo de servigco apenas possui o bacharelato e com menos
13 anos de tempo de servigo, as habilitagdes literarias minimas séo a licenciatura.
Este fator prende-se com a dinamizagéo crescente da formacéo inicial do corpo
docente® e em servico, apostando-se na formacao continua como forma de pro-
mover a melhoria de qualidade e de valorizacdo da fungéo docente.

IV.  Habilitagbes literarias mais elevadas néo influenciam a efetivagdo no sistema de
ensino. Como verificado no anterior ponto Ill, possuir habilitagdes literarias mais
elevadas nédo implicam uma melhor situagéo profissional, a esse nivel. A antigui-
dade no sistema, ou seja, o tempo de servico prestado é o fator que mais influen-
cia a efetivagdo a um agrupamento ou zona pedagdégica. Apenas 6,3% da popula-
¢do até 24 anos de servico encontra-se em regime de contrato enquanto 47,6%
dos inquiridos até 12 anos de servi¢co sao contratados. Todavia, como constatado
no ponto Il, o acréscimo das habilitacGes literarias em grupos mais jovens pode
levar a que, futuramente seja necessario melhorar as mesmas para ter acesso a

uma situacao profissional mais estavel.

19 As Escolas do Magistério Primario entraram em regime de experiéncia pedagogica, a partir de 1974/75. Desenvolveram
agdes no ambito da formagao continua dos professores do ensino primario e criaram cursos especiais para professores, como
regentes escolares e docentes das ex-colonias, visto ndo possuirem habilitagdo profissional e/ou académica suficientes para o
ingresso nas Escolas do Magistério. A partir de 1976, como habilitagio minima para o ingresso nessas escolas, era exigido o
11.% ano do ensino secundario. O DL n.° 150-A/85 transferiu a responsabilidade da profissionalizagdo em exercicio para as
Escolas Superiores de Educagéo, vocacionadas especificamente para a formagdo de docentes. Atualmente exige-se uma
renovagado constante das fungdes docentes, impondo-se a realizagéo de formagdes continuas e de desenvolvimento profissio-
nal na avaliag&o de desempenho docente (DL n.° 75/2010 e DL n.° 41/2012).



http://dre.pt/pdfgratis/1985/05/10501.pdf
http://dre.pt/pdfgratis/2010/06/12000.pdf
http://dre.pt/pdfgratis/2012/02/03700.pdf
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Verificacdo das hipoteses

“Depois de constituidas as amostras (...) e da sua caracterizagéo (...) 0 procedimento seguinte
e final, em analise estatistica, consiste em (...) validar as hipéteses (nhas quais se fundamen-

tam as teorias) ” (Maroco, 2007: 55).

1. Os docentes de nivel 1 consideram relevante centrar a pedagogia no alu-

no (?)
Quadro 5 - Pedagogia centrada...
Frequéncia Percentagem
.. ho aluno 22 15,7%
.. no aluno/conteudos 117 83,6%
... hos contetidos 1 0,7%
TOTAL 140 100,0%

Neste quadro 5 verifica-se que 15,7% dos docentes do nivel 1 consideram utilizar uma
pedagogia centrada no aluno, 83,6% no aluno e nos conteudos/curriculo e apenas 0,7%
apenas nos contetdos programaticos/curriculo. Como apenas um inquirido refere dar
primazia aos conteldos, nota-se que os professores tém necessidade de utilizar pedago-
gias que tenham em conta as aprendizagens dos seus alunos. Todavia, ainda existe uma
grande necessidade de cumprir 0 programa escolar, ou seja, lecionar os contetudos pre-
vistos para os respetivos ciclos, pois 22 docentes centram 0 ensino nas aprendizagens
dos seus alunos e 117 centram no curriculo e nos alunos. Resumindo, os docentes do
nivel 1 consideram relevante centrar a pedagogia no aluno, mas também nos conte(-

dos/curriculo escolar.

Quadro 6 — Perfil dos professores

Freq. Percent20

Criar situagdes de aprendizagem assentes na experiéncia e necessidades dos alunos 78 55,7%
Mediador e facilitador das aprendizagens dos alunos 64 45,7%
Agir e refletir sobre a agédo pedagogica e os resultados da avaliagdo 61 43,6%

O quadro 6 representa a sintese da analise descritiva de frequéncias em relagéo as re-
presentacdes dos inquiridos sobre o perfil que o docente de nivel 1 deve ter para desen-

volver nos seus alunos competéncias em literacia e aprendizagens inclusivas. Nota-se

20 A frequéncia e a percentagem foram calculadas para cada perfil, através do cédigo respondeu / ndo respondeu. Essas
tabelas podem ser consultadas no anexo VI.
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aqui uma consciencializagdo dos profissionais em criar situagdes de aprendizagem dire-
cionadas para os alunos, tendo, para isso, de ser mediadores e facilitadores das mesmas
e utilizar praticas colaborativas e reflexivas entre colegas para melhor o conseguirem.
Pelas suas representacdes, poder-se-ia concluir que os docentes consideram relevante
recorrer a praticas pedagdgicas centradas nas aprendizagens do aluno, nas suas experi-
éncias e necessidades, tendo em conta o processo de aprendizagem e ndo apenas a

assimilacéo de contetdos.

Quadro 7 - Atividades centradas...

Freq. Percent.?!

...no curriculo e programas do Ensino Basico e na experiéncia e necessidades dos alunos 79 56,4%
...nas planificagdes feitas em grupo de ano/departamento, iguais para todo o agrupamento 77 55,0%
...na experiéncia e nas necessidades dos alunos 32 22,9%
...nas Metas de Aprendizagem (2011) 24 171%

No quadro 7 apresenta-se a analise descritiva de frequéncias em relacdo as representa-
¢bes dos inquiridos sobre em que centram as suas atividades pedagodgicas. Verifica-se
que 56,4% dos docentes considera que centra as suas atividades no curriculo/programas
dos respetivos niveis de ensino e na experiéncia e necessidades dos alunos, o que se
relaciona com o facto de 83,6% dos docentes centrarem a pedagogia nas aprendizagens
dos alunos e nos contelddos (confrontar quadro 5). Neste sentido, ainda existem 22,9% dos
inquiridos que planificam as suas atividades consoante a experiéncia e as necessidades
dos alunos. 55% da populacao utiliza as planificacdes feitas em grupo de ano e/ou depar-
tamento como ferramenta essencial para executar as atividades na sala de aula. Isto re-
vela a preocupacdo dos mesmos de aproximar as suas planificacfes diarias ao contexto
educativo onde lecionam e, consequentemente, aos respetivos PEE’s, PCE’'s e PCT'’s.
Os docentes ndo utilizam apenas os programas e curriculos do ME, mas valorizam os
contextos e as realidades educativas onde os seus alunos se inserem, tentando fornecer-
Ihes experiéncias/atividades mais significativas. Este fator vai também ao encontro do
quadro 6 sobre a relevancia dada a um perfil profissional de mediador das aprendizagens

do aluno.

21 A frequéncia e a percentagem foram calculadas para cada contexto educativo, através do codigo respondeu / ndo
respondeu que pode ser consultada na tabela no anexo VI.
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Quadro 8 - Estratégias utilizadas para desenvolver aprendizagens inclusivas

Freq. Percent.22

DP promovendo o desenvolvimento de aprendizagens individualizadas 93 66,4%
GFC para toda a turma, quando os alunos o exigem 40 28,6%
Pedagogia assente no desenvolvimento de literacias 34 24,3%
Centradas naquilo que o aluno é capaz de fazer, nas suas caracteristicas e necessidades 81 57,9%
De avaliagdo de competéncias, com carater formativo que sirvam de apoio a aluno e professor 47 33,6%

Este quadro representa a analise descritiva de frequéncias em relacéo as representacdes
dos docentes sobre as estratégias utilizadas para desenvolver aprendizagens inclusivas,
apresentadas em duas questdes (confrontar anexo V). 66,4% dos inquiridos refere que utiliza
estratégias de DP, 28,6% de GFC o que revela a preocupagcao dos mesmos em se apro-
ximarem da realidade dos alunos e dar-lhes aprendizagens mais significativas e inclusi-
vas. 57,9% menciona que realiza atividades centradas na experiéncia dos alunos, nas
suas caracteristicas e necessidades e 33,6% refere que faz uma avaliacdo de competén-
cias, por isso com um caracter formativo que sirva de apoio ao aluno, para verificar o que
ja aprendeu e o que tem de aprender, e ao professor para assim desenvolver atividades
que facilitem as aprendizagens dos alunos, mudando de estratégias, se necessario. Uma
vez mais se verifica que os docentes consideram relevante centrar a pedagogia nas

aprendizagens dos alunos.

2. Quanto mais tempo de servico, situacao profissional mais estavel e mais bai-

X0 é o nivel de ensino mais os professores centram a pedagogia no aluno (?)

Quadro 9 - Grupo de docéncia / Pedagogia centrada...

Pedagogia centrada...

TOTAL
Grupo de docéncia aluno aluno/contelidos contetidos
. 13 13 0 26
Educac&o de Infancia
9,3% 9,3% 0,0% 18,6%
0 54 0 54
Professor 1° CEB
0,0% 38,6% 0,0% 38,6%
4 48 1 53
Professor do 1° e 2° CEB
2,9% 34,3% 0,7% 37,9%
_ 5 2 0 7
Educagéo Especial
3,6% 1,4% 0,0% 5,0%
22 117 1 140
TOTAL
15,7% 83,6% 0,7% 100,0%

22 A frequéncia e a percentagem foram calculadas para cada contexto educativo, através do codigo respondeu / ndo respon-
deu que pode ser consultada nas tabelas no anexo VI.
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Verifica-se que 15,7% da amostra centra a sua pedagogia apenas no aluno. A maioria
dos inquiridos da relevancia ao aluno e também aos contetdos programaticos/curriculo a
lecionar no seu grupo de docéncia: 83,6% centra a sua pedagogia no aluno e nos conte-
udos programaticos e apenas 0,7% centra a sua pedagogia nos contetdos transmitidos
pelo professor o que revela a importancia dada na pratica pedagoégica aos alunos, as
suas caracteristicas e necessidades. Centram a pedagogia apenas no aluno, dando-lhe
primazia: 72% (3,6% em 5%) dos docentes de educagdo especial, 50% (9,3% em 18,6%) dos
educadores de infancia, 7,6% (2,9% em 37,9%) dos professores do 2.° CEB e 0% no 1.°
CEB (0% em 38,6%). Consideram igualmente importante centrar a pedagogia no aluno e
nos contetidos 100% (38,6% em 38,6%) dos professores do 1.° CEB, 90,5% (34,3%em 37,9%)
do 2.° CEB, 50% (9,3% em 18,6%) dos educadores e 28% (1,4% em 5,0%) dos professores de

educacao especial.

Conclui-se que s&o os docentes de educacdo especial, que podem lecionar nos trés ni-
veis a alunos com necessidades muito especificas e particulares, que mais centram a sua
pedagogia apenas no aluno. Assim, ndo se verifica que nos niveis mais baixos de escola-

ridade (educagao de infancia/1.°CEB) se dé primazia pedagdgica ao aluno.

No quadro 10 relaciona-se o tempo de servigo dos docentes com a pedagogia utilizada

pelos mesmos.

Quadro 10 - Tempo de servigo / Pedagogia

Pedagogia centrada...

Tempo servigo aluno aluno/contetidos contetidos TOTAL
4 a6 anos 0 1 0 1
0,0% 0,7% 0,0% 0,7%
7a12anos 3 17 1 21
2,1% 12,1% 0,7% 15,0%
13 a 24 anos 11 53 0 64
7,9% 37,9% 0,0% 45,7%
> 24 anos 8 46 0 54
5,7% 32,9% 0,0% 38,6%
TOTAL 22 117 1 140
15,7% 83,6% 0,7% 100,0%

Verifica-se que 50,3% (7,9% em 15,7%) dos professores que centram a pedagogia nas
aprendizagens do aluno tém entre 13 e 24 anos de tempo de servico, seguidos de 36,3%
(5,7% em 15,7%) docentes com mais de 24 anos e apenas 13,4% (2,1% em 15,7%) dos docen-

tes com 12 ou menos anos de servico o fazem. A pedagogia € centrada no aluno e nos
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conteudos programaticos por 45,3% (37,9% em 83,6%) dos docentes com tempo de servigo
entre os 13 e 0s 24 anos, 39,3% (32,9% em 83,6%) dos inquiridos com mais de 24 anos e

por 14,5% (12,1% em 83,6) dos que possuem entre 0s 7 e 0s 12 anos.

Assim, constata-se que ter mais tempo de servico ndo implica centrar a pedagogia exclu-
sivamente no aluno. A maior percentagem corresponde ao intervalo 13 a 24 anos de ser-
vico, mas também sdo aqueles que tém em conta o aluno e o curriculo, pois representam

a maioria da amostra (45,7%).

No quadro 11 relaciona-se a situacéo profissional com a pedagogia utilizada pelos docentes.
Nota-se que centram a pedagogia nos alunos 56% (2,9% em 9,3%) professores do ensino
particular e/ou cooperativo, 19,6% (2,1% em 10,7%) dos professores contratados, 18,5% de
docentes do QZP (2,9% em 15,7%) e 12,3% (7,9% em 64,3%) de inquiridos de QA. Privilegiam
a pedagogia centrada no aluno e nos contetdos 87,7% (56,4% em 64,3%) de docentes de
QA, 80,4% (8,6% em 10,7%) de professores contratados, 77,1% (12,1% em 15,7%) de inquiri-

dos do QZP e 68,8% (6,4% em 9,3%) daqueles que trabalham no ensino particular e/ou co-

operativo.
Quadro 11 - Situagéo profissional / Pedagogia centrada...
Pedagogia centrada...
Situagao profissional aluno aluno/conteudos conteudos TOTAL
contrato 3 12 0 15
2,1% 8,6% 0,0% 10,7%
QzpP 4 17 1 22
2,9% 12,1% 0,7% 15,7%
QA 1 48 0 90
7,9% 56,4% 0,0% 64,3%
Ensino particular/ 4 9 0 13
cooperativo 2.9% 6.4% 0,0% 9,3%
TOTAL 22 117 1 140
15,7% 83,6% 0,7% 100,0%

Verifica-se que sdo os professores que lecionam no ensino particular e/ou cooperativo
gue mais centram a pedagogia no aluno. A situagdo mais estavel a nivel de efetivacdo ao
sistema de ensino publico (QA) nédo influencia a utilizacdo de uma pedagogia mais cen-
trada no aluno, pelo contrario, sdo os professores contratados que tendem a recorrer a

essa pedagogia, seguindo-se dos professores efetivos a uma zona pedagdgica.
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Resumindo, nem o tempo de servi¢co, nem a situacdo profissional mais estavel, nem o
nivel de ensino mais baixo influenciam a escolha de uma pedagogia centrada nas apren-

dizagens do aluno. Os docentes que centram a pedagogia no aluno séo os inquiridos:

¢ do ensino especial que podem lecionar a alunos da educacéo de infancia ao 2.° CEB;
¢ do ensino particular;

e ue possuem entre 13 a 24 anos de tempo de servico e contratados.

Pode-se antes concluir que os docentes centram a pedagogia na aprendizagem aluno
consoante as particularidades e os pressupostos do nivel que lecionam. Neste sentido,
surge outra hip6tese que, embora ndo sendo formulada no inicio do estudo, mediante as

conclusdes retiradas da analise da hipétese 2, torna-se pertinente o seu estudo.

¢ Quanto mais baixas séo as habilitacdes literarias dos docentes, mais se va-

lorizam os conteudos (?)

Quadro 122 - Habilitagoes literarias / Pedagogia centrada...

Pedagogia centrada...

Habilitagées literarias aluno aluno/conteudos conteudos TOTAL
Bacharelato 2 14 0 16
1,4% 10,0% 0,0% 11,4%
Licenciatura 18 91 1 110
12,9% 65,0% 0,7% 78,6%
Mestrado 2 12 0 14
1,4% 8,6% 0,0% 10,0%
TOTAL 22 117 1 140
15,7% 83,6% 0,7% 100,0%

No quadro 12 constata-se que dos docentes que centram a pedagogia no aluno 16,4%
(12,9% em 78,6%) possuem como habilitagdes literarias licenciatura, 14% (1,4% em 10%) mes-
trado e 12,3% (1,4% em 11,4%) bacharelato. Dos que privilegiam o aluno e os conteudos
programaticos, 87,7% (10% em 11,4%) tém bacharelato, 86% (8,6% em 10%) mestrado e
82,7% (65% em 778,6%) licenciatura.

Desta forma, conclui-se que a menor percentagem dos inquiridos que centram a pedagogia
no aluno e os que dao igual relevancia aos alunos e aos conteldos programaticos possuem
como habilitagcbes literarias 0 bacharelato. Se quanto mais baixas sdo as habilitacdes litera-
rias dos docentes mais se valorizam os conteldos, ndo se pode descurar a formacgao conti-

nua destes profissionais.
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3. Os docentes consideram que existem contextos educativos que dificul-

tam a pratica de uma pedagogia centrada no aluno (?)

No quadro 13 apresentam-se 0s contextos educativos assinalados pelos inquiridos como

prejudiciais a pratica de uma pedagogia centrada no aluno.

Quadro 133 - Contextos educativos

Freq. Percent2

O nimero de alunos por turma fosse menor 94 67,1%
Tivesse mais tempo dentro do horério para desenvolver praticas colaborativas com os colegas 61 43,6%
As formggées continuas fossem relacionadas com os problemas existentes no agrupamento 45 3219
onde leciono ’

As turmas fossem constituidas apenas por um ano de escolaridade 42 30,0%
Os alunos nao fossem agrupados por turmas, mas por competéncias a atingir 33 23,6%
Trabalhasse em regime de coadjuvagao em areas especificas 31 22,1%
Houvesse continuidade educativa entre o pré-escolar, 0 1.° CEB e 0 2.° CEB 29 20,7%
Houvesse uma maior estabilidade do corpo docente nas escolas 28 20,0%
Existisse uma maior participacao de toda a comunidade educativa na escola 28 20,0%
Houvesse maior flexibilidade para o cumprimento dos contetidos programaticos adequados a(s) 25 17.9%
turma(s) :

Tivesse mais recursos humanos 25 17,9%
Os alunos tivessem uma maior participagdo no processo de aprendizagem 15 10,7%
Pudesse realmente adequar o curriculo as caracteristicas e necessidades dos alunos 14 10,0%
Tivesse melhores condigdes materiais 14 10,0%
Fizesse parte do meu horario escolar a frequéncia em formag&o continua, exigida pelo ECD 13 9,3%
Na constif[uigéo das turmas se respeitasse o nivel dos alunos, consoante as suas caracteristicas 1" 7.9%
€ necessidades '

A avaliag&o constituisse uma rotina diéria e ndo uma interrupcao da mesma 9 6,4%

Os contextos mais assinalados pelos inquiridos e que validam esta hipétese foram:

1. O ndmero de alunos por turma ser menor

2. Ter mais tempo para desenvolver praticas colaborativas com os colegas

3. As formagdes continuas serem relacionadas com os problemas existentes no agru-

pamento onde lecionam

4. As turmas serem constituidas apenas por um ano de escolaridade

5. Os alunos ndo serem agrupados por turmas, mas por competéncias a atingir

6. Trabalhar em regime de coadjuvacao

23 A frequéncia e a percentagem foram calculadas para cada contexto educativo, através do cddigo respondeu / néo res-

pondeu que pode ser consultado na tabela no anexo VI.



74 Ana Lucia Vidal Martins

Os contextos 1, 4 e 5 estdo relacionados entre si e relacionam-se com a constituicdo de
turmas. Nota-se que os docentes consideram importante rever a constituicdo de turmas e
consideram a hipétese de existir maior flexibilidade, ndo serem compostas apenas pela
faixa etaria, mas também pelas competéncias que pretende desenvolver-se nos alunos.
O menor numero de alunos por turmas € crucial para que o professor consiga atender as
aprendizagens dos alunos, pois quanto maior € o0 nimero maior é a probabilidade de uni-

formizar e néo diferenciar e adequar.

Os restantes contextos (2, 3 e 6) revelam que os docentes consideram pertinente recorrer
a praticas colaborativas e reflexivas para melhor conseguirem utilizar praticas centradas
nas aprendizagens dos alunos. O contexto 3 revela ainda que os docentes acham perti-
nente relacionar as formagdes com os diversos contextos escolares. Formagdes direcio-
nadas para as escolas e 0s seus projetos educativos poderiam servir de apoio aos pro-

fessores e ainda levar a que recorressem cada vez mais a praticas colegiais.

Reflexdo sobre os resultados

Sobretudo a partir da Estratégia de Lisboa (EU, 2000) as escolas estdo desafiadas a
abandonar o método tradicional do ensino transmitido de maneira igual para todos, base-
ado num curriculo centralizado, uniformizado e rigido e numa avaliagdo sumativa desses
conteados programaticos. O sistema educativo portugués, apesar das mudancgas senti-
das, ainda esta muito aquém da promocéao de aprendizagens inclusivas e do desenvolvi-
mento de competéncias em literacia. Tendo em conta que os professores sdo fundamen-
tais para a exequibilidade de paradigmas educativos, tornou-se essencial, para esta inves-
tigacao, refletir sobre as suas representacfes sobre centrarem a pedagogia nas aprendiza-

gens dos alunos e sobre os contextos educativos que dificultam a sua exequibilidade.

A amostra, constituida por docentes do nivel 1 a lecionar em escolas publicas e privadas
dos QZP’s de Aveiro e Entre Douro e Vouga, ndo valoriza a pedagogia centrada exclusi-
vamente no curriculo/contelidos programaticos. Verifica-se que os docentes tentam dar
primazia a atividades e estratégias que promovem o desenvolvimento de aprendizagens
inclusivas. 56,4% planificam as atividades letivas indo ao encontro do curriculo e também
da experiéncia e necessidades dos alunos e 55% baseiam-se nas planificagfes feitas em
grupo de ano/departamento aproximando-se da realidade de cada escola (PCE) e dos
seus respetivos alunos (PCT). 66,4% dos professores utilizam estratégias de DP, e
28,6% de GFC. 55,7% dos inquiridos consideram que o educador atual deve criar situa-

¢Oes de aprendizagem assentes na experiéncia e necessidades dos alunos, 45,7% que


http://www.consilium.europa.eu/ueDocs/cms_Data/docs/pressData/pt/ec/00100-r1.p0.htm
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deve ser mediador e facilitador das aprendizagens dos alunos e 43,6% considera fulcral
agir e refletir sobre a acédo pedagogica e os resultados da avaliagdo. Os docentes consi-
deram relevante recorrer a praticas pedagdégicas centradas nas aprendizagens do aluno,
nas suas experiéncias e necessidades, tendo em conta o processo de aprendizagem e
nao apenas a assimilagdo de conteudos, ndo utilizam apenas os programas e curriculos
do ME, mas valorizam os contextos e as realidades educativas onde os seus alunos se

inserem, tentando fornecer-lhes experiéncias/atividades mais significativas.

Todavia, 83,6% dos professores centram a pedagogia nas aprendizagens dos alunos e
no curriculo o que significa que continuam presos ao cumprimento do programa/curriculo
escolar. A escolha de uma pedagogia centrada no aluno nao é diretamente influenciada
pelo facto dos docentes possuirem mais tempo de servigo e, consequentemente encon-
trarem-se efetivos ao sistema de ensino publico (QA/QZP). Sdo os professores que lecio-
nam educacéo especial, trabalham no ensino particular e/ou cooperativo e 0s que possu-
em entre 13 e 24 anos de tempo de servico e os contratados que tém tendéncia para
darem relevancia pedagdgica ao aluno. Também ndo sao os docentes dos niveis mais
baixo de escolaridade que centram a pedagogia no aluno, mas os professores de educa-
cao especial que podem lecionar desde a educagédo de infancia até ao 2.° CEB. Assim, a
escolha da pedagogia € influenciada pelas particularidades e pelos pressupostos da area

em que os professores lecionam.

Os docentes estdo conscientes da necessidade de mudanca de paradigma e muito se tem
mudado nas Ultimas décadas para aproximar o sistema educativo portugués ao que se

pretende na UE, contudo da teoria a pratica ainda falta percorrer um longo caminho.

Mas o que os impede de praticar uma pedagogia centrada nas aprendizagens dos alu-
nos? Questionaram-se 0s docentes sobre 0s contextos educativos que mais dificultam a
pratica de uma pedagogia centrada nas aprendizagens dos alunos e 0s mais menciona-
dos foram: o nimero elevado de alunos por turma, a rigidez da constituicdo de turmas por
niveis etarios e a falta de tempo para desenvolver praticas colaborativas entre colegas.
Estes contextos estdo diretamente relacionados com os desafios propostos apés a anali-
se teodrica (capitulo 1.3). Sugere-se criar nas escolas uma cultura de trabalho em equipas
pedagogicas e coadjuvacao, onde os professores desenvolvam praticas reflexivas e co-
laborativas com o intuito de centrar a educacgéo nas aprendizagens do aluno, tornando-o
responsavel pela sua propria formacgao, aproximar o curriculo as suas experiéncias e ao
seu meio/comunidade num curriculo de escola (PCE). 43,6% dos inquiridos considera

importante ter mais tempo para se envolver nesse tipo de trabalho colaborativo e ainda
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22,1% pensa ser igualmente importante trabalhar em regime de coadjuvacao. Por outro
lado, a integracdo da educacado de infancia, dos 1.° e 2.° CEB no mesmo nivel (nivel 1 do
QEQ) facilitaria as praticas colaborativas, a continuidade educativa, a interdisciplinaridade
e transdisciplinaridade, pois atenuaria as diferencas causadas pela divisdo dos saberes
em ciclos. Seria muito mais facil partir das experiéncias das criancas e dos seus interes-
ses se o professor ndo estivesse constantemente preocupado com a divisao dos estudos

em disciplinas ou areas e aos seus horarios rigidos.

As “turmas moéveis” (FV), constituidas por um nimero adequado de alunos e que, conso-
ante as necessidades dos mesmos, admita agrupar por competéncias a adquirir ajudaria
os professores a centrarem a pedagogia no aluno. Ao contrario, uma constituicdo de tur-
mas tendo em conta apenas 0s niveis etarios e com um namero elevado de alunos con-

duz a unificacdo das aprendizagens.

Para além disso, 32,1% dos inquiridos considera importante efetuar as suas formacdes
continuas em cada agrupamento, adequada aos problemas existentes e que conduzisse
a préaticas colaborativas mais significativas. Relacionando com o facto de que quanto
mais baixas sdo as habilitagbes literarias dos docentes mais se valorizam os conteudos
programaticos/curriculo, ndo se pode descurar a qualidade da formacdo dos docentes.
N&o basta obrigar os professores a apostarem na sua formacdo (Avaliagdo de Desempenho

Docente: DL n.° 75/2010 e DL n.° 41/2012), é importante tornar as formacfes verdadeiramente

significativas e Uteis para os docentes.

E claro que este estudo limita-se as representacdes de docentes sobre a temaética, que
podem ter caido na tentacdo do politicamente correto, na realidade ndo sabemos o que
praticam nas suas salas de aula. Para além disso a formacao profissional tradicional e a
antiguidade ao sistema de ensino também podem ter influenciado os resultados deste
estudo. Todavia, os resultados obtidos sdo pertinentes e teoricamente constata-se que 0s
inquiridos estdo conscientes da necessidade de tornar as aprendizagens inclusivas para
os alunos, ou seja, uma educacdo centrada nas suas necessidades, interesses e no meio
onde estédo inseridos, aproximando os conhecimentos académicos a realidade (literacia).
Contudo torna-se urgente serem fornecidas condi¢cbes organizacionais e estruturais para
gue essas mudancgas se possam concretizar, existindo o minimo de entraves possivel a
uma educacéo que se pretende inclusiva, produtiva (que fornece competéncias em litera-

cia) e ao longo da vida.


http://dre.pt/pdfgratis/2010/06/12000.pdf
http://dre.pt/pdfgratis/2012/02/03700.pdf
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Concluséo

As escolas tém vindo a preocupar-se sobretudo em transmitir e avaliar conhecimentos cur-
riculares em provas/exames, aproximando-se do paradigma tradicional em que o ensino é
igual para todos e centrado no curriculo e no professor. Este paradigma ndo se tem revela-
do suficiente nem para a aplicagdo dos conhecimentos académicos a realidade (literacia:
Unesco, 2003; OCDE, 2006; OCDE, 2011), nem para acompanhar cada aluno no seu pro-
prio desenvolvimento pessoal, social e, consequentemente potenciar a sua inclusdo na

sociedade (EU, 2000; EU, 2010). O que se aprende na escola nem sempre esta relaciona-

do com o que se precisa para a vida real o que conduz ao distanciamento da escola de
muitos alunos, sobretudo aqueles cuja origem socioecondémica e cultural ndo se identifica

com a cultura académica.

Portugal tem sido inovador a nivel legislativo, mas ndo na sua aplicacédo pratica e ainda se
confunde igualdade de oportunidades com ensino igual para todos. Existe uma clara dis-
crepancia entre 0 que se pretende e o0 que se pratica na generalidade das escolas do nivel
1, que se mantém “presas” ao paradigma tradicional. As escolas continuam a debater-se
com um sistema de ensino demasiado estratificado por ciclos e disciplinas/areas, que valo-
riza a transmissdo de conhecimentos, sobretudo por parte do professor, definidos num cur-
riculo central e onde a avaliacédo faz-se essencialmente por meio de provas/exames escri-
tos. Como consequéncia, nas avaliacGes padronizadas que tém a ver com a aplicacdo dos
conhecimentos (PISA), 0s nossos resultados sdo preocupantes principalmente no que res-
peita a competéncias de literacia. Entre 0 que se aprende nas escolas (instrugdo académi-
ca) e 0 gue se precisa para a vida (literacia e aprendizagens inclusivas) existe um fosso

que conduz muitos jovens ao insucesso escolar, ao desemprego e a exclusao social.

As sucessivas reformas do sistema educativo portugués, nas Ultimas décadas, trouxeram
expressdes como democratizacdo e massificacdo do ensino®, estando previstas medidas
que se aproximam do paradigma da educacdo centrada na aprendizagem inclusiva e na

literacia, tais como: autonomia, administracdo e gestdo das escolas (DL n.° 115-A/99),

gestao flexivel do curriculo (Despacho n.° 9590/99), metodologias de diferenciacéo peda-

gdgica, de ensino individualizado e de projeto, etc. Através dos projetos curriculares de

escola (PCE) e de turma (PCT), os docentes tém uma maior autonomia para aplicar estra-

24 Foi possivel generalizar 0 acesso a educagao, criar condigdes de funcionamento das escolas e da fungdo docente e
acrescentar novas dindmicas nas praticas de ensino e aprendizagem. A reestruturagdo dos edificios escolares, 0 aumento
generalizado das taxas de escolarizagdo em todos os niveis de ensino, a massiva formagao continua dos professores, s@o
indicadores representativos do desenvolvimento do sistema educativo portugués apresentados pelo GEPE (PT, 2009).


http://www.unescobkk.org/fr/resources/aims/uis-aims-activities/uis-aims-and-literacy-assessment/
http://www.oecd.org/edu/educationeconomyandsociety/adultliteracy.htm
http://www.shift-learning.co.uk/useful-links/156-oecd-programme-for-international-student-assessment-2009-pisa-results.html
http://www.consilium.europa.eu/ueDocs/cms_Data/docs/pressData/pt/ec/00100-r1.p0.htm
http://www.estrategiadelisboa.pt/Document/Comunicacao_Comissao_EU2020_03_03_pt.pdf
http://www.oecd.org/pisa/pisaproducts/pisa2006/37464175.pdf
http://dre.pt/pdfgratis/1998/05/102A01.pdf
http://dre.pt/pdfgratis2s/1999/05/2S112A0000S00.pdf
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tégias e métodos mais diversificados e proximos das necessidades e experiéncias dos
seus alunos. Mas, por muito significativas que tenham sido essas transformacdes, o sis-
tema de ensino continua demasiado estratificado e centralista. A organizacao pedagdgica
dominante € o ensino coletivo e estratificado “num quadro de grupos/turmas com o mes-
mo programa durante um ou varios anos consecutivos...” (que incide essencialmente
numa) “... avaliagdo sumativa e comparativa” (Allan, Cardinet e Perrenoud, 1986: 27). O

DL n.° 139/2012 (artigo 2.°, alinea |) preza a importancia da avaliacdo sumativa (interna e

externa) dos contelidos programaticos por ser mais rigorosa e, por isso, “da origem a
uma tomada de decisdo sobre a progresséo, retencdo ou reorientacdo do percurso edu-
cativo do aluno” (artigo 25.°) em detrimento da avaliacdo formativa em que se avalia todo
0 processo de aprendizagem e ndo apenas os resultados finais. Nos anos mais baixos de
escolaridade promovia-se uma avaliacdo mais qualitativa e descritiva do que quantitativa,
que o artigo 26.° vem revogar exigindo que os resultados escolares sejam expressos huma
escala de 1 a 5 para as disciplinas “nucleares” de Lingua Portuguesa e Matematica. Ainda
se valoriza 0 ensino através da transmissao de conhecimentos abstratos, sem aplicacéo
pratica em contextos da vida real. As escolas nem usufruem das potencialidades do meio

onde se inserem, nem vao ao seu encontro. O Despacho n.° 17169/2011 considera que o

“curriculo devera incidir sobre os conteudos tematicos, (...) pelos objetivos curriculares e
conteudos de cada programa oficial e pelas metas de aprendizagem de cada disciplina”

porque a categoria “competéncia” € vaga e dificil de aferir em contexto escolar tradicional.

Para se transformarem em centros locais de aprendizagem para todos (EU, 2000: n.° 25-
26), o desafio consiste em abandonar o seu “pronto-a-vestir de tamanho Unico” e a
vestir de tamanho Unico” e a enveredar por curriculos flexiveis e diferenciados, com uma
componente geral e outra especifica e por métodos adequados que respeitem e estimu-
lem as aptiddes, os interesses e 0s ritmos dos seus alunos. Apostar mais na qualidade da
educacao do que “no crescimento quantitativo e estatistico” (Ferreira, 2010: 59) pressu-

pde mudancas de mentalidades e nas praticas pedagégicas que sao dificeis e lentas.

Os docentes inquiridos estéo conscientes da necessidade de centrar o ensino nas apren-
dizagens do aluno e no desenvolvimento de competéncias em literacia e consideram que
devem ser mediadores e facilitadores das suas aprendizagens, agindo e refletindo sobre
a acdo pedagdgica e os resultados da avaliacdo. Estes reconhecem a pertinéncia da utili-
zacao de estratégias/métodos flexiveis e diversificados (DP e GFC), que tém em conta 0s
interesses e as necessidades dos alunos (PCE e PCT). No entanto, continuam demasia-
do “presos” ao cumprimento das normas curriculares centrais (DGIDC e MEC) da sua

area/disciplina e a priorizar a avaliacdo sumativa desses contetidos e, por outro lado, a


http://dre.pt/pdfgratis/2012/07/12900.pdf
http://dre.pt/pdfgratis2s/2011/12/2S245A0000S00.pdf
http://www.consilium.europa.eu/ueDocs/cms_Data/docs/pressData/pt/ec/00100-r1.p0.htm
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sua formacdo académica tradicional e a antiguidade ao sistema de ensino conduzem a
habitos pedagodgicos dificeis de mudar. Os contextos educativos mais apontados pelos
professores inquiridos como dificultadores de uma pedagogia baseada no desenvolvi-
mento de aprendizagens inclusivas centradas no aluno foram o numero elevado de alu-
nos por turma, a rigida organizacdo de turmas por niveis etarios, a falta de tempo para
desenvolver praticas colaborativas entre colegas e a existéncia de uma formacéo conti-
nua distanciada dos problemas concretos da sala de aula. Estes contextos refletem a
necessidade de encontrar medidas e estratégias que conduzam a exequibilidade de uma
educacao centrada no aluno, no desenvolvimento de competéncias em literacia e de

aprendizagens inclusivas.

Neste sentido, apontam-se alguns desafios para as escolas de nivel 1 em Portugal que
devem ser trabalhados em conjunto com outras medidas, de acordo com a realidade de

cada meio escolar e dos respetivos alunos:

- Uma escola que encontra o equilibrio entre o curriculo (inter)nacional e o curriculo
local relacionado com a comunidade onde se insere. Apesar de estar previsto que
cada escola adapte o curriculo num curriculo de escola (PCE) e os professores
apoiarem-se nesse curriculo para realizar o seu PCT, adaptando-o mais especifi-
camente aos seus alunos e aos projetos desenvolvidos; continuam a ser medidas
aplicadas essencialmente a nivel burocratico porque temos um sistema de ensino
com uma estrutura centralista e prescritiva, que valoriza a avaliagdo sumativa dos
conteldos tematicos de cada ciclo/nivel de aprendizagem. Para poder desenvolver
aprendizagens inclusivas e competéncia em literacia é importante adaptar o curri-
culo nacional e internacional (PISA) aos diversos contextos/realidades onde se in-
serem as escolas, diferenciando-o e adequando-o (Roldao, 2000). Por outras pa-
lavras, serem criadas medidas para que cada escola desenvolva um curriculo com
uma componente geral comum e outra especifica, que englobe ativida-
des/disciplinas/projetos relacionados com as necessidades da sociedade e com
os interesses dos alunos. Assim, os alunos podem relacionar os conhecimentos
académicos e aplica-los em contextos reais e ainda tornarem-se, desde cedo, ci-
dadaos mais responsaveis pelos problemas da sua localidade, mais participativos,
solidarios e produtivos. Partem da realidade para aprender e através dela é que
chegam ao conhecimento abstrato (FV, 1912). Observar e experienciar para apren-
der a identificar, compreender, interpretar, criar, comunicar, problematizar e resolver
situacBes da vida real em contextos diferenciados (Unesco, 2003; OCDE, 2006;

OCDE,_2011). Para além de permitir uma melhor incluséo de cada um na socieda-


http://www.unescobkk.org/fr/resources/aims/uis-aims-activities/uis-aims-and-literacy-assessment/
http://www.oecd.org/edu/educationeconomyandsociety/adultliteracy.htm
http://www.shift-learning.co.uk/useful-links/156-oecd-programme-for-international-student-assessment-2009-pisa-results.html

80

Ana Lucia Vidal Martins

de, a escola ainda aproveita os recursos da comunidade onde esta inserida e vai

mais facilmente ao encontro das necessidades da sociedade (EU, 2000; EU, 2010).

Um sistema de avaliacdo formativo que tem em conta sobretudo o processo e o
percurso de aprendizagem efetuados para desenvolver competéncias (FV, 1912)
e nao tanto os resultados escolares avaliados por exames para tudo; isto €, uma
avaliacdo de competéncias de literacia, dos saber pensar e saber fazer (Faure,
1972; Delors, 1996) que serve como instrumento de trabalho para o professor e
para o aluno. Ao avaliar o processo gradual de cada aluno para chegar ao resul-
tado final, leva a que cada um saiba precisamente o que aprendeu e ndo se com-
pare com 0s outros mas consigo proprio, sendo o responsavel pela sua prépria
aprendizagem (FV, 1912). Cabe ao professor conhecer a evolugédo de cada aluno
e ajuda-lo a superar as suas dificuldades e/ou propor outros desafios para chegar
mais longe. O professor torna-se um mediador das aprendizagens do aluno. O re-
curso a variados meios de avaliagdo permitiria ainda chegar aos diversos proces-
sos de aprendizagem dos alunos (Gardner, 1983). Uma avaliacdo sumativa que
da primazia a assimilacdo de conceitos/conteudos, através de exames/testes fei-
tos uma ou duas vezes por periodo letivo, ndo €é suficiente para avaliar competén-

cias em literacia e ndo vai ao encontro das aprendizagens de cada aluno.

A integracdo da educacao de infancia, dos 1.° e 2.° CEB num mesmo nivel amplo
de aprendizagens fundamentais, a semelhanca do proposto no nivel 1 do QEQ
(medida apontada por 20,7% dos inquiridos como facilitadora de aprendizagens inclusivas). Uma
educacao com continuidade pedagdégica promove o desenvolvimento integral do
aluno, facilita a interdisciplinaridade, a transdisciplinaridade e atenua as diferencas
causadas pela divisdo dos saberes em ciclos. Partir das experiéncias das criancas
e dos seus interesses € muito mais eficaz se o professor ndo estiver constantemen-
te preocupado com a divisdo dos estudos em disciplinas/areas e com os horarios
rigidos e inflexiveis (FV, 1912). Para além disso, aumentar-se-ia a probabilidade de
desenvolver um trabalho de equipa entre os professores, baseado em praticas co-

laborativas, reflexivas e interdisciplinares (Hargreaves, 1998; Roldéo, 2003).

A formagéo de ‘turmas moveis” (FV) constituidas por um numero adequado de
alunos e que, consoante as necessidades dos mesmos, se admita agrupar por
competéncias adquiridas e a adquirir. O facto de, nesta investigacdo, 67,1% dos
inquiridos referirem que o elevado numero de alunos por turma representa um

constrangimento para a exequibilidade de praticas pedagogicas centradas no alu-
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no e 23,6% referirem que os alunos deveriam ser agrupados por competéncias a
atingir, remete para o facto de sentirem necessidade de experimentar diferentes
formas realizar a sua prética pedagogica e estarem preparados para a mudanca.

Apesar de no Despacho Normativo n.° 13-A/2012 prever-se a implementacdo de

projetos proprios que abranjam a criacdo ocasional de grupos homogéneos de
alunos (artigo 3.°, alinea f), continua-se a agrupar os alunos por faixa etaria em
turmas fixas com um numero demasiado elevado de alunos (Despacho n.°

13170/2009) para poder centrar o ensino nas suas aprendizagens.

- Uma cultura de docentes que trabalhem em equipa pedagégica recorrendo a pra-
ticas cooperativas, reflexivas e interdisciplinares. O isolamento e o individualismo
dos professores apresentam-se como caracteristicas enraizadas na cultura do-
cente e que podem representar entraves “ao desenvolvimento profissional, a im-
plementacdo da mudanca ou ao desenvolvimento de objetivos educativos com-
partilhados” (Hargreaves, 1998: 184). Sabendo-se que a “forma como os docentes
interagem profissionalmente é, certamente, um dos fatores mais poderosos que
condicionam o modo como as propostas de reforma educativa sdo interpretadas e
aplicadas nas escolas” (Hargreaves, 1998: 184), entdo visa-se que trabalhem em
conjunto na execucao de projetos/atividades/planificacdes, tendo em conta o de-
senvolvimento de aprendizagens inclusivas aos seus alunos, e que reflitam con-
juntamente sobre os resultados das suas acfes pedagogicas de modo a construir
novas numa perspetiva de crescimento e evolucdo profissional. Enquanto existi-
rem niveis estratificados em disciplinas e niveis de ensino, sugere-se o trabalho
pedagdgico em coadjuvacdo, especialmente nos casos dos professores-

educadores monodocentes, (referido no artigo 3.2, alinea g do Despacho Normati-

vo n.° 13-A/2012). Os professores inquiridos consideram importante desenvolver

estas praticas de “colegialidade” (Hargreaves, 1998) para ir ao encontro dos pres-
supostos exigidos a educacgdo atual, propondo como medidas facilitadoras: ter
mais tempo para desenvolver praticas colaborativas com os colegas (43,6%) e tra-
balhar em regime de coadjuvacao (22,1%). Mas, atribuir mais carga horaria para os
professores trabalharem em equipa e tornar a coadjuvacgao obrigatoria ndo garan-
tem a qualidade do mesmo, como tal propde-se:
- Uma formacdo continua de docentes, realizada em cada agrupamen-
to/escola, adequada aos problemas existentes e que conduza os professo-
res a um trabalho em equipa. Esta foi uma medida referida por 32,1 % dos

inquiridos como facilitadora do desenvolvimento de aprendizagens inclusi-
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vas. Trata-se de direcionar as a¢6es de formacéo continua no sentido de so-
lucionar problemas de cada escola e, para além disso, envolver os docentes
da mesma equipa pedagogica num trabalho colaborativo e reflexivo para

encontrar estratégias mais adequadas as aprendizagens dos seus alunos.

A tendéncia internacional aponta para um paradigma educacional que desenvolve apren-
dizagens inclusivas, mas os contextos educativos, estruturais, organizacionais, econémi-
cos e politicos dificultam a sua exequibilidade por parte dos professores. Assim, perma-
nece o confronto entre a escola real, mais proxima do paradigma tradicional, e a escola
baseada no desenvolvimento de aprendizagens inclusivas e competéncias em literacia.
Mas, a sociedade atual exige a promoc¢éo de aprendizagens que possam ser utilizadas

para a vida, em futuros empregos (EU, 2000; EU, 2010) e que conduzam a inclusédo de

todos. Por isso, importa saber aplicar os conhecimentos aprendidos na escola aos con-
textos reais (literacia: Unesco, 2003; OCDE, 2006; OCDE, 2011). Através da educacao é
necessario formar cidadaos auténomos, criticos, responsaveis pela sua propria aprendi-
zagem e pelos problemas da sociedade onde se inserem. Por isso, ndo se pode deixar
de refletir sobre praticas de ensino-aprendizagem e modelos pedagdgicos mais inclusivos
(FV, 1912) que partam de contextos reais e das experiéncias dos alunos para desenvol-
ver competéncias de saber pensar e saber fazer (Faure, 1972; Delors, 1996), numa tenta-

tiva de formar uma sociedade mais inclusiva, justa, produtiva, colaborativa e solidaria.
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Anexo | - 30 pontos caracteristicos da Educagédo Nova.

Anexo II- Resposta ao pedido de dados & Direcao-Geral de Estatisticas da Educacéo e
Ciéncia — DGEEC/MEC.

Anexo lll- Pedido de autorizacdo, enviado aos diretores dos agrupamentos de escolas
publicas e privadas dos QZP’s de Aveiro e Entre Douro e Vouga, para aplicar os questio-
narios (e-mail).

Anexo IV- Questionario (em formato PDF).
Anexo V- Tabelas de operacionalizacdo das variaveis dependentes e independentes.

Anexo VI- Tabelas SPSS.
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Anexo |
30 pontos caracteristicos da Educacao Nova

Estes pontos foram apresentados no prefacio da obra de FV Une école nouvelle en Bel-
gique (1915), aos quais se teriam que satisfazer pelo menos quinze para que uma escola

fosse considerada nova.

ESCOLAS:  Roches Lietz Abbotsholme  Bedales Bierges Odenwald
1899-, fr 1898-, de 1889-, uk 1893-, uk 1912-, be 1910-, de
laboratdrio de pedagogia pratica 1 1 1 1 1 1
internato 2 2 2 2 2 2
situada no campo 3 3 3 3 3 3
casas separadas em grupos de 10a 15 4) 4 . 4) 4 4
coeducacio de sexos 5 . . 5 . 5
trabalhos manuais para todos os alunos g 5 ] & 6 5
carpintana, cultura da terra e criacio de animais (7) 7 7 7 7 7
trabalhos livres (8) (8 * & 8 8
ginastica natural (9) 9 9 9 9 9
viagens & acampamentos (10) 10 10 10 10 10
cultura geral e espirito critico 11 11 11 11 11 11
especializacio . (12) (12} 12 12 12
partir de factos e experiéncias para a teoria (13) 3 13 13 13 13
actividade pessoal da crianga . . 14 (14) 14 14
interesses espontaneos da crianga . . 15 (15) 15 15
trabalho individual de pesquisa e classificagio . * (16} (16) 16 16
trabalho colectivo . 17 17 17 17 17
aulas de manhé, estudo a tarde (18) 18 18 18 18 18
1 ou 2 disciplinas por dia . . . . 19 19
poucas disciplinas ao mesmo tempo . . . . 20 20
republica escolar e autonomia moral . . . . 21 21
eleigdo de chefes 22 22 22 22 22 22
cargos sociais para entreajuda efectiva 23 3 23 23 23 23
prémios para desenvolver a iniciativa 24 24 (24) 24 24 24
castigos para responsabilizagao 25 25 25 25 25 25
emulacdo consigo propria 25 26 26 26 26 26
meio com beleza e arte 27 27 27 27 27 27
musica colectiva para desenvolver emogdes 28 28 28 28 28 28
educacio da consciéncia moral 29 29 29 29 29 29
educacgio da razio prafica 30 30 3 30 30 30
17,5 22 22,5 25 28,5 30

Retirado de: Meireles-Coelho, Carlos; Rodrigues, Abel Martins (2006). Para uma analise da escola

nova de Faria de Vasconcelos (1880-1939). Anais do VI Congresso Luso-Brasileiro de Histdria da

Educacéo: Percursos e Desafios da Pesquisa e do Ensino de Historia da Educacgédo, 17 a 20 de
abril de 2006. Uberlandia: EDUFU, 4959-4970. 1 CD-ROM: il. ISBN: 85-7078-117-2.
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Anexo |l

Resposta ao pedido de dados ao DGEEC/MEC

De: "GEPE-DSE-Pedidos" <dse.pedidos@gepe.min-edu.pt>
Sender: Celine Ambrésio Mestre (GEPE) <celine.ambrosio@dgeec.mec.pt>

Assunto: RE: Pedido de colaboragéo

Date: Mon, 5 Mar 2012 14:42:54 -0000
Para: <lucya.martinsgmail.com>

Exma. Sra. Dra. Ana Martins,

Serve a presente tabela para dar resposta a sua solicitacéo:

Distrito de Aveiro
Docentes em exercicio no estabelecimento, por ciclo de docéncia
(educacéo pré-escolar, 1.° e 2.° ciclos do ensino basico)

Ciclo de docéncia N.° docentes
Educacéo pré-escolar 1188
1.° ciclo do ensino basico 2236
2.°ciclo do ensino basico 2375

Fonte: DGEEC/MEC

Com os melhores cumprimentos e ao dispor, Celine Ambrésio Mestre, em nome de Dire¢do-Geral de Estatis-
ticas da Educacéo e Ciéncia — DGEEC

Av. 24 de julho, n.° 134
1399-054 Lisboa, Portugal
Tel: +351213949200

Fax: +351213957610

www.gepe.min-edu.pt

----- Mensagem original-----

De: Ana Martins [mailto:lucya.martins@gmail.com]
Enviada: segunda-feira, 20 de fevereiro de 2012 14:54
Para: Cirep

Assunto: Pedido de colaboragéo

Ex.mos (as) Senhores (as)

Chamo-me Ana Lucia Vidal Martins, sou docente do 1.° CEB e encontro-me a desenvolver uma dissertacéo
de Mestrado na area das Ciéncias da Educacao, na Universidade de Aveiro, sob a orientacdo do Prof. Doutor
Carlos Meireles-Coelho.

Para que tal seja viavel, necessitava de ter acesso ao numero de docentes que se encontram a lecionar na
Educacéo pré-escolar, no 1.° e 2.° CEB no distrito de Aveiro. Pedia assim que V.2 Ex.2 me disponibilizasse
esses dados.

Certa da vossa disponibilidade, agradeco desde ja a atencéo.

Com os meus melhores cumprimentos,

Ana Martins


https://mail.ua.pt/Redirect/www.gepe.min-edu.pt
mailto:lucya.martins@gmail.com
https://mail.ua.pt/Session/520577-1AgNMLa4uqaNhByu3yI9-aoddovc/MessagePart/INBOX/11949-H.txt
https://mail.ua.pt/Session/520577-1AgNMLa4uqaNhByu3yI9-aoddovc/MessagePart/INBOX/11949-P.txt
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Anexo Il

Pedido de autorizacdo para aplicacdo dos questionarios

---------- Mensagem encaminhada ----------

De: Ana Martins <lucya.martins@gmail.com>

Data: 4 de janeiro de 2012 17:17

Assunto: Questiondrio a Professores (Universidade de Aveiro)
Para: XXXXXX

ExmOo® Sro@ Diretor(a) do Agrupamento de XXXXX

Este questiona-

rio https://docs.google.com/spreadsheet/viewform?formkey=dDZHLXBlenBsWXEwUXBrY1FKMO1
WaFE6MQ realiza-se no d&mbito da investigacdo de um Mestrado em Ciéncias da Educa-
cdo, na area de especializacdo de Formacgao Pessoal e Social da Universidade de Avei-
ro, com o tema Literacia e Aprendizagem Inclusiva sob a orientacao do Prof. Doutor
Carlos Meireles-Coelho.

Solicito especial atencdo na sua divulgagdo pelos docentes do pré-escolar, 1.°© CEB e
2.9 CEB do Agrupamento de que V.Ex2 é diretor(a), através do link acima apresenta-
do. Ndo demora mais de 5 minutos a ser preenchido e toda a informagdo sera analisa-
da estatisticamente de forma global, anénima e confidencial.

Agradeco desde ja a disponibilidade demonstrada!
Com os melhores cumprimentos

Ana LuUcia Martins

Foi convidado a preencher o formulario Questionario a docentes do nivel 1 do QEQ. Para o
preencher, va a:
https://docs.google.com/spreadsheet/viewform?formkey=dDZHL XBlenBsSWXEwUXBrY1FKM01Wa

FE6MQ



mailto:lucya.martins@gmail.com
mailto:ce@eb23-fermentelos.com.pt
https://docs.google.com/spreadsheet/viewform?formkey=dDZHLXBlenBsWXEwUXBrY1FKM01WaFE6MQ
https://docs.google.com/spreadsheet/viewform?formkey=dDZHLXBlenBsWXEwUXBrY1FKM01WaFE6MQ
https://docs.google.com/spreadsheet/viewform?formkey=dDZHLXBlenBsWXEwUXBrY1FKM01WaFE6MQ
https://docs.google.com/spreadsheet/viewform?formkey=dDZHLXBlenBsWXEwUXBrY1FKM01WaFE6MQ
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Anexo IV
Questionario
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Questionario a docentes do nivel 1 do QEQ

E professor de *
Selecione a opgdo correta.

Educagdo de Infancia -

do nivel

Este questionario realiza-se no
ito da investigacZo de urn

Mestrado de Ciéncias da E

na area de especi: Li
Formagao Pessoal e Social

Universidade de Aveiro.

A informacao recolhida sera

analisada estatisticarnente de

forra global, andnima e

confidencial. Nao existern respostas

certas ou erradas e ndo Jemor.n

mais de 5 minutos a ser

reenchido.

Agradeco desde ja a disponibilidade

©

deronstrada!
Ana Lucia Martins
*Obrigatorio

Encontra-se a lecionar em turma(s) de(o) *

Selecione a opgdo correta.

Educacdo de Infancia

Idade *
Selecione a opcdo correta.

20 - 24 anos E|

Género
Selecione a opgdo correta.

Masculino E

Tempo de servico *
Selecione a op¢do correta.

< 1ano E|

=]

1/5
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Questionario a docentes do nivel 1 do QEQ
Habilitacdes Literarias *
Selecione a opgdo correta.

Bacharelato E|

Situagao Profissional *
Selecione a opgdo correta.

Contratado(a) E

Na minha pratica pedagogica desenvolvo atividades centradas sobretudo: *

Assinale as duas (2) opcdes que considera mais corretas.
"] Nas orientacdes para Educacdo Pré-Escolar (OCEPE) (1997)

[7] Na Gestdo do Curriculo na Educacdo Pré-Escolar - Contributos para a sua

operacionalizagdo (2007)

["] No Programa do Ensino Basico - 1.° CEB (2004)

[] No Curriculo Nacional do Ensino Basico - Competéncias Essenciais (2001)
["] Nas Metas de Aprendizagem (20m)

[”] No Curriculo e Programas do Ensino Basico do site do ME- dgidc (20m)

[] Nas planificagdes feitas em grupo de ano/departamento, iguais para todo o
agrupamento

[] Nas propostas feitas nos manuais escolhidos pelo agrupamento
[] Nas propostas feitas noutros manuais
] Na experiéncia e nas necessidades dos alunos

[”] No Curriculo e Programas do Ensino Basico e na experiéncia e necessidades dos
alunos

[C] Outra:

Geralmente utilizo uma pedagogia centrada: *

Assinale apenas uma (1) opgao.

71 No professor

) No aluno

=) Nos conteldos programaticos

73 No aluno e nos conteldos programaticos

=) No professor e nos contelddos programaticos

i1 Outra:

Utilizo estratégias pedagdgicas centradas sobretudo numa: *
Assinale as duas (2) opcdes que considera mais corretas.

[] Pedagogia igual para todos
[] Pedagogia individualizada

[] Pedagogia diferenciada promovendo o desenvolvimento de aprendizagens
individualizadas

[”] Pedagogia diferenciada apenas para alunos com Necessidades Educativas Especiais

https://docs.google.com/spreadsheet/viewf orm?f ormkey =dDZHLXBlenBs WXEwWUXBrY 1FKMO1WaF ...

2/5
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Questionario a docentes do nivel 1 do QEQ

[] Metodologia de trabalho de Projeto

["] Gestdo flexivel do curriculo para toda a turma, quando os alunos o exigem

[7] Gestao flexivel do curriculo quando os conteldos programaticos assim o permitem

[] Gestao flexivel do curriculo para os alunos com Necessidades Educativas Especiais

[] Pedagogia assente no desenvolvimento de literacias

Para desenvolver nos meus alunos competéncias de literacia considero
fundamental: *
Assinale as duas (2) op¢des que considera mais corretas.

[] Os alunos explicarem os seus raciocinios

[C] Os alunos adquirirem conhecimentos e saberem aplicé-los na resolucdo de
problemas, com autonomia e responsabilidade

[] Respeitar os contextos reais e as experiéncias dos alunos

["] Desenvolver praticas baseadas numa pedagogia diferenciada, centrando o ensino
no aluno

[] Dar todos os contelidos programaticos previstos para a(s) turma(s)
[] Terminar todos os exercicios do manual dos alunos

[] Fazer muitas fichas de trabalho

Para desenvolver competéncias de literacia considero importante
implementar atividades: *
Assinale as duas (2) op¢des que considera mais corretas.

[] Centradas naquilo que o aluno é capaz de fazer, nas suas caracteristicas e
necessidades

[] Baseadas na metodologia de Projeto

["] Baseadas na diferenciacdo pedagdgica
[] Baseadas na gestdo flexivel do curriculo
[] De avaliacio diagndstica

[] De autoavaliacio

[] De avaliacdo de competéncias, sobretudo com carater formativo que sirvam de
apoio ao aluno e ao professor

[] De avaliacdo de conhecimentos e contetdos adquiridos ao longo do ano letivo
[] Iguais para todos os alunos, diferenciando apenas os alunos com NEE

[] De praticas colaborativas entre alunos

[] De praticas colaborativas entre os professores

[] De praticas colaborativas com os pais e a comunidade local

[] De praticas colaborativas entre alunos e professores

Na minha pratica pedagdgica utilizo uma pedagogia diferenciada: *
Assinale as duas (2) op¢des que considera mais corretas.

[] Apenas para alunos com NEE

[C] Quando os alunos sentem dificuldades de aprendizagem em determinados

https://docs.google.com/spreadsheet/viewf orm?f ormkey =dDZHLXBlenBs WXEwWUXBrY 1FKMO1WaF ...

3/5



09/10/12 Questionario a docentes do nivel 1 do QEQ

conteudos/areas curriculares

[] Para todos os alunos porque cada um tem diferentes caracteristicas e necessidades
[C] Sempre que os alunos o exigem, no decorrer do ano letivo

[7] Nunca precisei de utilizar uma pedagogia diferenciada

[C] Ndo consigo utilizar devido: constituicdo de turmas, falta de tempo para planificar
e sistema de avaliagdo por contetdos

Na minha pratica pedagdgica faco uma gestao flexivel do curriculo: *
Assinale apenas uma (1) opgao.

7y Apenas para alunos com NEE

73 Quando os alunos sentem dificuldades de aprendizagem em determinados
conteudos/areas curriculares

7y Sempre que os alunos o exigem, no decorrer do ano letivo

(") Para todos os alunos porque cada um tem diferentes caracteristicas e necessidades
educativas

73 Nunca precisei de utilizar uma gestao flexivel do curriculo

@ E dificil de fazer uma gest3o flexivel do curriculo porque implica a pratica
colaborativa entre colegas

(™) E dificil porque é exigido cumprir rigorosamente o curriculo nacional e/ou as
planificacdes do agrupamento

Considero que a minha pratica pedagdgica poderia aperfeicoar-se se: *
Assinale as duas (2) opcdes que considera mais corretas.

[”] O niimero de alunos por turma fosse menor
[] As turmas fossem constituidas apenas por um ano de escolaridade

[] Na constituicdo das turmas se respeitasse o nivel dos alunos, consoante as suas
caracteristicas e necessidades

[T Os alunos n3o fossem agrupados por turmas, mas por competéncias a atingir

[] Os alunos tivessem uma maior participacdo no processo de aprendizagem

"] Tivesse melhores condicdes materiais

[7] A avaliagdo constituisse uma rotina diaria e ndo uma interrupcao da mesma

[] Pudesse realmente adequar o curriculo as caracteristicas e necessidades dos alunos

[”] Houvesse maior flexibilidade para o cumprimento dos contetidos programaticos
adequados a(s) turma(s)

Considero que o meu desempenho docente melhoraria se: *
Assinale as duas (2) opcdes que considera mais corretas.

[T] Tivesse mais recursos humanos
["] Houvesse uma maior estabilidade do corpo docente na escolas

[] Tivesse mais tempo dentro do horario para desenvolver praticas colaborativas com
os colegas

[] Trabalhasse em regime de coadjuvacdo em areas curriculares mais especificas

https://docs.google.com/spreadsheet/viewf orm?f ormkey =dDZHLXBlenBs WXEwWUXBrY 1FKMO1WaF ...



[] Fizesse parte do meu horario escolar a frequéncia em formacdo continua, exigida
pelo ECD

[T As formagdes continuas fossem relacionadas com os problemas existentes no
agrupamento onde leciono

[T A avaliacdo constituisse uma rotina didria e ndo uma interrupcio da mesma
[] Houvesse continuidade educativa entre o pré-escolar, 0 1.° CEB e 0 2.° CEB

[] Existisse uma maior participacdo de toda a comunidade educativa na escola

Para desenvolver nos meus alunos competéncias de literacia, utilizando
pedagogias diferenciadas e a gestdo flexivel do curriculo devo: *
Assinale as duas (2) opcdes que considera mais corretas.

[] Ser generalista nos contetdos abordados

[] Ser especialista em determinadas matérias

[] Conhecer bem o curriculo

[] Mediador e facilitador das aprendizagens dos alunos

[] Agir e refletir sobre a acdo pedagdgica e os resultados da avaliacdo

[] Criar situacdes de aprendizagem assentes na experiéncia e necessidades dos alunos
[] Continuar a investir na minha formagdo pessoal e profissional

[] Participar em praticas colaborativas

[] Basear a pratica pedagdgica em conteldos a desenvolver, independentemente das
caracteristicas individuais dos alunos

[7] Continuar a desenvolver a minha pratica pedagdgica tal como tenho feito, no
necessito de mudar

Outras sugestdes que considero necessarias a inovacao e melhoria da
pratica pedagogica:

Tecnologia do Google Docs

Denunciar abuso - Termos de Utilizacdo - Termos adicionais



http://docs.google.com/
https://docs.google.com/spreadsheet/reportabuse?formkey=dDZHLXBlenBsWXEwUXBrY1FKM01WaFE6MQ&source=https://docs.google.com/spreadsheet/viewform?formkey%3DdDZHLXBlenBsWXEwUXBrY1FKM01WaFE6MQ
http://www.google.com/accounts/TOS
http://www.google.com/google-d-s/terms.html

Literacia e aprendizagem inclusiva no nivel 1 do QEQ

Anexo V

Tabelas de operacionalizacdo das variaveis dependentes e independentes

Variaveis independentes

Sexo
Idade

Profissionalizagao

Area de lecionagio

Habilitagdes literarias

Tempo de servigo

Situacao profissional

Variaveis dependentes

Pedagogia utilizada

Perfil profissional para desen-
volver aprendizagens inclusivas

Planificagao das atividades

Estratégias pedagogi-
cas/metodologias utilizadas

Operacionalizagdo

Masculino/Feminino

20-24 anos 7-12 anos

25-30 anos 13-24 anos

31-36anos >24 anos

Educagao de Infancia Educ. de Infancia e 1.° CEB
1°CEB Educagao Especial

1°e2°CEB

Educacao de Infancia
1°CEB

1.2 CEB- Ensino Especial efou apoio educativo
2.° CEB- Ensino Especial e/ou apoio educativo

113

2°CEB

Bacharelato Doutoramento

Licenciatura Outro(s)

Mestrado

<1ano 7-12 anos

1-3anos 13-24 anos

4-6 anos >24 anos

Contratado(a) QA

QzpP Ensino particular ou cooperativo

Operacionalizagdo
1.No professor
2.No aluno
3.Nos contelidos programaticos
4.No aluno e nos contetidos programaticos
5.No professor e nos conteidos programaticos
6.0utro(s)
1. Ser generalista nos contetidos abordados
2.Ser especialista em determinadas matérias
3.Conhecer bem o curriculo
4.Ser mediador e facilitador das aprendizagens dos alunos
5.Agir e refletir sobre a agdo pedagdgica e os resultados da avaliagéo
6.Criar situagOes de aprendizagem assentes na experiéncia e necessidades dos alunos
7.Continuar a investir na minha formagao pessoal e profissional
8. Participar em préticas colaborativas
9.Basear a pratica pedagdgica em contetidos a desenvolver, independentemente das caracteristicas
individuais dos alunos
10.Continuar a desenvolver a minha pratica pedagdgica tal como tenho feito, ndo necessito de mudar
1.Nas orientagdes para Educagdo Pré-Escolar (OCEPE) (1997)
2.Na Gest&o do Curriculo na Educagao Pré-Escolar - Contributos para a sua operacionalizagéo (2007)
3.No Programa do Ensino Basico - 1.° CEB (2004)
4.No Curriculo Nacional do Ensino Basico - Competéncias Essenciais (2001)
5.Nas Metas de Aprendizagem (2011)
6.No Curriculo e Programas do Ensino Basico do site do ME- dgidc (2011)
7.Nas planificagdes feitas em grupo de ano/departamento, iguais para todo o agrupamento
8.Nas propostas feitas nos manuais escolhidos pelo agrupamento
9.Nas propostas feitas noutros manuais
10.Na experiéncia e nas necessidades dos alunos
11.No Curriculo e Programas do Ensino Basico e na experiéncia e necessidades dos alunos
12.0utro(a)
1. Pedagogia igual para todos
2. Pedagogia individualizada
3.Pedagogia diferenciada promovendo o desenvolvimento de aprendizagens individualizadas
4.Pedagogia diferenciada apenas para alunos com NEE
5.Metodologia de trabalho de projeto
6.Gestao flexivel do curriculo para toda a turma, quando os alunos o exigem
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Metodologia para desenvolver
literacia/aprendizagens inclusi-
vas

Estratégias para desenvolver
literacia/ aprendizagens inclusi-
vas

Estratégia: DP

Estratégia: GFC

Contextos que dificultam prati-
ca de aprendizagens inclusivas

Ana Lucia Vidal Martins

7.Getéo flexivel do curriculo quando os contelidos programéticos assim o permitem

8.Gestao flexivel do curriculo para os alunos com NEE

10.Pedagogia assente no desenvolvimento de literacias

1.0s alunos explicarem os seus raciocinios

2.0s alunos adquirirem conhecimentos e saberem aplica-los na resolugéo de problemas, com autono-
mia e responsabilidade

3.Respeitar os contextos reais e as experiéncias dos alunos

4.Desenvolver praticas baseadas numa pedagogia diferenciada, centrando o ensino no aluno

5.Dar todos os contetdos programaticos previstos para a(s) turma(s)

6.Terminar todos os exercicios do manual dos alunos

7.Fazer muitas fichas de trabalho

1.Centradas naquilo que o aluno é capaz de fazer, nas suas caracteristicas e necessidades

2. Baseadas na metodologia de Projeto

3. Baseadas na diferenciagéo pedagogica

4 Baseadas na gestdo flexivel do curriculo

5.De avaliagao diagnostica

6.De autoavaliagéo

7.De avaliagdo de competéncias, sobretudo com carater formativo que sirvam de apoio ao aluno e ao
professor

8.De avaliagao de conhecimentos e contelidos adquiridos ao longo do ano letivo

9.Iguais para todos os alunos, diferenciando apenas os alunos com NEE

10.De praticas colaborativas entre alunos

11.De praticas colaborativas entre os professores

12.De praticas colaborativas com os pais e a comunidade local

13.De praticas colaborativas entre alunos e professores

1. Apenas para alunos com NEE

2.Quando os alunos sentem dificuldades de aprendizagem em determinados contelidos/areas curricula-
res

3.Para todos os alunos porque cada um tem diferentes caracteristicas e necessidades

4. Sempre que os alunos o exigem, no decorrer do ano letivo

5.Nunca precisei de utilizar uma pedagogia diferenciada

6.N&o consigo utilizar devido: constituigéo de turmas, falta de tempo para planificar e sistema de avalia-
4o por contetidos

1. Apenas para alunos com NEE

2.Quando os alunos sentem dificuldades de aprendizagem em determinados contetdos/areas curricula-
res

3.Sempre que os alunos o exigem, no decorrer do ano letivo

4.Para todos os alunos porque cada um tem diferentes caracteristicas e necessidades educativas
5.Nunca precisei de utilizar uma gestéo flexivel do curriculo

6.E dificil de fazer uma gestao flexivel do curriculo porque implica a pratica colaborativa entre colegas
7.E dificil porque & exigido cumprir rigorosamente o curriculo nacional efou as planificagées do agrupa-
mento

1.0 nimero de alunos por turma fosse menor

2.As turmas fossem constituidas apenas por um ano de escolaridade

3.Na constituicao das turmas se respeitasse o nivel dos alunos, consoante as suas caracteristicas e
necessidades

4.0s alunos néo fossem agrupados por turmas, mas por competéncias a atingir

5.0s alunos tivessem uma maior participagéo no processo de aprendizagem

6.Tivesse melhores condicdes materiais

7.A avaliagdo constituisse uma rotina diaria € ndo uma interrupcéo da mesma

8.Pudesse realmente adequar o curriculo as caracteristicas e necessidades dos alunos

9.Houvesse maior flexibilidade para o cumprimento dos contetidos programaticos adequados a(s)
turma(s)

10Tivesse mais recursos humanos

11.Houvesse uma maior estabilidade do corpo docente nas escolas

12.Tivesse mais tempo dentro do horéario para desenvolver préticas colaborativas com os colegas
13.Trabalhasse em regime de coadjuvag&o em areas curriculares mais especificas

14.Fizesse parte do meu horario escolar a frequéncia em formacéo continua, exigida pelo ECD

15.As formagdes continuas fossem relacionadas com os problemas existentes no agrupamento onde
leciono

16.Houvesse continuidade educativa entre o pré-escolar, 0 1.° CEB e 0 2.° CEB

17 Existisse uma maior participagdo de toda a comunidade educativa na escola
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Anexo VI

Tabelas SPSS referentes ao Quadro 6:Perfil dos professores

Basear a pratica pedagdgica em contetidos a desenvolver Freq. Percent.
Né&o respondeu 140 100,0%

Total 140 100,0%

Participar em praticas colaborativas Freq. Percent.
Respondeu 6 4,3%

Né&o respondeu 134 95,7%

Total 140 100,0%

Continuar a investir na minha formacéo pessoal e profissional Freq. Percent.
Respondeu 1 0,7%
Né&o respondeu 139 99,3%

Total 140 100,0%

Criar situacfes de aprendizagem assente na experiéncia e necessidades dos alunos Freq. Percent.
Respondeu 78 55,7%

Né&o respondeu 62 44,3%

Total 140 100,0%

Agir e refletir sobre a agdo pedagdgica e os resultados da avaliagédo Freq, Percent.
Respondeu 61 43,6%

N&o respondeu 79 56,4%

Total 140 100,0%

Mediador e facilitador das aprendizagens dos alunos Freq. Percent.
Respondeu 64 45,7%

N&o respondeu 76 54,3%

Total 140 100,0%

Conhecer bem o curriculo Freq. Percent.

Respondeu 14 10,0%

Né&o respondeu 126 90,0%

Total 140 100,0%

Ser generalista nos conteidos abordados Freq. Percent.
Respondeu 3 2,1%

Né&o respondeu 137 97,9%

Total 140 100,0%
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Ser especialista em determinadas matérias Freq. Percent.
Respondeu 6 4,3%

Né&o respondeu 134 95,7%

Total 140 100,0%

Tabelas SPSS referentes ao Quadro 7: Atividades centradas...

Na experiéncia e nas necessidades do aluno Freq. Percent.
Respondeu 32 22,9%
N&o respondeu 108 77,1%
Total 140 100,0%
No curriculo/ programas do ensino basico e na experiéncia e necessidades dos alunos Freq. Percent.
Respondeu 80 571%
N&o respondeu 60 42,9%
Total 140 100,0%
Nas planificagdes feitas em grupo de ano/departamento, iguais no agrupamento Freq. Percent.
Respondeu 77 55,0%
N&o respondeu 63 45,0%
Total 140 100,0%
Nas propostas feitas nos manuais escolhidos pelo agrupamento Freq. Percent.
Respondeu 14 10,0%
Né&o respondeu 126 90,0%
Total 140 100,0%
No curriculo e programas do ensino basico do site do ME- dgidc (2011) Freq. Percent.
Respondeu 11 7,9%
Né&o respondeu 128 91,4%
Total 140 100,0%
Nas orienta¢6es curriculares para a educagéo pré-escolar (OCEP) (1997) Freq. Percent.
Respondeu 22 15,7%
Né&o respondeu 118 84,3%
Total 140 100,0%
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Tabelas SPSS referentes ao Quadro 8: Estratégias utilizadas para desenvolver aprendiza-

gens inclusivas

Pedagogia igual para todos Freq. Percent.
Respondeu 6 4,3%
N&o respondeu 134 95,7%
Total 140 100,0%
Pedagogia individualizada Freq. Percent.
Respondeu 15 10,7%
Né&o respondeu 125 89,3%
Total 140 100,0%
Pedagogia diferenciada Freq. Percent.
Respondeu 94 67,1%
Né&o respondeu 46 32,9%
Total 140 100,0%
Pedagogia diferenciada apenas para alunos com NEE Freq. Percent.
Respondeu 13 9,3%
Né&o respondeu 127 90,7%
Total 140 100,0%
Metodologia de trabalho de projeto Freq. Percent.
Respondeu 20 14,3%
Né&o respondeu 120 85,7%
Total 140 100,0%
GFC para toda a turma, quando os alunos o exigem Freq. Percent.
Respondeu 40 28,6%
Né&o respondeu 100 71,4%
Total 140 100,0%
GFC quando os contetdos programaticos assim o permitem Freq. Percent.
Respondeu 21 15,0%
Né&o respondeu 119 85,0%
Total 140 100,0%
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GFC para alunos com NEE Freq. Percent.
Respondeu 13 9,3%
Né&o respondeu 127 90,7%
Total 140 100,0%
Pedagogia assente no desenvolvimento de literacia Freq. Percent.
Respondeu 34 24,3%
Né&o respondeu 106 75,7%
Total 140 100,0%
Centradas naquilo que o aluno é capaz de fazer, nas suas caracteristicas e necessidades Freq. Percent.
Respondeu 81 57,9%
Né&o respondeu 59 42,1%
Total 140 100,0%
Baseadas na DP Freq. Percent.
Respondeu 26 18,6%
Né&o respondeu 114 81,4%
Total 140 100,0%
De avaliagcdo de competéncias, soglrj;l;dé);oopmrgg:;irr formativo que sirvam de apoio ao Freq. Percent.
Respondeu 47 33,6%
Né&o respondeu 93 66,4%
Total 140 100,0%
Baseadas na GFC Freq. Percent.
Respondeu 19 13,6%
Né&o respondeu 121 86,4%
Total 140 100,0%
De praticas colaborativas entre alunos e professores Freq. Percent.
Respondeu 18 12,9%
Né&o respondeu 122 87,1%
Total 140 100,0%
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De préaticas colaborativas entre alunos Freq. Percent.
Respondeu 6 4,3%
Né&o respondeu 134 95,7%
Total 140 100,0%
Baseadas na metodologia de trabalho de projeto Freq. Percent.
Respondeu 19 13,6%
Né&o respondeu 121 86,4%
Total 140 100,0%
De avaliag&o diagndstica Freq. Percent.
Respondeu 10 7,1%
Né&o respondeu 130 92,9%
Total 140 100,0%
De avaliagdo de conhecimentos e contetdos adquiridos ao longo do ano letivo Freq. Percent.
Respondeu 14 10,0%
Né&o respondeu 126 90,0%
Total 140 100,0%
Tabelas SPSS referentes ao Quadro 13: Contextos educativos
O numero de alunos por turma fosse menor Freq. Percent.
Respondeu 94 67,1%
Né&o respondeu 46 32,9%
Total 140 100,0%
As turmas fossem constituidas apenas por um ano de escolaridade Freq_ Percent.
Respondeu 42 30,0%
Né&o respondeu 98 70,0%
Total 140 100,0%
Os alunos ndo fossem agrupados por turmas, mas por competéncias a atingir Freq_ Percent.
Respondeu 33 23,6%
Né&o respondeu 107 76,4%
Total 140 100,0%
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Na constituicdo das turmas se rtees”pset:tcilisg rc])ery(\e/:ISicé(:j:;unos, consoante as suas carac- Freq. e
Respondeu 11 7,9%

Né&o respondeu 129 92,1%

Total 140 100,0%

Os alunos tivessem uma maior participacéo no processo de aprendizagem Freq_ Percent.
Respondeu 15 10,7%

Né&o respondeu 125 89,3%

Total 140 100,0%

A avaliacdo constituisse uma rotina diaria e ndo uma interrupgdo da mesma Freq. Percent.
Respondeu 9 6,4%

Né&o respondeu 131 93,6%

Total 140 100,0%

Pudesse realmente adaptar o curriculo as caracteristicas e necessidades dos alunos Freq. Percent.
Respondeu 14 10,0%

Né&o respondeu 126 90,0%

Total 140 100,0%

Houvesse maior flexibilidade pal;qauc;dcg?g)(g)rrhejrr]rtr?a((jss conteddos programaticos ade- Freq. Percent.
Respondeu 25 17,9%

Né&o respondeu 115 82,1%

Total 140 100,0%

Tivesse melhores condigdes materiais Freq. Percent.

Respondeu 14 10,0%

Né&o respondeu 126 90,0%

Total 140 100,0%

Tivesse mais recursos humanos Freq. Percent.

Respondeu 25 17,9%

Né&o respondeu 115 82,1%

Total 140 100,0%

Houvesse uma maior estabilidade do corpo docente nas escolas Freq_ Percent.
Respondeu 28 20,0%

Né&o respondeu 112 80,0%

Total 140 100,0%
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As formacGes continuas fossem relacionadas com os problemas existentes no agru-

pamento onde leciono Freq. Percent.
Respondeu 45 32,1%
Né&o respondeu 95 67,9%
Total 140 100,0%
Tivesse mais tempo dentro do horéario p:(:le;ggzenvolver praticas colaborativas com os Freq. Percent.
Respondeu 61 43,6%
Né&o respondeu 79 56,4%
Total 140 100,0%
Existisse uma maior participacdo de toda a comunidade educativa na escola Freq. Percent.
Respondeu 28 20,0%
Né&o respondeu 112 80,0%
Total 140 100,0%
Trabalhasse em regime de coadjuvacdo em areas especificas Freq. Percent.
Respondeu 31 221%
N&o respondeu 109 77,9%
Total 140 100,0%
Houvesse continuidade educativa entre o pré-escolar, 0 1.° CEB e 0 2.° CEB Freq. Percent.
Respondeu 29 20,7%
Né&o respondeu 111 79,3%
Total 140 100,0%
Fizesse parte do meu horério escolar a frtlaEqCuDéncia em formagéo continua, exigida pelo Freq. Percent.
Respondeu 13 9,3%
N&o respondeu 127 90,7%
Total 140 100,0%
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