O PROBLEMA DA FALTA DE ARTICULACAO CURRICULAR ENTRE
NIVEIS DE ENSINO: O PAPEL DAS “CULTURAS DOCENTES”
PARA A SUA FACILITACAO

Resumo:

O presente texto, consciente da sua dimensdo de “esbo¢o”, procura responder, preliminarmente, a
uma das grandes preocupagdes profissionais da sua autora. Aliada a uma primeira tentativa de
organizagdo narrativa, procurou-se sobretudo sistematizar e analisar fontes e referéncias bibliograficas
mais enfocadas na temadtica da articulacdo curricular, seguindo-se alids os conselhos de algumas das
obras sobre metodologia da investigagdo consultadas que recomendam uma organiza¢do e andlise
preliminar da informagdo (bibliografia, recursos, dados). Ela constitui um importante passo a dar em
qualquer pesquisa. Neste artigo ndao se descarta a propria experi€ncia docente da sua autora, que
permanece como pano de fundo a partir do qual se toma consciéncia daquilo que, num grande nimero de
escolas, parece ndo funcionar muito bem: a articulag@o curricular entre ciclos. As estatisticas relativas aos

resultados dos exames nacionais na drea das ciéncias experimentais podem provéa-lo.
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Abstract

This text, aware of its draft dimension, seeks to answer primarily, to major professional concerns of its
author. Combined as a first attempt of narrative organization, in this article we tried to systematize and
analyse particular sources and references more focused on the theme of the articulation of the curriculum,
following the advices of some books on research methodology, that recommend an initial analysis of
information (bibliography, resources, data). It is an important step in any survey. This article does not
deny the own teaching experience of its author, who remains in the background from which becomes
aware of what, in many schools, seems not work very well: the curricular articulation between cycles.
The statistics concerning the results of national examinations in the field of experimental sciences are

there to prove it.
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A articulagdo entre ciclos tem sido, desde ha uns anos a esta parte, uma das
grandes preocupagdes da Teoria e Desenvolvimento Curricular, ndo esquecendo as
implicacdes que, também, pode ter na Avaliacdo Educacional (como o comprova muita
da literatura sobre o tema) e noutras areas das chamadas Ciéncias da Educacao, como a
Administragdo e Gestdo FEscolar ou as chamadas Diddticas Especificas, que ¢é
efetivamente onde a articulacdo se materializa.

Consequentemente ¢ um tema transversal, de amplo espectro das Ciéncias da
Educagdo, pelo que se depreende que nao podemos fazer uma abordagem investigativa
séria se ndo contemplarmos uma visdo sistémica onde interagem diversos fatores que,
ora promovem essa desejavel articulacdo, ora a dificultam.

Quando dificultam, empobrecem a capacidade da escola de dar seguimento a
expectativas “construidas” pelos alunos, a projetos de sucesso que sé fazem sentido se
forem continuados. Do mesmo modo, impedem dindmicas escolares que requerem e
necessitam de tempo e espago para se poderem desenvolver na sua plenitude, dando
consisténcia e sentido as aprendizagens sequenciais e progressivas realizadas pelos
alunos.

A articulagdo esteve contemplada no Quadro de Referéncia da Avaliacdo
Externa, levado a cabo pelo IGE em 2010, tendo sido considerando um dominio -
“Prestacdo do Servico Educativo” — que na sua alinea i) contemplou o item
“Planeamento e articulagcdo”, que por sua vez integrou os seguintes pontos:

- Gestao articulada do curriculo

- Contextualizacdo do curriculo e abertura ao meio

- Utiliza¢ao da informagao sobre o percurso escolar dos alunos

- Coeréncia entre ensino e avaliacao

- Trabalho cooperativo entre docentes.

O documento que referimos atras, € melhor sistematizado na pdgina 64, contemplando
os itens especificos em que se subdividem ainda cada ponto do Dominio anterior, a
saber:
® Gestao articulada do curriculo:
- Articulacdo curricular vertical e horizontal, planificacdes;
- Projetos Curriculares de Escola/Agrupamento e de Turma.
e (Contextualizacdo do curriculo e abertura ao meio:
- Adequacao dos Projetos Curriculares de Escola/Agrupamento e de Turma as

caracteristicas do contexto;



- Adequagdo do Plano Anual de Atividades as especificidades do meio
envolvente.
e Utilizacdo da informagdo sobre o percurso escolar dos alunos:
- Informacgdo explicita nos Projetos Curriculares de Turma;
- Articulacao, entre ciclos, dos docentes e diretores de turma.
e (oeréncia entre ensino e avalia¢do:
- Avaliacao formativa e integrada para a regulagao.
e Trabalho cooperativo entre docentes:
- Formas de colaboracao nos diferentes niveis da planifica¢io da atividade
lectiva;

- Partilha de préticas cientificol Ipedagdgicas relevantes.

Destacamos as referéncias explicitas a articulagio e vemos facilmente a
importancia que lhe € dada pela insisténcia com que € mencionada no documento.

A questdo da deficiente (ou inexistente) articulagdo entre ciclos tem sido um dos
pontos sistematicamente assinalados pelas inspecdes escolares aos agrupamentos de
escolas, sendo frequentemente objeto de recomendagdes de melhoria. Um estudo muito
recente (2010), sobre a articulacao ente ciclos, levado a cabo pelo OBVIE (Observatério
Vida nas Escolas) sedeado no CIIE (Centro de Investigacdo e Intervenc¢des Educativas),
pertencente a Faculdade de Psicologia e Ciéncias da educacdo da Universidade do
Porto, procurou avancar com as causas da deficiente articulagdo entre ciclos
cronicamente detetadas pelo trabalho inspetivo.

Este estudo amparado em trabalhos de Lima (2002; 2008) identifica, pelo menos,
quatro tipos principais de dificuldades (designados por este autor como

“constrangimentos’’) que se colocam a articulagdo entre niveis escolares:

os de natureza geografica (ou espacial);

os de natureza temporal.

os que dizem respeito ao cariz organizacional da rede escolar;
- 0s que sdo relativos a cultura profissional dos professores:
Assim, o que contribui para que se tenha olhado para este tipo de constrangimentos
geograficos que, para muitos, parecem ser 16gicos e inevitaveis sdao sobretudo:
- a existéncia de edificios escolares separados geograficamente (por vezes,

em povoagdes diferentes);



- 0 espago fisico (demasiado longo) entre as escolas que possam pertencer
a uma determinado agrupamento.
Ja no que respeita aos constrangimentos de natureza temporal, temos:
- a falta de tempos comuns;
- 0 excesso de tarefas burocratico-administrativas;
- 0s hordrios ndo compativeis para reunides mais frequentes entre
professores;
- 0 pouco tempo disponivel;
- os diferentes hordrios de professores/turmas;
- a incompatibilidade de horérios.
Sistematizando de seguida os constrangimentos que podemos classificar como

organizacionais, temos:

o regime de monodocéncia/disciplinar;

0 excesso de tarefas burocratico-administrativas ;

as praticas instituidas;

a falta de rotinas construidas;

- a quantidade de professores envolvidos.
Por fim, no que diz respeito aos constrangimentos que se enfocam na cultura
profissional dos docentes temos:

- a desmotivacao;

- a dificuldade de conhecimento mituo;

- as reservas individuais.

Um estudo antecedente, desenvolvido um ano antes, em 2008/2009, no ambito das
Escolas associadas ao OBVIE, ja tinha concluido que € sobretudo uma série de
condicionalismos associados a cultura profissional dos professores e educadores, que
configuram o modo como os Agrupamentos de escolas “recriam’” uma ideia da unidade
da Educacdo Bdsica onde podemos encontrar uma justificacdo bastante credivel para os
principais obsticulos a articulag@o entre os niveis escolares.

Parece entdo colocar-se um foco sobre a responsabilidade dos professores na
promocgdo de uma cultura profissional docente facilitadora da articulacdo entre niveis e,
por conseguinte, da sequencialidade desejada entre conteddos, por facilmente se
entender que esta continuidade € benéfica para a consolidagao progressiva e sustentdvel
dos conhecimentos dos alunos. No caso do estudo que pretendemos fazer, interessa-nos

os conhecimentos de natureza cientifica no ambito das ciéncias naturais e experimentais



e com que facilidade (ou dificuldade) transitam entre ciclos de ensino.

Na verdade, se em relagdo a varidvel geogréfica, o professor pouco pode fazer,
(isto é, ndo pode artificialmente juntar ou aproximar fisicamente as escolas de um dado
agrupamento) ja no que diz respeito as outras trés varidveis (temporal, organizacional,
cultural-profissional) entendemos ser decisiva a responsabilidade docente tendo em
conta o modelo de gestdo escolar e pedagdgica adotado nas nossas escolas.

Na realidade, na maioria das escolas portuguesas, sdo os professores que
organizam os hordrios, fazem as planifica¢des disciplinares e desenvolvem um conjunto
diversificado de tarefas e atividades que eventualmente se poderiam ligar a uma
eventual estratégia de articulacdo entre ciclos, se fosse essa a consciéncia e
sensibilidade pedagégica dos docentes com estas responsabilidades de gestao e
organizacdo pedagdgica.

Por isso, ndo basta colocar a explicacdo da desarticulagdo curricular crénica em
fatores externos ao processo de ensino-aprendizagem e fora da responsabilidade dos
professores. Aceitar e considerar que o professor - em particular o que tem
responsabilidades de gestdo e administracdo escolar - deve ter um papel absolutamente
crucial na promog¢do de priticas e estratégias que visem a resolu¢do do problema
detetado implica, entdo, conhecer as culturais profissionais mais adequadas,
conhecendo, a0 mesmo tempo, aquelas que sdo mais inibidoras a articulacdo entre
ciclos.

Alguma investigacdo recente (Ferreira, 2010, p. 48), considerando muito
justamente os professores enquanto gestores do curriculo, identifica, pelo menos, duas
dimensdes dessa funcao.

“Por um lado, os professores confrontam-se com a necessidade de
gerir um curriculo formal que é definido por equipas ministeriais e
uniforme a nivel nacional. A gestdo deste curriculo, se ndo for de
mera execugdo passiva do que lhe é proposto, terd de passar pelas
dimensoes da reconstrucdo, da diferenciacdo e da adequagdo
curricular, tendo em vista as populagcdes concretas com que vai
trabalhar. Por outro lado, e apesar das limitacoes resultantes
deste modelo nacional de curriculo, existem ainda assim dreas
abertas a uma gestdo mais criativa e auténoma, nomeadamente
na vertente da construcdo curricular”.

Isto é, se por um lado os professores estdo limitados e condicionados



superiormente, por emanacdes vindas do ministério que os tutela, por outro, é-lhes
facultada a possibilidade de ocuparem essas “dreas abertas” pela inevitdvel constru¢ao
curricular e respetiva adaptacdo a publicos, escolas e culturas locais concretas.

Todavia, as dificuldades que, no terreno escolar, sentimos existirem, advém em
grande parte de uma falta de predisposicdo mental e profissional para o trabalho em
equipa que qualquer tarefa de articulacdo intrinsecamente requer.

Andy Hargreaves (1998) mapeia os tipos de culturas docentes mais comuns. Por
conseguinte, podemos sem dificuldade transpor estas culturas, claramente identificadas,
para as nossas escolas, independentemente do nivel de ensino que consideremos. Em
boa verdade, quem, como nods, se habituou a uma “itinerancia quasi-missiondria” — que
implica, muitas vezes, conhecer uma escola diferente cada ano - decorrente da sua
cronica situagdo de “professor contratado ad eternum”, facilmente se apercebe das
diferencas entre escolas, estilos de lideranca e formas coletivas de funcionar.

Muitos autores, como Lima, (2002, p. 17-20) fazem notar que o modus operandi
dos docentes nas escolas assenta, com maior ou menor intensidade, em realidades
profissionais coletivas, (como as reunides de grupo, os conselhos de turma, de avaliacao
disciplinares, etc.) e nelas as “interaccoes interpessoais e intergrupais sdo mais
importantes do que factores personalizados”. Assim, “a forma de evitar as limitacdes
inerentes a esta psicologizacdo dos comportamentos docentes é examinar as suas
caracteristicas culturais enquanto grupo social’. Sustenta entdo que as culturas dos
professores ndo deverdo ser perspetivadas somente em termos de conhecimento, de
valores, de crengas, “mas também de comportamentos e de prdticas [...] modos de a¢do
e padroes de interacdo consistentes e relativamente regulares que o0s professores
interiorizam, produzem e reproduzem durante as suas experiéncias de trabalho” (Lima,
2002, p.20, citado por Mendes e Ferreira, 2009, p.1023).

Hargreaves (1998) propde uma tipologia de culturas profissionais dos professores:
o individualismo, a balcanizacdo, a colegialidade artificial e a colaboracdo a que
acrescenta o mosaico fluido. Estas culturas sdo depois sintetizadas graficamente da qual

fizemos a adaptacdo para o quadro que se segue:

Quadro de Sintese
Caracterizacao das Culturas Profissionais Docentes

(segundo Andy Hargreaves, 1998)




Individualismo | Balcanizacdo Colegialidade Colaboracao “Mosaico
Fragmentado Artificial Fluido”
(pag 69-78)
¢ [solamento; e “cidades.- e Estratégia para | ® Partilha, ¢ Fronteiras
estado’’; criar confianca, apoio; ténues;

¢ Limitagdes ao
crescimento;

® Inconsisténcias;

colegialidade;

e Estratégia para

¢ Fundamental
para o trabalho

¢ Sobreposi¢ao
de categorias

¢ Prote¢do de e [ caldade e planear e didrio; e filiagoes;
interferéncia identidade controlar;
externa. ligadas a e Estrutura ¢ Flexivel
grupos ® Procedimento “familiar”; dinimico,
especificos; administrativo reativo;
; ¢ Trabalho
® “Otodo é conjunto; ¢ [gualmente
menos do que a | ® Simulagao incerto,
soma das segura. e Aperfeigoamento | vulneravel,
partes”. continuo. contestado.

—_—t— —t—t — e ———— —digculacdo curricular

A ideia geral do quadro, e da informacao que pretendemos que veicule, € a de que,

quando mais andamos para a direita, mais encontramos ambientes e culturas
profissionais propicios a articulacdo curricular. Dai termos utilizado metaforicamente a
seta que, de tracejado intermitente — tal como parecem ser os conteudos cientificos
dados aos solavancos e desarticuladamente — passa a trago continuo, quando encontra a
cultura de colaboragdo que parece ser a que € mais “amigédvel” e adequada a articulagcdo
curricular entre niveis de ensino.

Comecando pelas que nos parecem serem mais cOmuns nos NOSSOS €spagos
escolares, o individualismo e as formas muito particulares e unilaterais de agir e decidir,
constituem caracteristicas que podemos considerar quase como ‘“‘genéticas” da cultura
profissional docente, ndo s6 em Portugal (a elas acedemos etnograficamente, enquanto
elementos participantes da vida das escolas) mas também no mundo anglo-saxdénico,
como sustenta Hargreaves. O isolamento e a soliddo sdo os denominadores comuns
desta forma de trabalhar, que também € uma forma de estar.

Citando Hargreaves (1988, p. 189) hiperboliza a cultura individual dos
professores com a seguinte tirada:

“Tal como a ostra que neutraliza um grdo de areia irritante, cobrindo-



o com camadas de pérola, os professores isolados parecem cobrir as
suas duvidas e inadequacoes irritantes com camadas reconfortantes de
ilusdo pessoal”.

A tragica histéria Europeia dos anos 90, nomeadamente o processo de
desmembramento da antiga republica balcanica da Jugosldvia, onde se viveu um
doloroso processo de separacdo, com lutas fratricidas entre os novos paises,
influenciou Hargreaves (1998, p. 139-140) que explica a op¢ao por essa nomenclatura —
balcaniza¢cdo - num raro momento de inspiracdo a partir de uma sua vivéncia pessoal
com emigrantes da ex-republica da Jugosldvia, no Canada.

Nesta cultura, segundo Lima (2002, p. 29-31): “os departamentos intensificam a
competicdo entre professores nas escolas, conduzindo a perda de uma perspetiva
interdisciplinar, os departamentos criam fronteiras no interior das escolas e
representam barreiras a eventuais padroées de interacdo ao nivel do estabelecimento de
ensino”. Segundo Ball (citado por Hargreaves, 1998) nas culturas balcanizadas ha
interesses proprios e dindmicas de poder, micropoliticas que determinam de forma
relevante o modo como os professores se comportam enquanto comunidade
profissional.

Ja na cultura de colegialidade artificial, segundo Mendes e Ferreira (2009) o
trabalho colaborativo desenvolvido nos Conselhos de Docentes, e porque imposto “de
cima”, administrativamente, pode também nao ser suficiente para a promoc¢do de uma
articulacdo desejada entre ciclos, porque ndo emana da vontade livre dos docentes
implicados, sendo antes cooptada com diretrizes hierdrquicas e superiores alicercadas
numa légica de obediéncia tacita.

Hargreaves (1998, p. 234) na sua visdo ainda bem atual para os dias que correm,
apesar da seu livro ter sido publicado hd mais de uma década (e basta viver o dia-a-dia
de uma escola) identifica as duas consequéncias principais da colegialidade artificial,
que sdo a inflexibilidade e a ineficiéncia. Numa escola que funciona segundo estes
moldes:

“os professores ndo se encontram quando deviam, encontram-se
quando ndo hd nada para discutir, e estdo envolvidos em esquemas
de treino com pares que ndo compreendem bem ou ndo conseguem

fazer funcionar com os colegas adequados”.

Por outro lado, a nossa experiéncia diz-nos que héd ainda a considerar uma



determinada orientacdo da lideranca dos departamentos disciplinares, onde alguns
colegas fazem valer as suas metodologias rotineiras de escola aos colegas contratados,
aos quais raramente se lhes concede voz ativa nas decisdes de planificacdo curricular
(mesmo que sejam mais experientes e competentes para o fazer). Esta situacdo de
colegialidade forcada é bem identificada por Pérez-Gémez (2001, p. 172), segundo o
qual:

“A obsessdo por alcancar um pensamento grupal que acompanha

muitas vezes experiéncias de colegialidade forcada e artificial pode

facilmente provocar a imposicdo autoritdria de uma tinica ideologia

que sufoca a diversidade e a criagdo de alternativas imaginativas

no confronto de problemas educativos “.

No seguimento e conclusdo deste raciocinio, Hargreaves (1998, p. 235) condensa
aquilo que sentimos ser comum a quem, como nds, vive a rotina da escola publica
portuguesa, quando afirma, perentoriamente, que:

“ A inflexibilidade da colegialidade artificial faz com que os
programas ndo se ajustem aos objectivos e as caracteristicas
prdticas dos cendrios escolares e das salas de aula especificas.
Esmagam o profissionalismo dos professores e o juizo
discriciondrio que o compode e desvia os seus esforcos e energias
para uma aquiescéncia simulada para com  exigéncias
administrativas inflexiveis e inadequadas aos locais em que
trabalham”.

Assim, a cultura profissional colaborativa, como o define Hargreaves (1998, p.
216-219) e cuja caracterizagdo geral estd bem sintetizada no nosso quadro anterior,
tende a ser mais promotora de articulagdo do que qualquer outro tipo de cultura
existente nas escolas. No entanto, esta colaboracdo docente parece ser, de uma forma
geral, mais desejada pelos professores do que propriamente experimentada, praticada e
mantida pelos mesmos-

Maria do Céu Roldao (2006, p. 23 apresenta a sua perspetiva, em seis pontos,
sobre o que no seu entendimento se traduz em trabalho colaborativo docente. Assim,
para considerarmos o termo colaborativo temos que atender

1- ao esfor¢o conjunto e articulado no sentido de compreender e analisar o
porqué de uma situacao problematica;

z z

2- a mobilizacdo de tudo o que cada um sabe, e que é especifico, para



colocar em comum na discussdo da situacdo global e na decisdo da acdo
a adotar;

3- ao levantamento de novos e imprevistos problemas cuja solu¢do é
pesquisada de novo, e discutida por todos, dividindo tarefas, mas
conjugando os resultados;

4- ao reconhecimento dos erros (por vezes da responsabilidade de um dos
elementos) e o imediato esforco coletivo para os superar com uma nova
alternativa de acao;

5- aresponsabilidade de cada um e de todos nos falhangos e nos sucessos,
sem prejuizo dos contributos especificos de cada um e, por fim

6- a focalizagdo da acdo profissional nos alunos que s@o quem a ela tem
direito.

N6s gostariamos muito de ensinar (e aprender) numa escola assim. Em boa
verdade, foram muito poucas as escolas que frequentimos em que tal “espirito (cultura)
profissional” se manifestou. Mais do que uma queixa, na qual a propria
profissionalidade docente € prédiga, € mais uma tomada de consciéncia para o muito
que ainda estd por fazer neste campo. Sobretudo aquela que pode apontar, justificar ou
confirmar novos caminhos para a resolu¢do dos problemas crénicos que afetam a

educagdo publica portuguesa.
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