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INTRODUCAO

Desenvolveu-se no ano lectivo de 2007/ 2008 um estudo investigativo sobre os
curriculos PIEF a nivel nacional. Essa investigacdo, de cujo relatorio resultou um livro
muito em breve disponivel nas livrarias *.  Tal estudo, que tive a oportunidade de
coordenar, resultou de um pedido expresso do PETI, na pessoa da sua Coordenadora
Dra Joaquina Cadete, e permitiu visibilizar as grandes mais valias da abordagem
curricular desenvolvida no ambito dos PIEFs, assim como as zonas de maior fragilidade
e as zonas com necessidades de melhoria .

Resultou claro para mim, e para toda a equipa que desenvolveu o estudo?, que a
maioria dessas dimensdes, quer as mais quer as menos conseguidas, ndo obstante a
enorme importancia de toda a concepcao e acgdo conjugada das estruturas de apoio ( 0s
andaimes, num sentido Vygotskiano) tém no seu nucleo central a ac¢do concreta e
quotidiana dos profissionais envolvidos nas Equipas Tecnico-Pedagogicas,

(ETP) e particularmente o0 modo como os professores se situam e agem pedagogica e
didacticamente no seu interior.

Foi ainda patente, e explicitamente expresso pelos sujeitos (professores,
técnicos, responsaveis de escola, estruturas de apoio e de coordenacao), que existia um
trabalho inter-formativo nos contextos de trabalho muito rico no interior das equipas,
uma formacdo, prévia ao inicio de cada ano lectivo, em moldes varidveis, mas com
larga predominancia da vertente informativa e integradora, como € natural. Dai o
reconhecimento de uma necessidade de formacdo mais dirigida e mais especifica para
os professores e técnicos envolvidos nas ETC, orientada para apropriacdo de mais
conhecimento sobre o como do ensinar alunos em contextos de PIEF — alids idénticos a
outros contextos de alunos com que os professores lidam no ensino regular, e em que se
ressentem do mesmo défice de formacéo especifica.

E no sentido de dar resposta, ainda que parcial, a estas necessidades que o estudo
permitiu identifica, que se concretiza a producdo deste Documento de Apoio e
Formacdao aos docentes e técnicos das ETPs em PIEF.

A ideia que preside a esta iniciativa, também ela realizada por convite e sugestao
da Dra Joaquina Cadete, é de oferecer apoio a auto e interformacdo dos professores em

quatro niveis:

! Estudo dos curriculos PIEF (2008) — Lishoa: PETI e Colibri.
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1. A produgdo de um Documento de Apoio e Formacao (DAF) construido em
torno da problematizacdo dos campos de trabalho docente nestes contextos
particulares com suporte em alguma informacdo tedrico-pratica sistematizada
(este documento).

2. A disponibilizagdo deste DAF no site do PIEF As Minhas Ferramentas para
sua divulgacao e discussdo nas equipas e escolas que assim o entenderem ou
julgarem (til.

3. A abertura de uma linha de consultoria permanente com a autora, a
desenvolver na mesma plataforma, no sentido de apresentacdo e discussédo de
situacBes colocadas pelos professores ou equipas, e articuladas com as propostas
tedricas do DAF, a que autora se disponibiliza para reagir com regularidade.

4. A possibilidade de, a partir de linhas de preocupagdes comuns, identificadas
nessa interaccdo na plataforma, poderem acolher-se propostas concretas de
formacéo presencial para grupos de equipas, a gerir regionalmente conforme as

possibilidades.

Estrutura do Documento de Apoio e Formacéo (DAF)

Quanto a estrutura tematica do DAF, ela sustenta-se nas questdes curriculares tal
como foram analisadas no estudo ja referido. Assim, organiza-se o documento em 4
seccdes ou capitulos:
1. Alunos.
2 Curriculo.
3. Professores e Ensino.

4. Trabalho das Equipas.

Assim, na sec¢dol, problematiza-se a especificidade dos destinatarios do
curriculo — o “a quem” do acto de ensinar, e seu condicionador e guia principal.

Na seccdo 2, desenvolve-se o conjunto de conceitos indispensaveis ao dominio
do trabalho de deciséo e gestdo do curriculo, no plano geral, e nas particularidades que
apresenta nos contextos e alunos com que se trabalha em PIEF.

A seccdo 3 aborda as questdes centrais, de natureza curricular, pedagdgica e
didactica que sustentam a qualidade e a eficacia do trabalho de ensinar, vertido nos seus

resultados, as aprendizagens dos alunos.



Por fim, a sec¢ao 4 ocupa-se da dimensdo colegial e colaborativa da pratica
curricular e didactica — a organizacéo e gestdo do trabalho de ensinar e aprender no

interior das equipas técnico-pedagdgicas.

No plano da organizacgdo de cada seccéo, optou-se por um figurino que procura
conciliar varios aspectos:
- a fundamentacdo teorica assente em conhecimento disponivel;
- a ligacdo a situaces praticas vividas e observadas;
- a sugestdo de estratégias possiveis a serem debatidas em grupo;

- a indicacéo de leituras que se constituam em suportes da accao e da inter-formacao.



Seccédo 1

ALUNOS

Sumario:

A especificidade dos alunos PIEF- questbes para os professores.

S&o os alunos o objecto e a finalidade de todo o trabalho de ensinar e educar . Os
PIEF trabalham com aquelas populacGes que, por raz0es variadas, abandonaram a
escola sem obterem sucesso e estdo simultaneamente ainda fora do mundo do trabalho,
sem certificacBes e sem dispositivos de integracao social, tornando-se populacées de
risco ou efectiva exclusdo. Acresce a esta situacdo a realidade prévia da sua pertenca
social se caracterizar quase sempre por cenarios de desfavorecimento econémico,
cultural e afectivo.

O olhar dos professores para estes alunos tende a ser sobretudo pessoal. A
preocupacao inicial traduz-se logicamente no esforco de re-ligar estes jovens ao mundo
afectivo dos outros, aos contextos sociais de que se estdo a distanciar cada vez mais e,
logicamente.a escola de que se afastaram ou que os afastou, na medida em que a
educacéo e certificacdo escolar se constitui como um caminho central e incontornavel
para a viabilizacdo e recuperacdo das outras vias de re-inclusdo social.

Importa assim que os professores analisem com particular detalhe estas situacoes
no que se refere a encontrar vias e estratégias de efectiva reintegracao.

O factor afectivo e interpessoal joga, sem ddvida, um papel essencial, e tem de
constituir desde o inicio uma porta de entrada para a comunicacéo, dificil, de
professores e alunos nestas circunstancias. Mas importa também que essa dimensao
relacional, a compreensao e apoio pessoal que tem de ser dado a cada um destes jovens
ndo se confunda com, nem esbata, a dimensao da efectividade e exigéncia do ensino,
adequadamente desenvolvido para que estes alunos aprendam os conhecimentos
necessarios com rigor e fiquem apetrechados com as competéncias de que irdo
necessitar para efectivamente se integrarem plenamente na vida social.

Esta foi, alias, uma das dimensdes que o Estudo Curricular dos PIEFs permitiu
problematizar. Verificou-se um acentuado investimento na dimenséo social integradora,
com menos énfase na exigéncia das aprendizagens formais, trabalhadas sim, mas com a

preocupacao de assegurar os minimos face a dificuldade que os alunos transportam.



Esta leitura parece-nos um dos pontos criticos a melhorar no trabalho curricular dos
PIEFS. Analisam-se de seguida algumas linhas de ac¢do que podem ser aprofundadas
no sentido de melhorar a articulacdo entre as dimensdes socio-integradora e

pedagdgico-didactica.

1.1. Os percursos escolares e pessoais

A primeira realidade a ser considerada pelas ETP é a analise dos percursos
escolares de cada aluno. De um modo geral, eles obedecem a um padrdo com muitos
pontos semelhantes: repeténcias acumuladas, insucesso recorrente, indisciplina e
desacatos muitas vezes, assiduidade irregular. Mas este é apenas o retrato “médio”,
que induz facilmente a que consideremos que todos passaram pelo mesmo da mesma
maneira., 0 que € um equivoco. Importa assim rentabilizar os dispositivos de
sinalizacdo e os apoios de técnicos de que o PIEF dispde para também os analisar em
termos de implicacdes para a aprendizagem, e consequentes decisdes quanto as
estratégias didacticas e organizacao do ensino e da aprendizagem

.Decerto os professores tomam boa conta das particularidades de cada percurso
pessoal escolar, que conhecem um por um. Mas sera bom que avancem um passo — e
isto pode fazer-se, nalguns casos até se fara ja — para a analise mais fina orientada para
decidir qual/quais os melhores modos de trabalhar e ensinar.

Sugere-se a construcdo de alguns registos simples, partindo de entrevisttas
informais ao aluno, de entrevistas aos professores que o conheceram (regular, de apoio,
outros) e da consulta de registos disponiveis, para debate nas primeiras reunides das
ETP, ainda antes do inicio das aulas:

Quadro n° 1- Analise de percursos de aprendizagem

Percurso do AlUNO: ..o

N° e anos de repeténcia Areas de insucesso; seu inicio; perguntar ao aluno como
e quando comecou a falhar; medidas tomadas; apoios?
seus resultados; professores, manuais usados e praticas
de ensino; contactos ou ndo com familia.

Areas de maior insucesso | Analise das notas; de relatorios de apoios se houve;
perguntar ao aluno alguns porqués desse insucesso nas
areas em causa, Identificar o smodos de trabaljho de aula
a que ele se refere.

Areas em que teve mais , | Procurara destacar as zonas que vé como positivas; 0
ou algum sucesso gosto de aprender em qué e o0 qué? Que relatam os
professores do seu comportamento perante diferentes




contetdos e diferentes tipos de tarefas? Como perdeu , ou
ndo, esse gosto? Que foi ou ndo feito para o estimular

Professores que recorda Identificar modos de trabalho em que se sente mais a
como ensinando de forma | vontade; tipo de raciocinio que usa mais facilmente; tipo
mais acessivel de praticas que os professores costumavam usar, quais

eram as situacdes a que respondia melhor e porqué?
Como foram ou néo aproveitadas?

Outros aspectos
considerados Uteis

A desmontagem destes aspectos - que pode ser feita por cada professores ou pr
pares de professores , a grupos de trés ou quatro alunos, nédo implicando grande
dispéndio de tempo, pode dar elementos muito Uteis para se diagnosticarem os pontos
criticos e os pontos mais fortes de cada um e agir didacticamente a partir dai. Por
exemplo: um aluno com insucesso que aderia muito bem a situagdes experimentais, em
que participasse directamente:

- poderaé ter sido desencorajado por ser “mau aluno” — importa retomar de uma
forma positiva;

-podera ter sido remetido apenas para as vertentes ditas “praticas “ da realizacao
de uma experiéncia, sem questionamento cognitivo — podera agora incidir-se na
exploracdo questionante e rigorosa de experiéncias que realizem nas aulas ou saidas;

- no passado nao lhe era pedido que escrevesse relatorios das experiéncias pela
sua baixa competéncia de escrita — pode aproveitar-se agora para usar relatorios
orientados como situacdes de reforco da escrita, com correspondente responsabilizacéo
de passar esse relatorio a algum outro colega que tera de trabalhar sobre os dados ai

contidos que, por isso, tém que ser caros e bem escritos.

1.2.0 desinteresse pela escola

Esta dimensdo € quase sempre a mais evidente a que se associam vertentes
afectivas pesadas, ligadas a rejei¢do, pouco a vontade nos habitos, codigos e regras da
escola e dos colegas, humilhagéo, ndo pertencer, ndo ser valorizado nem desejado nos
grupos, ser mal visto pelos professores, pelos empregados, etc.

A primeira preocupacao dos professores e técnicos das ETP, e muito bem,
traduz-se em inverter esta situacdo , procurando proporcionar um ambiente acolhedor,
manifestar confianga, expressar interesse pessoal, conversar, ganhar e demonstrar

confianca..




Para além destes indispensaveis procedimentos, vale a pena ir um pouco mais

longe, por um lado no dominio dos porqués das vivéncias anteriores geradoras do

desinteresse, para dar instrumentos que permitam adquirir capacidade futura de as

superar, por outro procurando ajudar cada aluno a estabelecer nexos — e também

distincBes- entre essas experiéncias negativas e a vantagem, o interesse e até o prazer

das aprendizagens em si mesmas

Importa evitar que o PIEF se desenhe apenas como uma ilha de proteccéo, fora

da qual tudo continuard hostil — leitura que criangas e adolescentes facilmente podem

ser levados a fazer (“Interesso-me porque aqui a professora gosta de mim...fora deste

apoio ndo farei nada outra vez...”)

Quadro n® 2 - Dispositivos de recriacdo do interesse pela aprendizagem

Identificacédo | Percepc¢ao de Inclusdo em Adopcao/construcdo | Dissociacao das

de zonas de | situacGes de rituais de regras tarefas da

mal estar na | trabalho proprios da reguladoras do relacdo pessoal

experiéncia | didactico que vida da escola | trabalho com o professor

escolar podem esbater o

anterior mal estar

Procurar Gerar tarefas, Pedir aos Dar aos alunos Centrar a

saber quais as | com dificuldades | alunos, de funcbes de gestdo e importancia do

experiéncias | a par de apoio, forma faseada e | responsabilizacdo por | trabalho naquilo

negativas que contribuam | desdramatizada, | tarefas de que se aprende.

ocorridas em | para que realizem aprendizagem na aula | Rodar a apreciag

contexto progressivamente | pequenas —regulacao de Ao e discussdo

escolar ganhar apresentacdes | tempos, regras, do que véo
confianca. de um assunto | responsabilidades, conseguindo por
Evitar a ajuda ou texto andlise avaliativa de | mais do que um
como estudado, resultados. professor- nos

substituicdo do
esforco.

perante colegas;
gue organizem
situacdes de
avaliacdo de
conhecimento
entre eles e,
mais tarde, se
submetam a
testes e
analisem com
professora e
colegas os
resultados.

pares
pedagdgicos, nas
areas ndo
disciplinares, nas
visitas. E modo a
criar a percepcao
de que valeu o
que fizeram, e
ndo a proteccao
afectiva do
professor apenas.
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Sugestdes para trabalho de inter-formacéo(reunides da ETP ou de subgrupos)

- Escolher exemplos de situagfes de desinteresse numa turma PIEF.

- Cada professor e cada técnico inventariar, com base nas sugestdes do quadro 2,
duas raz0es concretas explicativas do desinteresse.

- Confronta-las num registo comum, agrupando-as por semelhangas e diferengas.
- Propor 1 estratégia para cada uma das situacdes, relativas aos dispositivos
sugeridos no quadro 2

1.3. A relagdo com as matérias curriculares

Os alunos que chegam ao PIEF trazem quase sempre uma relagéo negativa com
as chamadas “materias” escolares, isto €, com os conteudos das disciplinas, tidas como
macadoras , desinteressantes ou sem qualquer utilidade. Parte destas representagdes
resulta dos processos de ensino que conheceram na escola, de que nos ocuparemos
numa secgdo seguinte, e sdo infelizmente comuns a muitos dos alunos da escola regular,
mesmo quando aparentemente tém sucesso no plano das classificagoes.

Estas representacdes, reforcadas pela experiéncia em muitos anos de repeténcia,
colocam as equipas de professores a questdo — como actuar para transformar esta
relagcdo negativa com o conhecimento?

No Estudo dos Curriculos PIEF (2008) identificou-se uma tendéncia para
adoptar, sobretudo, dois tipos de solucdo: (1) simplificar/reduzir as matérias, evitando
0s conceitos ou analises mais abstractas e (2) privilegiar temas que se afiguram como
mais “praticos”, sem exigirem grande esforco intelectual.

Estes procedimentos , se € certo que podem ser necessarios numa fase
passageira inicial, ndo conduzem de facto a retoma de uma relacdo positiva com o
conhecimento e com o esforco intelectual. Ajudar alunos em processo de rejeigédo a
escola e ao saber ndo pode remeté-los para um patamar de “conhecimeno menor” que, a
prazo, os desqualificara de novo no plano da integragéo social.

Quando se trata de adequar o curriculo as caracteristicas destes alunos, importa
pensar, em primeiro lugar, de que maneira fazer essa adaptacdo sem cair na tentagéo de
reduzir o nivel doa aquisi¢do conceptual. O que importa é trabalhar com eles de modo
diferente para que, partindo das realidades mais acessiveis, se chegue a processos

cognitivos complexos e desafiantes.
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No Quadro n° 3, sugerem-se algumas linhas de actuacao para este tipo de

adequacao curricular.

Quadro n° 3 : Adequacao de conteudos curriculares

Organizacao da
sequéncia dos
conteudos

Pontos de partida da
abordagem aos
conteudos

Tipo de acesso a
compreensao dos
conceitos

Situacdes de uso e
transferéncia

Sequenciar 0s
temas segundo
formatos que
permitam: partir de
temas que possam
ligar-se a situagGes
davidae

experiéncia (por ex.

conhecimentos
cientificos a partir
de realidades ou
fenémenos do dia-
a-dia).

Organizar as
sequéncias
tematicas de modo
a facilitar
abordagens em
varias disciplinas.

-Partir da experiéncia
e da observacao da
realidade — para
construir
conhecimento mais
alargado. Confronto
com textos cientificos
- SituacOes de
interesse (por ex. o
desporto) —mas para
desenvolver conteudos
complexos a partir
desse ponto de partida
— por ex. relagdes
espaciais, dindmica e
forcas, perspectivas de
Optica, geometria e
relacdes
tridimensionais.

Realizar operacdes de
desmontagem de
conceitos —
comparacao,
excluséo,
semelhancas e
diferencas entre
situacOes em que se
aplica ou ndo um ou
outro conceito em
estudo

Gerar tarefas a partir
de problemas
verdadeiros —por ex.
precisamos de enviar
mensagem para todos
os alunos PIEFcom
menos de 15 anos de
uma regido — onde
procurar?

Sistematizar conceitos
que se vao adquirindo.
Orientar a realizacao
de registos (de
conceitos, de
conclusdes, de sinteses
do que foi estudado)
para suporte do estudo
auténomo dos alunos.
Propor tarefas em que
esses registos pessoais
tenham de se
consultados e
utilizados.
Rentabilizar as
conclusdes e registos
em situacOes de debate
organizado, em visitas
de estudo planeadas, na
comunicagéo de
conhecimentos ao
grupo ou a turma) .

N&o se considera desejavel que, para alegadamente aumentar o interesse ou a

adeséo dos alunos, com uma iluséo de motivacéo pelo facil, se suprimam conteudos

curriculares considerados mais dificeis ou abstractos. Pelo contrario, o que no trabalho

do PIEF se pode fazer é diversificar e acertar entre os professores 0s processos de

abordar esses conteudos, sempre que possivel e desejavel em pares de professores, de

modo a que o aluno adquira o conhecimento mais complexo, e ao fazé-lo ganhe também

a confianca na sua capacidade intelectual, e gradualmente se reaproxime do

conhecimento que achava inacessivel e recupere a crenca nas suas capacidades.

Recorde-se que dos alunos PIEF estudados no ano de 2006-2007, nenhum apresentava,

nas suas sinalizacGes, qualquer défice cognitivo ou problema de aprendizagem de raiz

neuroldgica. As ideias de “motivacdo” e “desmotivacdo” prendem-se, no seu significado
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psicoldgico , ndo com a atraccao facilitada por aspectos imediatos, mas por um
envolvimento interior que decorre do desafio cognitivo, da relacdo do aprendido com os
conhecimentos prévios, ampliando-os e ndo deixando permanecer esse conhecimento no
senso comum, enriquecendo com novos conceitos e instrumentos a capacidade

cognitiva e a bagagem de conhecimentos e processos para poder prender mais.

1.4. A relagdo com os processos de trabalho

Grande parte da rejeicéo a escola e as aprendizagens curriculares por parte
destes alunos (como de muitos outros no interior da escola regular) decorre mais do
modo como os professores e 0s manuais veiculam esse conhecimento do que do proprio
conhecimento. O aspecto mais relevante das questdes do sucesso ou insucesso das
aprendizagens prende-se — embora em articulagdo com muitos outros factores — com as
estratégias e processos desenvolvidos nas aulas e induzidos para o trabalho e estudo dos
alunos.

Uma das constantes dos modos de trabalhar evidenciados nos PIEFs estudados
no Estudo Curricular (Roldao et al.2008) foi 0 uso bastante frequente de trabalhos de
pesquisa realizados por grupos de alunos, com apoio dos professores, de tarefas em
torno de projectos tematicos orientadas por pequenas fichas de trabalho, realizadas
sempre na aula e com apoio individualizado dos professores. Estas metodologias
parecem adequadas a uma aprendizagem activa. Todavia, elas ndo dispensam algumas
outras estratégias que devem sustentar a concepc¢édo da actividade. Nao basta que o
trabalho seja em grupo, ou que haja apoio directo a realizacao das actividades .

Importa garantir relativamente as estratégias e processos de trabalho os seguintes

aspectos, constantes do quadro n° 4.
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Quadro n° 4 — Processos de trabalho indutores do interesse e de resultados
da aprendizagem

Lancamento | Desenvolvimento | Fornecimento | Rigor nos Dimensdes de estudo e
da vontade de tarefas de situacdes processos de | avaliacdo
de saber activas expositivas apoio e ajuda
no trabalho

- partir de Planear as Elaboracdo de | Considerar o | Integrar nas actividades
questdes, actividades e sinteses curtas | apoio dos de ensino momentos de
suscitar tarefas de formas | e claras que professores avaliacdo explicitos,
curiosidade que envolvam a | sintetizem em | durante cuja necessidade e
genuina, ndo | construcédo de linguagem actividades utilidade (para
“oferecer” conhecimento correcta as dos alunos identificar e melhorar os
respostas a novo; conclustes como campos de saber mais
essas Induzir no possibilidade | frageis de cada um) eles
questdes, trabalho realizado de recursoe | proprios vejam.
proporcionar | a orientacdo Introduzir a actividade
informagao responsabilizagéo para os alunos | de estudo — sendo
para pesquisa | dos alunos — pelo —ndo como impossivel em casa ,
com produto pedido e fazer com eles | que se assegure tempo
orientacdo pelo rigor do Ou em vez para esse estudo nos

conhecimento a deles. tempos da escola — com

que chegaram.

apoio, com registo, com
desenvolvimento de
algumas leituras
orientadas.

1.5. O nivel das metas que se pretendem alcancar.

A expectativa de resultados de aprendizagem a conseguir tera sempre de ter em

conta os pontos de partida e as dificuldades de percurso destes alunos. Todavia, a visdo

estratégica que sustenta o Programa baseia-se na conviccao de que eles podem, devem e

sdo capazes de adquirir os conhecimentos e competéncias que 0s outros alunos

adquirem e de que eles ndo podem ser privados. O que deveré ser distinto é 0 modo de

trabalhar e organizar o trabalho escolar para obter resultados positivos de que

circunstancias particularmente desfavoraveis os afastaram.

A ideia de garantir “minimos”, facilmente induzida pelas caracteristicas dos

dificeis percursos anteriores, acaba por conduzir a uma menor apropriacao de saberes

essenciais do que aquela que pode e deve ser realizada, justamente para restabelecer o

nivel de educacéo e escolarizacdo que, nestes casos, esta prejudicado.
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Trata-se assim, pelo contrario, de investir nos “maximos” através do
investimento em processos de trabalho muito orientados, com muita regulacéo e
investimento de conhecimento gradualmente acessivel e crescentemente dominado, com
trabalho conjunto dos professores e dos técnicos que acompanham e monitorizam
quotidianamente o percurso de cada um dos alunos. Essa tem sido a mais valia mais

poderosa do PIEF, que importa reforcar e afinar no seu desenvolvimento.
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Seccéo 2

CURRICULO

Sumario:
A especificidade dos curriculos PIEF

Os curriculos PIEF orientam-se pelo Curriculo Nacional do Ensino Basico e prop6em-
se garantir que as competéncias respectivas sao atingidas, oferecendo para isso uma
organizacao mais flexivel e diversos dispositivos de colaboragédo no interior dos
docentes, destes com outros técnicos, e da escola com outras agéncias da sociedade ,
nomeadamente de cariz profissionalizante. Importa assim trabalhar na organizacéo e
gestdo desse curriculo face a cada contexto.

2.1. A correspondéncia aos curriculos regulares e a adequacao dos percursos

Os curriculos PIEF constituem-se como homologos do Curriculo Nacional da
Educacdo Baésica face as metas do qual irdo garantir a certificacdo dos alunos. O que 0s
torna entdo especificos?

Em 1° lugar a inclusdo de uma componente vocacional ou pré-profissional que ,
devidamente associada a componente curricular regular, pode constituir um factor
acrescido de interesse pela formacéo e de significado da aprendizagem para estes alunos
em abandono escolar e muitas vezes em excluséo.

Em 2° lugar, a flexibilidade curricular de que as Equipas Técnico-Pedagdgicas
do PIEF gozam para realizar o desenvolvimento do curriculo, em projectos curriculares
bastante auténomos, possibilitando a opgdo por sequéncias curriculares mais adequadas,
a énfase nas prioridades mais necessarias em cada situacdo e contexto.

Contudo, no Estudo Curricular (Rold&o et al.2008) verificou-se que ndo foram
muito exploradas as utilizacGes destas duas possibilidades nos PIEFs estudados.
Nomeadamente, a ligagéo entre as experiéncias da componente vocacional e das
componentes curriculares foi pouco rentabilizada na maioria das situac@es. Quanto a
flexibilidade de gestdo do curriculo regular, traduziu-se quase sempre em dispositivos
de simplificacdo ou reducéo, e menos frequentemente em reorganizacGes pertinentes da

sequéncia curricular ou em articulagdes interdisciplinares.
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SUGESTOES PARA TRABALHO DA ETP NO INICIO E AO LONGODO ANO
- Planear , com a coordenacdo de um ou dois docentes, o levantamento de areas das
actividades vocacionais ou pré-profissionais dos diferentes alunos, para as trazer as
reunides da ETP, ao longo do ano, e assegurar a sua incluséo no planeamento das

actividades curriculares que véo sendo desenvolvidas.

- Proceder, antes do inicio do ano, a re-definicdo de algumas sequéncias das diferentes

disciplinas relacionadas com tematicas ou projectos interdisciplinares.

-Prever areas e conceitos que podem ser trabalhadas em conjunto e em relagcdo com

tarefas e conhecimentos que estejam a ser aprendidas na componente vocacional.

-Definir em cada disciplina os conceitos essenciais que devem ser compreendidos para

adquirir as competéncias das diferentes areas.

- Centrar na apropriacdo rigorosa desses conceitos a organizacao do curriculo em cada

Projecto Curricular de Turma.

-Reorganizar a sequéncia de tematicas de cada area ou disciplina que pareca mais

adequada as situacdes dos alunos.

- Tornar os projectos tematicos ou de intervencao ocasides de sistematizacao e

aprofundamento dos conhecimentos cientificos envolvidos.

2.2. Metas de rigor, percursos de acompanhamento

A grande diferenca dos curriculos PIEF reside no facto de o trabalho docente se
estruturar numa logica de equipa de docentes apoiados por outros técnicos, com espagos
e tempos de trabalho comum estabelecidos. Este facto trouxe até agora inegaveis
vantagens e qualidade a maioria das situaces. Contudo, reconhece-se através do estudo

a que nos vimos referenciando que a maior rentabilidade que se tem obtido desta
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circunstancia se centra na criagcdo de um clima de trabalho verdadeiramente
colaborativo e centrado na preocupacao primeira da reinsercdo destes alunos em
percursos de educacdo e formacdo, orientados para a sus inclusao social como cidadaos
de pleno direito, sobretudo no que se refere ao seu direito a serem educados.

A gravidade de muitissimas das situacdes de partida justifica plenamente, até
agora, que as equipas se esforcem , no que se refere as aprendizagens a conseguir, por
atingir o que Ihes parecem expectativas apenas realistas, que sdo muitas vezes
modestas. Parece chegado o tempo de equacionar a subida destas expectativas para o
plano de aprendizagens curriculares mais exigentes, sem perder nunca de vista que elas
sO podem desenvolver-se se se mantiver e reforcar o esforco de criar e manter uma alta
qualidade no enquadramento pessoal integrador e na confianca interpessoal e

relacional.

Questdes para trabalhar em inter-formacgéo nas ETP

1- De que modo se podem melhorar as estratégias de ensino para as
caracteristicas especificas da turma X?

2- Que tipos de actividades de divulgacéo de novo conhecimento podem ser

divulgadas — na escola, fora da escola, jornais...?

3- Considerar a hipétese de especializacdo de conhecimento no interior da
turma, e nos campos das varias disciplinas (grupos de 3 ou 4 alunos que
aprofundam mais um campo ou tema e servem de recurso aos outros

nessa area, por exemplo).

4- Pedir aos alunos que construam situagdes de competicao entre areas, sem
fins de qualquer seleccdo, com o intuito de, por exemplo, produzirem

materiais de estudo que possam ser usados por outros colegas.
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2.3. Integracdo com escolarizacéo - garantir sucesso nas aprendizagens

Um dos pontos-chave da re-integracéo dos alunos que constituem as turmas
PIEF passa por superar a aparente tendéncia para fazer alternar a questdo da integracao
e da adesdo com a prética de aprendizagens efectivas. Tende-se por vezes a, para
privilegiar a integracdo e o bem-estar, dar menos énfase aquilo que realmente aprendem
e com que nivel de autonomia.

De facto, os alunos estdo emocionalmente distanciados e até agressivos face a
escola e as aprendizagens curriculares. Mas se consideramos que essas aprendizagens
curriculares constituem a matriz necessaria a todos 0s cidadaos, ndo podemos pensar em
atribuir-lhes um nivel de aprendizagem reduzido ou simplificado que, forcosamente, 0s
remetera para um plano futuro de marginalizacdo face a outros. Recordemos que se trata
de escolaridade basica, portanto aquela que deve ser garantida igualmente a todos.

A questdo curricular que se coloca nestas situa¢es — que ndo sdo exclusivas dos
contextos PIEF, mas se aplicam a uma larga faixa dos alunos em situacdo ou risco de
insucesso — é na verdade a da diferenciacao curricular. Como organizar de modo
diferente os processos de ensino para conseguir que se realize 0 maximo das
aprendizagens, e eles tenham sentido e permanegcam? N&o € pois a questdo da reducao,
ou da busca de ac¢bes muito praticas apenas que pode resolver o problema, mas sim o
desenhar de estratégias de trabalho que se revelem mais eficazes.

Como referimos noutro lugar (Rold&o, 2003), importa trabalhar com outros

referentes que nas seccdes seguintes se desenvolvem.

Quadro n°4 - Referencial para a diferenciacdo do trabalho de ensinar e aprender

Pressupostos de uma pratica diferenciadora mas Sugestao de trabalho
inclusiva formativo:

Exemplos de accOes a
construir pela ETP para
cada um dos pressupostos

enunciados

“(...) Utilizag&o de:
0 outras unidades de agrupamento que
ndo apenas a classe;

0 outras tipologias de trabalho que ndo a
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exposicéo, aplicacdo-verificagdo ou
apresentacéo de tarefas rotineiras;
abandono da segmentagdo como
critério da organizagdo do tempo e do
espaco;

abandono da propriedade individual do
professor sobre o espago e 0 tempo da
“sua” aula — privilegiar o trabalho a
pares ou outros agrupamentos de
professores com planeamento prévio;
abandono da distribuicdo unidireccional
— e largamente inerte ou retorica e
mecanica - da informacéo , do discurso
e da pergunta;

organizacao do espaco e do tempo
escolar em formatos diversos (pequeno
grupo, pares, seminario e apresentacdes
por professores e alunos, horas e
tempos de extensdo variavel, dedicados
a actividades determinadas e flexiveis);
organizagao do trabalho dos professores
em termos de (1) disponibilizagéo
consistente e organizada de saber
cientifico e de modos de a ele aceder;
(2) passagem de informagao
estruturante; apoio /tutorizacao de
grupos de alunos por professores que
de facto orientem percursos de
aprendizagem individuais e interacgdes
dos alunos na construgéo de saber; (4)
mecanismos constantes de regulacao do
trabalho desenvolvido e das aquisi¢fes

e sua apropriagéo e uso por todos 0s
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aprendentes;

acesso a, e incorporacao de, outros
agentes sociais de divulgacédo de saber e
cultura(s), de forma a permitir o
maximo de apropriacao cultural
efectiva (...) regulacéo social externa,
face &s competéncias e saberes
assumidos como core curriculum,
equitativamente comum de facto, em
cada sociedade e época.” (Roldao,
2003)
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Seccéo 3
PROFESSORES E ENSINO

Sumario:
Accdo estratégica

No interior das ETP, cuja interdisciplinaridade proporciona um potencial de
eficacia acrescido, sdo ainda assim os professores quem age na interface directa com 0s
alunos, e é da sua ac¢do que, em ultima analise, resulta a pretendida aprendizagem
destes alunos que dela se distanciaram ou foram afastados.

A accdo didactica assume assim a maior relevancia. E pois essencial que as
etapas basicas da actividade de ensinar — planeamento/concepcao, operacionalizacéo das
estratégias e avaliacdo de processos e resultados.

Abordam-se alguns aspectos a reflectir em grupo nas 3 sec¢Oes seguintes

3.1 Estratégias de planeamento e gestao.

O primeiro nivel da accdo estratégica a empreender, clarificada que ja esta a
andlise dos percurso, dificuldades e potencialidades dos alunos em causa, situa-se no
planeamento curricular e didactico. Como vamos ensinar estes alunos, de que formas e
com que tarefas se vai constituir o trabalho?

A primeira decisdo reporta-se ao modo de organizar e sequenciar o curriculo, de

acordo com o que parecer oferecer maiores potencialidades para aprendizagem.

Quadro n°5 - Planear a organizacéo do curriculo

Exemplos possiveis, ndo mutuamente exclusivos:

1 - Organizacdo das matérias em torno de projectos de trabaho transdisciplinares, ,

abrangendo todas ou parte das areas; seu planeamento ao longo do ano, com ajustes.

2-Organizacao do curriculo em articulagdo com experiéncias desenvolvidas na vertente
pré-profissionalizante ou vocacional; organizacdo de temas a partir dai,com
planeamento conjunto, aprofundamento de conceitos especificos por algumas das

disciplinas.
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3 - Predominio do trabalho sobre uma &rea durante um certo periodo de tempo, com
colaboracéo das restantes (Exemplo — lingua portuguesa numa fase inicial do trabalho;
horarios conjuntos e tarefas que encaminhem para a melhoria da escrita, vocabulario

cientifico e profissional, outros ; ajustes a introduzir na fase subsequente)

SUGESTOES DE TRABALHO FORMATIVO PARA A ETP
sobre QUADRO n° 6

1- Concretizar e planear situacGes deste tipo- discuti-las; registar os casos em que sera
de utilizar.
2 - Concretizar e planear situagfes deste tipo- discuti-las; registar os casos em que sera
de utilizar
3 - Concretizar e planear situac@es deste tipo- discuti-las; registar os casos em que sera
de utilizar

3.2. Estratégias de ensino.

A ETP constitui um férum privilegiado para o planeamento concertado de
estratégias de ensino. No Estudo Curricular (Rold&o et al, 2008) verificou-se que se fez
bastante uso desta potencialidade sobretudo no que se refere a estratégias transversais
com incidéncia em atitudes e valores, com resultados positivos assinalaveis.

Menor foi todavia o planeamento e regulacdo conjuntas das estratégias de ensino
usadas em cada disciplina ou area, o que corresponde a tradicional separa¢do de campos
quando se trata dos diferentes saberes disciplinares, cientificos e didacticos.

Existe a maior das vantagens em que se aproveite o espaco ETP, enriquecido
com a variedade dos saberes e o contributo de técnicos ndo docentes para também
trabalhar, preparar e discutir os modos de trabalhar as matérias, os conceitos, 0s
contetdos. Se por exemplo se decide envolver os alunos em metodologias de pesquisa,
porque a TP parece essa uma estratégia adequada as necessidades da siatua¢d, importa
planear como cada disciplina Ihe vai “pegar” para que haja coeréncia metodoldgica e

conceptual.
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Quadro n° 6- Estratégias de pesquisa

Metodologia de pesquisa

Tarefa a trabalhar na ETP

Critérios comuns:

- estabelecimento claro do objecto ou
pergunta/problema orientador;

- fornecimento de materiais ou
delimitacdo dos sites se for o caso,
-exemplificagdo de uma pesquisa com
0 professor — treino da selecgéo do
essencial;

-confronto das informacdes reolhidas
. estabelecimento de divergéncias,
procura de solugdes com ajuda do
professor;

- estabelecimento e redac¢do de uma
sintese da pesquisa face a pergunta

inicial

Exemplos de concretizagdo em cada

disciplina ou area

Quadro n° 7- Estratégias envolvendo actividade experimental

Metodologia experimental

Tarefa a trabalhar na ETP

Critérios comuns:

- estabelecimento claro da
questdo/problema que desencadeia a
experiéncia;

- Observacéo da situacédo
desencadeada; colocacdo de
hipGteses; sua verificagdo com
justificacao (apoio em informacao
procurada se necessario)
-confronto das hipdteses e sua
discussdo, com apoio do professor:

Exemplos de concretizagdo em cada

disciplina ou area
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- estabelecimento de conclusGes
possiveis; organizacdo e comunicagao

do registo a outros

Quadro n° 8: Estratégia de construcao de uma narrativa

Organizagdo de uma narrativa de Tarefa a trabalhar na ETP

realidades observadas

Critérios comuns: Exemplos de concretizagdo em cada
- Estabelecimento de um guido de registo | disciplina ou area

adaptado a cada situagédo —seu
preenchimento;

- Trabalho entre alunos (grupos nao
homogéneos) para identificacao de
lacunas, erros, ou pontos fortes do registo
— seu completamento,

- Construcdo de uma narrativa sobre
outra tematica exemplificada pelo
professor — estabelecimento das fases da
narrativa;

- Co- construgéo da narrativa em modo

colaborativo em grande grupo.

3. 3. Estratégias e critérios de avaliacéo.

As estratégias de avaliacdo devem ser incorporadas no planeamento das
actividades, Seguir-se-d0 sempre a uma primeira parte da tarefa que nunca sera
avaliativa , mas de aquisicdo de conhecimento. Os elementos recolhidos de saberes
prévios dos alunos serdo para uso estratégico na actividade, nunca para uma espécie de
pré-nivelamento como por vezes acontece, se 0 professor ndo estiver atento. Um outro
equivoco frequente consiste em confundir critérios de ponderagdo (0 peso relativo das
varias dimensdes em avaliacdo) com os critérios de avaliacdo propriamente ditos.

Aqueles (critérios de ponderacdo) podem dizer-nos que atribuimos 30% as
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aprendizagens e 70% as atitudes (facto que se encontrou em muitos PIEFs no Estudo
Curricular de 2008 e que, do ponto de vista cientifico, € pouco rigoroso, por misturar,
numa avaliacdo, dois elementos de natureza totalmente diversa ainda que inter-
influentes). Os critérios de avaliagdo deverao constituir os referentes que nos permitem
afirmar que o desempenho é muito bom, ou regular, por exemplo.

Em rigor, devem explicitar-se os campos de avaliacdo, para cada area, de acordo
com os objectivos curriculares visados. E para cada campo operacionalizar os referentes

que consideramos indicadores do desempenho pretendido.

Quadro n° 9 — Exemplo de critérios de avaliacdo para um campo de analise

Campo de andlise- Competéncia de escrita de um texto

(um dos) Critério(s): Realiza um texto escrito simples de natureza informativa que

transmite uma mensagem de forma clara e expressiva.

Niveis de desempenho:

Nivel A (Mto Bom) . Realiza um texto escrito, para diversos contextos, com a
mensagem bem estruturada e vocabulério original

Nivel B (Bom). Realiza um texto escrito para contextos que conhece, com a
mensagem estruturada e vocabulario adequado.

Nivel C (Regular). Realiza um texto escrito compreensivel, para um contexto
particular, com a mensagem perceptivel no essencial mas vocabulario limitado.

Nivel D (Insuficiente) Realiza um texto escrito pouco coerente, sem clareza na

mensagem, fixado a um contexto, e sem o vocabulario minimo necessario
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Anexo — texto para analise em ETP
Gaspar & Roldéo, 2007, pp.90-95

Preparar (DT) um conjunto de questdes para discutir este texto numa ou varias ETP

O nivel da avaliagédo das aprendizagens dos alunos

A avaliacdo constitui parte integrante do desenvolvimento curricular, na medida em que se constitui como o
elemento-chave da regulacéo do processo de ensino e aprendizagem que integra o desenvolvimento curricular.
Qualquer processo de aprendizagem no campo das experiéncias informais incorpora a avaliagdo no seu
desenvolvimento, ndo separando o eixo aprendizagem do eixo avaliacdo, sob pena de comprometer todo o
processo. Veja-se, por exemplo, a aprendizagem da conducdo de um automével — como consegui-la com éxito se o
processo do aprendente ndo for constantemente reorientado avaliativamente face aos passos que vai dando?

A avaliagéo escolar, todavia, vem-se constituindo na cultura dos sistemas educativos, das escolas, e dos
professores, como uma entidade auténoma, com vida e légicas préprias, que interrompem — e em larga medida
pervertem — a integridade do processo. llustrando este paradoxo, exemplifica Zabalza a seguinte situacao:

“.(...) -se um dia chego a aula e digo aos alunos que, no dia seguinte ““ ndo havera aula” porque vamos fazer
avaliacdo, que “retomaremos’ as aulas normais logo no dia seguinte, estou a exprimir, com palavras claras e
explicitas, que a avaliacdo a que procedo supde um corte na marcha normal das aulas e que, no que se refere ao
proéprio processo didactico, a avaliagcdo ndo vai ter consequéncias directas (quer dizer, as aulas ap6s-amanha e as
seguintes, apds a avaliacdo, ndo serdo, em principio, diferentes das anteriores a avaliacéo e se o forem nao sera
como consequéncia dessa avaliagdo)”. (Zabalza, 1992a: 224).

lustra este exemplo o persistente divorcio ensino-avaliacdo que traduz a auséncia de uma cultura
verdadeiramente curricular, e exprime uma perspectiva mecanicista de ensino, ndo fundada na andlise dos
processos de ensino-aprendizagem escolares enquanto processos de desenvolvimento curricular sustentados em
critérios de rigor e conhecimento cientifico e clarificadores da sua natureza e dinamica préprias.

A prépria organizacao dos Quadros teodricos das Ciéncias da Educacao tem reflectido este paradoxo pelo
desenvolvimento de um campo de estudo no dominio especifico da avaliacédo, desligado da sua inser¢éo no
processo mais amplo de desenvolvimento curricular. A especificidade e complexidade do processo e conceito de
avaliacdo permitem compreender que assim aconteca no plano da teorizacdo especializada, mas é importante que
nao se perca nunca de vista que (1) a avaliacao ¢ parte integrante do desenvolvimento curricular e (2) se define
COmo um processo e um sistema. Na expressao de Zabalza, “a avaliacéo é um processo e estd num processo, € um
sistema e estd num sistema’(1992a: 224).

Importa compreender que tal pratica de dissociacdo da avaliagéo face ao processo de ensino corresponde,
na cultura das escolas, a sobreposicéo, e frequentemente confusao, entre as diversas funcées que a avaliagdo
consubstancia, no que respeita a avaliagdo das aprendizagens dos alunos: fungédo diagndstica ou analitica,
funcéo reguladora e fungéo certificativa (Lemos, 1986; Zabalza, 1992a). Estas fungdes — ao contrario do que
largamente se instituiu na préatica das escolas, - ndo séo tipos de avaliagdo diversos, mas sim dimensdes de um
mesmo processo avaliativo que requer a sua articulagéo.

Podemos sistematizar estas funcdes na analise seguinte:

- A funcdo diagnostica refere-se a avaliacao da situacao do aprendente no inicio de uma qualquer aprendizagem,
face a aprendizagem pretendida. Pode dizer respeito a pré-requisitos (caso das linguas, por exemplo), aos
conhecimentos prévios, a concepcoes alternativas3, a interesses, cultura, experiéncia e percurso anteriores.
Permite ao professor analisar a situacdo (12 fase do processo de desenvolvimento curricular) ao nivel micro,
respeitante a cada aluno.

Em caso nenhum, esta funcéo da avaliacéo se pode confundir com avaliacdo do desempenho do aluno,4 visto que
ela ndo pode incidir ainda sobre nenhuma aprendizagem efectivamente trabalhada no processo de
desenvolvimento curricular. Este é um pressuposto-base da avaliagdo da aprendizagem curricular: s6 é
susceptivel de ser avaliado o que foi desenvolvido e trabalhado — ensinado, ou seja , organizado deliberadamente
para promover a aprendizagem - e ndo o grau de conhecimento, inteligéncia ou cultura que cada aluno manifesta,

3 Ver, a respeito de concepcdes alternativas, Maria Eduarda Moniz dos Santos — (1991). Mudanga
Conceptual na Sala de Aula: um desafio pedag6gico. Lisboa: Livros Horizonte.

4 Contudo, é frequente o uso de avalia¢@es ditas diagnosticas (confusdo entre fungdo e tipo, que

conduz a usos inapropriados) para caracterizar os niveis de aprendizagem conseguidos pelos alunos, o que
constitui, além de um erro tedrico, uma lamentavel injustica.
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antes, ao lado de, ou mesmo apesar da ac¢ao intencional da escola.

Tais elementos de que todo o aprendente € portador, largamente diferenciadores dos seus respectivos pontos de
partida, devem constituir fundamentos para sustentar a escolha das estratégias e a sua adequada diferenciagéo
(Rold&o, 2003a), mas a sua avaliacio é meramente diagnostica, para orientacdo da accéo do professor. Nao pode
em caso algum ser confundida com a avaliacéo da aprendizagem conseguida, sob pena de desvirtuar todo o
processo de ensino. Pelo contrario, o que sera objecto de avaliacdo é justamente , e apenas, 0 percurso realizado
e o nivel de desempenho alcancado face aos objectivos, a partir desse ponto de partida, no sentido de reduzir,
mediante a diferenciacdo de estratégias, as diferencas que distanciam uns mais que outros dos objectivos comuns
pretendidos, em lugar de agir e ensinar com o que Perrenoud designa, na esteira de Bourdieu, por “indiferenca as
diferencas™ (Perrenoud, 1986: 58). Assim, a fun¢éo diagndstica da avaliagdo mobiliza-se apenas para apoiar o
professor na organizacéo e gestdo do seu processo de desenvolvimento curricular e, nesse sentido, constitui um
poderoso elemento de regulacéo da eficacia do processo.

- A funcéo reguladora da avaliacdo constitui a sua componente essencial e esta por isso sempre presente, e
associada as outras dimensdes. Como sublinha Linda Allal (1986) o conceito de avaliacio formativa, utilizado
pela primeira vez por Scriven (1967, cit. Allal, 1986), foi inicialmente desenvolvido no &mbito das teorias neo-
behavioristas, sendo reconceptualizado posteriormente no Quadro de concepgles cognitivistas e construtivistas.
Regular significa, em termos gerais, segundo Allal (1986: 176) “assegurar a articulagéo entre as caracteristicas
das pessoas em formacao, por um lado, e as caracteristicas do sistema de formacao por outro”. A forma de
regulacdo pode adaptar os formandos ao sistema, o sistema aos formandos, ou gerar uma mediacdo entre ambas.
Sendo assim, a regulacgéo, no sentido de ajustar os formandos ao sistema, assume uma fungéo “prognostica
guando se trata de controlar o acesso a um ciclo ou um ano escolar; é sumativa quando ocorre no fim de um
periodo de estudos (funcéo de certificacdo5, atribui uma nota ou confere um diploma). Uma outra forma de
regulacdo é a de assegurar que os meios de formacao propostos pelo sistema estejam adaptados s caracteristicas
dos alunos. Neste caso, a avaliacdo assume uma dimensao formativa porque a sua finalidade € a de fornecer
informacdes que permitam uma adaptacédo do ensino as diferengas individuais observadas na aprendizagem (...) é
necessario que a adaptacdo do ensino possa ter lugar muito antes de discutir qual a nota a atribuir ou qual a
orientacéo posterior.” (idem: 177). A funcéo reguladora, como se V&, oferece um dispositivo de controlo de um
processo, neste caso, de desenvolvimento curricular. A sua tradugdo em formatos e momentos com finalidades
diversas integra-se num processo global, em que todas as fun¢des sdo necessarias. Para a regulacdo do ensino
tendo em vista a aprendizagem curricular, as estratégias de ensino tém de incorporar no seu desenvolvimento,
momentos de verificagdo do desenvolvimento de cada actividade, da apropriacdo que o aluno esta ou nao a
realizar, e do processo que esté a desenvolver, para identificar os porqués da dificuldade e, em funcéo disso,
reorientar a estratégia e melhorar a consecucao do objectivo e a progresséo da competéncia visados.

- A funcdo certificativa da avaliacéo, ja referenciada acima como outro dispositivo de regulacéo, € também
essencial num processo formativo: o que se pretende, nesta dimensao, é aferir as aprendizagem realizadas
relativamente as expectativas sociais face ao curriculo que constitui a missao cometida a escola. Por outras
palavras, trata-se de verificar e situar e o grau de desempenho ou dominio conseguido pela escola junto de cada
aluno face aos objectivos pretendidos, para deles prestar contas, expressando num nivel, numa classificagdo ou
nota (que pode ser quantitativa ou qualitativa) o ponto a que cada aprendente chegou, face aos objectivos
curriculares pretendidos e que a escola tem o dever de certificar. Exemplificando com uma aprendizagem basica,
a competéncia leitora, a escola certifica qual o nivel de desempenho leitor de um individuo, no final de um periodo
ou ciclo de aprendizagem que colocava essa aquisicdo como seu objectivo: pode expressa-lo em niveis de
proficiéncia - A, B, C ou 1, 2, 3, 4, 5, (como ocorre nos numerosos Institutos de Linguas para o dominio de
linguas estrangeiras) ou numa escala numérica, ou num grafico de posicao; o sentido é sempre o de balanco
sumativo do nivel alcancado no final de um ciclo de trabalho face a aprendizagem pretendida, para o certificar
publicamente.

Contudo, a dimensdo sumativa da avaliagdo ndo é sempre nem necessariamente equivalente a funcéo
certificativa - esta é que requer sempre um balango sumativo. Qualquer processo de ensino requer que, no decurso
de uma estratégia que integra os seus dispositivos e momentos de avaliacdo para reorientar e analisar, também se
incluam, formativamente, momentos e situa¢des de balan¢o sumativo das aprendizagens de uma unidade ou de um
conceito, que permitam aos alunos situar-se relativamente as metas pretendidas. Dessas avaliagdes com funcao
sumativa pode — e deve — retirar-se informacéo sobre o aluno, e para o aluno, que permita melhorar, identificar
lacunas, ser orientado para a sua superagdo. Por isso se reinveste nestes casos também a funcao formativa. Os
classicos, e muitas vezes inadequados como instrumento, testes de avaliacéo (lidos nas escolas como “avaliacdo
sumativa” ) proporcionam, enquanto instrumento avaliativo, quer o balango sumativo, quer a oportunidade de
mobilizar a dimensao formativa, quer até a dimensao diagnoéstica a investir em trabalho subsequente. Nao se
trata assim de dois ou mais tipos de avaliacdo, mas de uma avaliacdo-processo e de uma avaliagcdo-sistema,
retomando a anélise de Zabalza acima referenciada, enquanto parte do desenvolvimento curricular, que se orienta

5 Funcéo que se apresenta no ponto seguinte.
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para as fungdes que o gestor do curriculo — o professor — entender atribuir-lhe no desenvolvimento do processo,
sempre com uma finalidade reguladora, expressa nestas diferentes fungées. O que imprime a um momento ou
instrumento de avaliacdo uma ou outra, ou varias, das suas funcdes possiveis, depende da intencionalidade que
Ihe é atribuida no decurso do processo no seu todo, e ndo resulta de uma natureza distinta do tipo de avaliagao.
Dependem sim das fungdes que pretenderem explorar-se, no quadro do desenvolvimento curricular, os tipos e
modos de construcéo e aplica¢éo dos instrumentos de avaliagéo.

A funcdo certificativa ocupou o territdrio da avaliagdo dentro das escolas, subsumindo quase totalmente as
outras dimensdes na vivéncia e praticas docentes e discentes, embora ndo no discurso com que se da nomes a
diferentes modos de avaliacao — como a descricao referenciada atras por Miguel Zabalza demonstra bem. Boa
parte deste fendmeno algo aberrante prende-se, sobretudo no caso portugués, justamente com uma auséncia
prolongada de formagdo no dominio do curriculo e teoria e desenvolvimento curricular que permitisse aos
docentes apropriarem-se do sentido curricular e sistémico da avaliagcdo no processo global de desenvolvimento
curricular em que a sua pratica de ensino se integra.

Numa abordagem diacronica das visGes tedricas sobre a avaliacdo, Guba & Lincoln (1989, cit. Fernandes,
2005) identificam trés concepcdes dominantes de avaliacdo: avaliacdo como medida, avaliacdo como descrigdo, e
avaliacdo como juizo de valor, e propdem uma quarta visdo, mais complexa e integradora que descrevem e
teorizam como avaliacdo como negociacéo e construgdo. Domingos Fernandes (2005) analisando este conjunto
de perspectivas, propde numa visao propria uma conceptualizagcdo muito interessante do processo de avaliagédo
que designa por avaliacdo formativa alternativa (AFA), inspirada no paradigma construtivista e articulada com os
campos teoricos das teorias da aprendizagem e das teorias do curriculo. Na dptica deste autor, a AFA
caracteriza-se por (1) constituir um processo complexo, subjectivo, sempre localizado e situado; (2) dever sempre
ser desenvolvida em contexto, integrada nos processos de ensino, e participada pelos alunos e (3) dever ser
accionada através de uma diversidade de estratégias, técnicas e instrumentos. Afirma Fernandes que, na AFA,

““ a énfase se coloca na compreensao dos processos cognitivos dos alunos que, para tal, sdo descritos, analisados
e interpretados qualitativamente. Por outro lado, ha uma preocupacgéo em contextualizar os processos de ensino,
de aprendizagem e de avaliacdo, que devem desenvolver-se num clima favoravel a plena comunicacao e
interac¢do. A negociagdo e os contratos didacticos com os alunos criam condi¢8es para o desenvolvimento dos
processos de auto-avaliacdo e de auto-regulacdo das aprendizagens. Assim, deve existir uma criteriosa selec¢ao
de tarefas que promovam a integracéo, a relacdo e a mobilizacéo inteligente de diferentes tipos de saberes e que,
por isso, possuam elevado valor educativo e formativo. A avaliagéo de conhecimentos académicos e a avaliacao
de atitudes, capacidades ou de competéncias metacognitivas devem ser feitas de forma integrada e inseparavel”.
(Fernandes, 2005: 95).

Tal perspectiva aponta justamente para a incorporacgdo plena da avaliagdo como elemento central do
processo de desenvolvimento curricular, implicando a superacéo das falsas dicotomias que acima se procurou
caracterizar como bloqueios a uma avaliagdo completa, complexa , adequada e rigorosa que sirva os propositos
de melhoria das aprendizagens.
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SECCAO 4
TRABALHO DAS EQUIPAS

Sumario:
A dimensao colaborativa nas ETP

Com uma constituicdo multidisciplinar, a ETP permite um trabalho focado com
eficacia acrescida, em todas as dimensdes anteriormente referidas, que nesta seccéo se
sintetizam.

4.1.Estratégias de gestao curricular

A ETP permite debater, por se constituir em l6gica de equipa de trabalho, com
trabalho conjunto regular, para cada situacao, a melhor maneira de flexibilizar a
organizacao, a sequéncia, 0s conceitos-chave que irdo constituir o curriculo daquela
turma, ou seja, que corporizam o seu projecto curricular.

As vertentes de formacéo, e as disciplinas que as integram, bem como as areas
transdisciplinares, podem, e devem aqui ser pensadas, adaptadas e monitorizadas ao
longo do ano, no plano curricular e didactico, sempre apoiado pelos contributos que 0s
técnicos vao trazendo ao processo, constituindo verdadeiros andaimes a construcdo do

conhecimento dos alunos.

4.2. Coordenacao didactica do trabalho

A coordenacdo didactica que se procurou exemplificar atrés, é uma das vertentes
ainda pouco exploradas nos PIEFs e noutras situacdes congéneres. Importa reforcar este
campo nuclear do trabalho da equipa, centrado em ensinar diferente para que aprendam
melhor, rompendo com o tabu da propriedade individual das disciplinas. Certamente
cada professor é, e deve ser, 0 especialista cientifico-didactico da area; por isso mesmo
é quem melhor pode contribuir para que a equipa , no seu todo, maximize e coordene

com eficacia toda a aprendizagem de cada aluno.

4.3 Lideranga do trabalho das ETP

O trabalho de equipa necessita de uma lideranca pedagogico-didactica clara,
presente, dialogante mas orientativa. Nos casos estudados nos curriculos PIEF, essas
liderancas assumiram formas diversas — Director de Turma, um Técnico, lideranca

partilhada. N&o se considera que deva haver uma Unica forma de organizar a lideranca,
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pelo contrério, é benéfica a possibilidade de utilizar varios formatos julgados adequados
e que possam ser reajustados.. O que importa é que a funcéo exista, seja clara e funcione
no dia a dia das ETPs.
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