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A estrutura modular dos cursos profissionais: um estudo de caso multiplo

RESUMO

A estrutura modular dos cursos profissionais: um estudo de caso multiplo.

Os cursos profissionais criados no fim dos anos 80 do século XX e introduzidos nas
escolas secunddrias em meados da ultima década adotaram a estrutura modular na
organizacao da formacgdo. Assim, o presente estudo pretendeu investigar de que modo
escolas profissionais e escolas secunddrias publicas desenvolveram os principios da estrutura

modular dos cursos profissionais, procurando detetar semelhancas e diferencas entre elas.

A investigacdao enquadra-se numa perspetiva humanista-interpretativa, envolvendo um
estudo de caso multiplo constituido por duas unidades de analise. A recolha de dados
socorreu-se da entrevista, do painel, da observagdo ndo participante e da analise documental,

tendo os dados sido tratados por analise de contetdo.

Entre as principais conclusdes, limitadas aos casos estudados, destacam-se as seguintes:
i) a estrutura modular atual limita as possibilidades quer de individualizacdo do percurso quer
de diferenciacdo pedagdgica, contribuindo para manter um ensino essencialmente
homogéneo e uniforme; ii) as escolas desvalorizam as potencialidades da avaliacdo formativa,
autorreguladora e participada pelos alunos, insistindo num modelo de apoio pedagdgico
pouco eficaz; iii) entre as escolas secundarias publicas e as escolas profissionais ha mais

semelhancas do que diferencas na implementacdo da estrutura modular.

Palavras-chave: Construtivismo, desenvolvimento profissional, diferenciacdo pedagégica,

estrutura modular, individualizagao e melhoria eficaz.
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ABSTRACT

The modular structure of professional courses. A multiple case study.

Professional courses, created in the late 1980s and introduced in secondary schools in
the middle of the last decade, adopted a teaching modular structure. Thus, this dissertation
aimed to investigate how professional schools and secondary schools have appropriated and
developed the principles of the modular structure, looking for similarities and differences

between them.

The research is based on a humanistic-interpretative perspective, involving a multiple
case study, consisting of two units of analysis. Data collection made use of interviews, non-

participant observation and document analysis. The data were processed by content analysis.

Among the main findings, limited to the cases on study, we highlight: i) the current
modular structure limits the possibilities of individualization and curriculum differentiation,
helping to maintain a homogenous and uniform instruction; ii) schools devalue the potential
of formative self regulatory assessment, participated by students, insisting on an inefficient
model of pedagogical support; iii) there are more similarities than differences between the

secondary and professional schools.

Keywords: Construtivism, curriculum differentiation, individualization, modular structure,

professional development and school improvement.
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1. O problema e a questao de investigacao

No final dos anos 80 do século passado, as escolas profissionais surgiram no sistema
educativo portugués, com uma oferta formativa integrada nas modalidades especiais de
educacdo escolar dirigida a alunos que tivessem concluido o terceiro ciclo do Ensino Basico.
Os cursos profissionais adotaram a estrutura ou o sistema modular como modelo de

organizagao do curriculo e da formacao.

Apds o impulso inicial, em que os promotores das escolas em articulagio com a
administracdo central conseguiram alguma visibilidade e afirmac¢do desta oferta formativa, as
mudancas politicas ocorridas a partir de meados dos anos 90 e a progressiva asfixia financeira
das escolas profissionais contribuiram para a criacdo de um clima de impasse, aproveitado
pela administracdo central para reduzir, de forma progressiva, margens de autonomia
organizacional, administrativa, curricular e pedagégica de que o modelo inicialmente

dispunha.

Entretanto, com a reorganizagao curricular de 2004, os cursos profissionais deixaram de
ser considerados modalidade especial de educacdo escolar, passando a integrar o nivel
secunddrio de educacdo e formacgdo. As escolas secunddrias publicas puderam, desta forma,
incluir cursos profissionais na sua oferta formativa, o que contribuiu para a expansdao do
publico-alvo deste subsistema. Relativamente a estrutura modular, o diploma de cria¢ao dos
novos cursos profissionais continuou a conferir-lhe destaque enquanto principio de
organizagao curricular, sublinhando mesmo o objetivo de promover o seu refor¢co, embora

sem enunciar estratégias para esse efeito.

Neste contexto, a implementacao e desenvolvimento da estrutura modular, que ja tinha
sido problemdtica nas escolas profissionais, foi percecionada com alguma apreensdo no
momento do alargamento da sua oferta as escolas secundarias publicas, ndo faltando quem
antevisse o insucesso dos cursos profissionais, em virtude de estas e de os seus professores
ndo disporem da experiéncia e do saber necessarios, ao nivel do desenvolvimento curricular

na estrutura modular.

Assim, o presente estudo pretendeu investigar de que modo professores das escolas
profissionais e das escolas secunddrias publicas se apropriaram dos principios da estrutura
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Introdugdo

modular, identificados, designadamente, nas publicacdes iniciais do Nucleo de Apoio a
Concretizagdo da Estrutura Modular (NACEM), e os concretizaram ao nivel da gestdo
curricular, do planeamento do ensino e da aprendizagem, da acdo pedagdgico-didatica, da
avaliacdo das aprendizagens e da progressao modular. Por outro lado, pretendeu-se também
saber se as escolas profissionais e as escolas secunddrias publicas procederam a criacdo de
condicbes organizacionais adequadas a introdug¢do das mudangas necessdrias ao
funcionamento da estrutura modular, de acordo com os principios estruturantes desta.
Finalmente, procurou-se averiguar se haveria diferencas (ou semelhancas) significativas entre
o(s) modo(s) de implementagdao e desenvolvimento da estrutura modular levado(s) a cabo
pelas escolas profissionais em relagdo as escolas secundarias publicas, no sentido de clarificar
a pertinéncia dos receios suscitados pela expansdo da oferta formativa dos cursos

profissionais a estas escolas.

Neste sentido, o problema a que a presente investigacdo pretendeu dar resposta(s)

pode ser concretizado na seguinte pergunta de partida (Quivy & Chapenhoudt, 1992):

Como foi desenvolvida a estrutura modular dos cursos profissionais por escolas
profissionais e escolas secunddrias publicas, tendo em conta o quadro de referéncia

existente a nivel nacional?

2. Orientagdao metodoldgica da investigacao

Ao desenhar um projeto de investigacdo, é recomendavel enquadra-lo num paradigma.
O paradigma pode definir-se como “um conjunto articulado de postulados, de valores
conhecidos, de teorias comuns e de regras que sdo aceites por todos os elementos de uma
comunidade cientifica num dado momento histérico” (Coutinho, 2011, p.9). Baseando-se nos
trabalhos de Kuhn (2009), o paradigma tem como fungbes principais a unificacdo de
conceitos, de pontos de vista e de pertenca a um conjunto comum de questdes tedricas e
metodoldgicas, bem como a funcdo de legitimacdo do investigador, visto que o préprio

paradigma prevé critérios de validade e interpretacao.
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A estrutura modular dos cursos profissionais: um estudo de caso multiplo

Contudo, nem todos os investigadores concordam com a introdugdo do conceito de
paradigma na investigacdo em ciéncias sociais e humanas, propondo outros conceitos como
perspetiva, tradicdo ou programa de investigacdo. Aqui fixamo-nos no primeiro — perspetiva
-, na convicg¢do de que ele permite unificar e legitimar este projeto de investigacao quer do
ponto de vista concetual, quer metodoldgico, na medida em que ajuda a identificar o
conjunto de conhecimentos e de atitudes em relagdo a delimitagdo do problema de

investigacdo e ao processo de recolha e interpretacdo dos dados (Coutinho, 2011).

Neste sentido, esta investigacdao enquadra-se numa perspetiva humanista-interpretativa
(Almeida & Freire, 2008), com frequéncia associada a expressdes como investigacdo
qualitativa (Bogdan & Biklen, 1994), investigacdo naturalista (Afonso, 2005) e, mais

recentemente, investigacdo construtivista (A. Sousa, 2005; Coutinho, 2011).

A perspetiva humanista-interpretativa constituiu-se como reagdo a uma perspetiva
empirico-analitica, confundida frequentemente com designacbes como investigacdo
guantitativa, positivista e experimental, e apresenta uma natureza marcadamente
antiposivista (Almeida & Freire, 2008, p.25). Na realidade, a perspetiva humanista-
interpretativa que se adota concebe a realidade educativa de uma forma essencialmente
dinamica, fenomenoldgica e associada a histéria dos individuos e dos contextos, o que implica

0 recurso a proépria perspetiva dos sujeitos implicados nas situagdes concretas do quotidiano.

Segundo Coutinho (2011), esta perspetiva qualitativa pretende substituir os conceitos
de explicacdo, previsdo e controlo préprios da perspetiva empirico-analitica pelos conceitos
de compreensao, significado e acdo. Na verdade, ela procura penetrar no mundo dos sujeitos,
procurando conhecer o modo como interpretam quer as situacdes que vivenciam quer os
significados que constroem na (e sobre a) acdo, tendo como objetivo compreender esse

mundo vivido, segundo a ética de quem nele vive.

A opgao por esta perspetiva implica observar os comportamentos dos atores no seu
contexto, designadamente, os seus sistemas de crencas e valores, os sistemas de
comunicacao, as relacdes e as representacdes quer de individuos quer de grupos. Assim, para
esta abordagem, interessa, fundamentalmente, ter em consideracdao os significados e as
intencbes dos atores, pelo que, ao contrario da perspetiva empirico-analitica, a perspetiva

humanista-interpretativa confere mais importancia aos métodos qualitativos e aos métodos
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holisticos e idiograficos, isto é, centrados na peculiaridade e singularidade das pessoas e dos

contextos (Almeida & Freire, 2008).

Por outro lado, no que respeita as questdes ontoldgicas, o investigador coloca-se numa
perspetiva interpretativa e, mais do que “descobrir” ou explicar algo que supostamente
estaria a espera de ser descoberto, o investigador “constrdi”, interpreta, da sentido ao que
analisa e observa. Através da investigacdao qualitativa, realiza-se uma interpretagdao pessoal
dos fendmenos, tratando-os holisticamente, colocando-se o investigador numa perspetiva
que, epistemologicamente, se pode considerar construtivista e, metodologicamente, conduz a
resultados que podem ser encontrados em situacdes semelhantes, ainda que

contextualmente diversos (A. Sousa, 2005).

Por sua vez, Bogdan e Biklen (1994) também identificam carateristicas da investigacdo
qualitativa, que podem ndo estar presentes, de forma exaustiva, em todas as investigacdes
ou, entdo, surgirem em grau diferenciado. Por um lado, a fonte dos dados, obtidos através do
contato direto, é o ambiente natural ou o contexto do estudo, constituindo o investigador o
agente principal que observa, interage, conversa, regista, consulta e grava. Os dados
recolhidos tém um cardter descritivo, ou seja, sdo formados por palavras ou imagens. A
investigacdo interessa-se mais pelo processo do que pelo produto, mostrando-se interessada,
fundamentalmente, na construgdo dos significados, isto é, “no modo como diferentes pessoas

dado sentido as suas vidas” (Bogdan & Biklen, 1994, p.50).

Entretanto, é frequente encontrar-se algumas criticas a esta perspetiva humanista-
interpretativa (Almeida & Freire, 2008). A primeira relaciona-se com o peso da subjetividade
nas analises e conclusdes. Ora, a problematica objetividade versus subjetividade corresponde,
de facto, a dois olhares distintos sobre a realidade e a natureza do conhecimento, pelo que,
tendo em conta a aceitacdo do principio da construcdo social da realidade (Berger &
Luckmann, 2010) e o desenvolvimento de paradigmas mutuamente exclusivos (Kuhn, 2009), o

debate ndo parece ja fazer qualquer sentido (Afonso, 2005).

A segunda critica reporta-se as dificuldades em fundamentar as conclusGes, tendo em
vista a sua generalizacdo ou a descricao da regularidade dos fenédmenos ao longo do espaco e
do tempo, isto é, a formulacdo de leis, mesmo que a perspetiva humanista-interpretativa

afirme explicitamente ndo ser esse o seu objetivo (Almeida & Freire, 2008). A problematica da
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generalizagdo e a questdo da subjetividade na perspetiva humanista-interpretativa serdao

abordadas na segunda parte desta dissertagao.

3. Delimitagao do objeto e do ambito da investigagao

O objeto desta dissertacdo é o modelo formativo das escolas profissionais, designado
estrutura modular, o qual, baseado numa organizagao aberta e flexivel do curriculo, recorre a
trés elementos fundamentais - uma orientagdo educativa diferenciada, um apoio
personalizado aos alunos e uma dimensao formativa da avaliagdao — para estimular e potenciar
0 sucesso escolar e educativo dos alunos (Orvalho, 2009). Na fase da sua introducdo no
sistema educativo portugués, a estrutura modular foi objeto de um amplo processo de
divulgacdo e formacdo dos professores/formadores das escolas profissionais, realizado e
acompanhado por uma equipa central entretanto criada no ambito do Gabinete do Ensino

Tecnoldgico Artistico e Profissional (GETAP): o NACEM.

Partindo de uma perspetiva humanista da educacdo, e baseando-se em principios
pedagégicos ligados a psicologia cognitiva, ao construtivismo e a aprendizagem significativa, a
estrutura modular apresenta a flexibilidade como carateristica fundamental, traduzida num
curriculo concebido como matriz, suscetivel de ser contextualizado consoante a realidade da
escola e as carateristicas dos alunos (NACEM, 1992; Orvalho, 2009). Neste sentido, o curriculo
é entendido ndo como um programa prescrito e uniforme que cabe ao professor transmitir,

mas como um projeto que compete ao professor/formador (re)construir, mediar e gerir.

O conceito fundamental da estrutura modular é o mddulo. Entre multiplas acegbes, o
maodulo constitui uma unidade de aprendizagem autdnoma que permite a um aluno ou grupo
de alunos adquirir, segundo o seu ritmo prdprio, uma capacidade ou capacidades, mediante a
realizacdo de uma série de experiéncias de aprendizagem cuidadosamente concebidas e

ordenadas (Unesco, 1988).

A implementacdo da estrutura modular tem implicaces (e exige condicOes especificas)
ao nivel do desenvolvimento curricular, das praticas pedagdgicas, da organizacdo da escola e
mesmo da profissionalidade docente, consoante a Figura 1 pretende evidenciar (NACEM,

1993; Orvalho & Silva, 2009). Assim, ao nivel do desenvolvimento curricular, a escola deve
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trabalhar a proposta curricular de base, da responsabilidade da administracdo central,
(re)construindo-a para um contexto especifico através do seu projeto curricular, integrado no
projeto educativo. A progressdao modular baseia-se no ritmo e estilo de aprendizagem de cada
aluno, proporcionando-lhe experiéncias e recursos de aprendizagem adequados e uma

avaliacdo continua, formativa e flexivel.

L Moédulos, pelo que o
Principios ! p q
desenvolvimento

psicopedagdgicos

.. curricular exige uma
construtivistas

planificagdo, gestao,

progressao e avaliagao

modulares

tem subjacentes

concretiza-se através de

A estrutura modular Mudangas na organizagao da escola,

é uma forma de nas relagGes inter e intraescola, nas
organizar a formagdo exige condi¢bes de —p estratégias de ensino e aprendizagem
profissional de modo implementagdo e na gestao do espago e do tempo;
flexivel recursos pedagogicos diversificados;
instrumentos pedagogicos adequados

a diferentes ritmos de progressao;

modalidades de trabalho cooperativo

Figura 1 — Quadro de referéncia da estrutura modular dos cursos profissionais (NACEM, 1992;
Orvalho & Silva, 2009).

Ao nivel da organizacdao, valoriza-se o projeto educativo como o referencial da
identidade da escola e do projeto pedagdgico que ela desenvolve, bem como a necessidade
do trabalho em equipa dos professores e o seu compromisso na prossecucdo de objetivos

comuns, além da flexibilidade na organizacdo do tempo e do espaco (Orvalho, 2009).

Finalmente, quanto a profissionalidade docente, acentua-se um perfil profissional
baseado em competéncias de gestdo do curriculo e de grupos heterogéneos em sala de aula,
da animacdo de atividades pedagdgicas, de orientacdo e facilitacdo da aprendizagem e de

investigacao reflexiva e criativa sobre a propria pratica (NACEM, 1993).
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Por outro lado, a implementacdo da estrutura modular dos cursos profissionais &, nesta
dissertacdo, entendida como uma inovag¢ao educacional e curricular (Orvalho, 2009) que
estimula a escola a refletir sobre ela e a olhar para a organizacdo do curriculo, ndo como um
texto fixo a cumprir de forma uniforme, mas como um referente aberto em relagdo ao qual é
necessario construir significados e sentidos em funcdo das necessidades e desafios que o
contexto da escola coloca aos professores enquanto profissionais de educagdo, em
consequéncia do cruzamento de dimensdes plurais em interacdo. Desta forma, opta-se por
um modelo de constru¢do do curriculo em que se considera que o desafio estd, sobretudo,
nos processos de desenvolvimento curricular realizados pelas escolas e nas condigdes
organizacionais e profissionais nelas criadas para os poder concretizar (Alonso, Peralta & Alaiz,

2001).

A importancia da intervenc¢ao dos professores no curriculo, entendido como o “conjunto
de aprendizagens consideradas necessdrias num dado contexto e tempo e a organizacdo e
sequéncia adotadas para o concretizar ou desenvolver” (Roldao, 1999, p.42), a partir de um
quadro de referéncia nacional, tem subjacente a ideia de que “o curriculo é uma realidade
social e politica que se constréi e modifica no seu processo de desenvolvimento, através das
diferentes media¢Ges, conscientes ou inconscientes, explicitas ou ocultas (...), e através das
condi¢cGes contextuais e organizacionais em que se desenvolvem os processos educativos”
(Alonso et al., 2001, p.21). Esta noc¢do de curriculo como projeto (Rolddo, 1999, 2009)
pretende enfatizar o modo especifico como, em cada contexto escolar, os professores se
apropriam e reconstroem um curriculo, tendo em conta uma situacao real, definindo opgdes e
intencionalidades proéprias, e construindo modos especificos de organizacdo e gestdo
curricular, adequados a consecu¢dao das aprendizagens que integram o curriculo para os

alunos concretos daquele contexto (Leite & Fernandes, 2010).

Desta forma, utiliza-se como referencial o modelo de inovagdo curricular proposto por
Alonso et al. (2001), segundo o qual a possibilidade de oferecer um curriculo adequado as
necessidades de cada aluno e, portanto, de este realizar melhores aprendizagens, depende de
trés fatores fundamentais: um desenvolvimento curricular na perspetiva de um projeto
aberto, flexivel, integrado, adequado aos principios psicopedagdgicos da estrutura modular;

um desenvolvimento da organizacdo, através da definicdo de metas claras e expetativas
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partilhadas, da participagao, da cultura de colaboragdo, da lideranga efetiva e da abertura ao
exterior, rompendo com uma gramdtica de escola rotineira, homogénea e uniforme; e um
desenvolvimento profissional dos professores através de processos de investigacdo,

experimentacao, reflexao, participacao e colaboragao.

Além disso, enquadrando-se esta dissertacdo no ambito de um mestrado em avaliacdo
educacional, sdo mobilizados contributos de carater tedérico e metodolégico desta drea,
designadamente no ambito da avaliacdo de programas educativos. Contudo, dada a
multiplicidade de teorias e modelos em avaliagdo educional (Pérez, 2000; Jiménez, 2000;
Mora, 2004), e considerando a orientacdo metodoldgica definida no ponto anterior, optou-se
por um paradigma de avaliacdo educacional designado naturalista, antropoldgico, pos-
positivista ou etnogréfico, caraterizado pela complexidade das situa¢cdes e dos processos
educativos, incluindo as interacdes dos diversos atores sociais, de que decorre uma
abordagem qualitativa e holistica que procura iluminar a globalidade da situacdo de forma a
torna-la compreensivel, considerando as crencas e representacdes dos atores envolvidos,

bem como as regras e normas do contexto em que eles interagem (M. Fernandes, 1998, p.22).

Assim, um dos contributos da avaliacdo educacional mobilizados é o da avaliacdo
iluminativa (Parlett & Hamilton, 1972). A avaliacdo iluminativa estd proxima da antropologia e
mostra-se preocupada com a descri¢ado e a interpretagao de programas de inova¢ao: como se
desenvolvem, de que forma sdo influenciados pelo contexto da escola em que sdo aplicados,
como os intervenientes percecionam as suas vantagens ou desvantagens, que atividades dos
alunos s3ao mais influenciadas por eles, como se manifesta a participacao dos professores e
alunos, quais os seus pontos criticos. Além disso, a avaliacdo iluminativa de programas
pretende “iluminar o inovador e a comunidade académica ao clarificar o processo educativo e
ajudar o inovador e outros interessados a identificar procedimentos e aspetos (..) que

apresentaram resultados apreciaveis” (Parlett & Hamilton, 1972, p.11).

A avaliacdo iluminativa mobiliza dois conceitos fundamentais: o contexto de
aprendizagem e o sistema de ensino (Parlett & Hamilton, 1972; Jiménez, 2000). O contexto de
aprendizagem refere-se ao contexto fisico, psicolégico e social em que trabalham alunos e
professores, representando uma rede de varidveis culturais, sociais, institucionais e

psicolégicas que interagem. O conhecimento da diversidade e complexidade do contexto de
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aprendizagem é uma condicdo de partida essencial para o estudo de um programa educativo,
na medida em que este desencadeia um conjunto de repercussdes no contexto, o qual, por
sua vez, reage, afetando o programa e moderando o seu impacto. Além disso, o conceito de
contexto de aprendizagem é fundamental para analisar quer a interdependéncia entre o
ensino e a aprendizagem quer a relacdo da organizacdo e das praticas educativas com as

aprendizagens e os resultados escolares dos alunos.

O conceito de sistema de ensino diz respeito a um conjunto de elementos integrados
num plano dotado de coeréncia, mas que, ao ser implementado, sofre modificagbes em
funcdo do meio e dos intervenientes, que o interpretam, reinterpretam, desenvolvem,
truncam, reorganizam prioridades, abandonam ou esquecem. Desta forma, é necessario que o
programa seja avaliado, tendo em consideracdo as condicGes concretas da sua

implementacao (Parlett & Hamilton, 1972).

A avaliacdo iluminativa constitui uma estratégia global que se baseia num problema de
investigacdo, pelo que o investigador deve familiarizar-se com a realidade quotidiana do
objeto em estudo (Mora, 2004). Uma das carateristicas da avaliacdo iluminativa é a sua
versatilidade, pelo que as diferengas e eventuais contradigdes na informacgdo recolhida sao
inevitaveis e, mesmo, uma consequéncia desejavel neste modelo de avaliacdo. Do mesmo
modo, mais do que a tomada de decisdes, a avaliagdo iluminativa esta preocupada,
sobretudo, com a recolha de informacdo. Assim, a sua finalidade é proporcionar uma visdo
abrangente da complexidade do programa, com o objetivo de a desvendar, “destacar os
aspetos mais significativos em relagdo aos que se apresentam mais triviais e elevar o nivel do

debate a propdsito” (Parlett & Hamilton, 1972, p.32).

N3o se ignora que a avaliacdo iluminativa apresenta algumas limita¢des (Jiménez, 2000,
p.52), em particular, o facto de os critérios utilizados para efetuar um juizo de valor sobre o
mérito de um programa ndo serem claros e a sua preocupagao com o0s participantes, bem
como a apresentacdo dos resultados, poderem mascarar o problema. Por outro lado, a
utilizacdo de técnicas de recolha abertas facilita a parcialidade do investigador, ao mesmo

tempo que pode influenciar a realidade a investigar, a partir do exterior.

Dai que, numa perspetiva de sintese que se perfilha, Pérez (2000, p.272) defina a

avaliacdo de programas desta forma:
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Um processo sistematico de recolha de informacao rigorosa - pertinente, valida e fiavel-,
desenhado intencional e tecnicamente, orientado no sentido de avaliar a qualidade dos
resultados de um programa, como base para uma posterior tomada de decisdo de
melhoria, quer do programa quer das pessoas envolvidas e, de forma indireta, do
contexto onde estd inserido.

Assim, o objeto da avaliacdo de programas é constituido pela globalidade do programa,
considerando quer a qualidade dos seus objetivos, do desenho, dos recursos e do seu sistema
de avaliacdo, quer a avaliacdo dos seus resultados (Pérez, 2000). A principal finalidade da
avaliagdo é a melhoria, o que implica que a avaliagao ndo se limita ao produto, mas também a
implementacdo, no sentido de proporcionar informacdo para a tomada de decisdo por parte
dos diversos intervenientes. Por sua vez, a informac¢ao deve ser recolhida mediante

instrumentos e técnicas que respeitem os critérios de fiabilidade e validade.

Finalmente, ndo se ignorou a dimensdao comparativa em educa¢ao na medida em que,
do problema de investigacao, ressalta a necessidade de procurar analogias e diferencas entre
os modos, bem como as respetivas solugdes, eventualmente plurais, encontradas por uma
escola profissional e por uma escola secundaria publica relativamente a implementacado da
estrutura modular dos cursos profissionais. Para o efeito, utilizou-se, essenciamente, o
método proposto por Bereday descrito por Bonitatibus (1989) e que inclui as seguintes
etapas: a descricdo dos dados relativos a implementacao da estrutura modular nos dois casos;
a justaposicao dos dados, utilizando como tertium comparationis (Bonitatibus, 1989, p.65) os
elementos do desenvolvimento tedrico, em particular o quadro de referéncia proposto pelo

NACEM (1992, 1993); e, finalmente, a realizacdo da comparac¢do propriamente dita.

4. Estrutura da dissertacao

Além da Introducdo, esta dissertacdo estd organizada em trés partes, correspondendo a
outros tantos momentos fundamentais do processo de investigacdo cientifica: o

desenvolvimento da teoria, o estudo empirico e as conclusdes.
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O desenvolvimento tedrico engloba cinco capitulos. No primeiro, efetua-se uma
abordagem aos principios psicopedagdgicos que enquadram a estrutura modular. Entre esses
principios, destaca-se uma perspetiva humanista do processo educativo que, considerando os
trés vetores fundamentais — o aluno, o professor e o saber -, tende a enfatizar o papel do
aluno neste processo. Em consequéncia, a abordagem, ainda que breve, percorre os

contributos da psicologia cognitiva, do construtivismo e da aprendizagem significativa.

O segundo capitulo é dedicado a introducdo da estrutura modular em Portugal, a partir
da criagdo das escolas profissionais, no fim dos anos 80 do século XX. Depois de se efetuar
uma breve referéncia as origens da estrutura modular, apds a 2.2 Guerra Mundial, procede-se
a identificacdo quer das suas carateristicas, procurando situd-la e compara-la com o modo
tradicional de organizar o curriculo e a formacdo, quer das suas vantagens (e desvantagens)
em relacdo a esta organizagao curricular. Em seguida, identificam-se trés fases no processo de
introducdo da estrutura modular: a primeira, caraterizada pelo impulso inicial, pelo esforco da
sua afinacdo, pela divulgacdo das suas carateristicas e pela formacdo dos professores e
formadores; a segunda, em meados da década de 90 do século XX, marcada pelo impasse das
escolas profissionais, que se traduziu num progressivo desinvestimento, incluindo financeiro,
responsavel pela estagnacdo da sua populacdo escolar; e uma terceira, em meados da
primeira década do século XXI, em que se assistiu ao alargamento da oferta formativa e,
teoricamente, ao reforgco da estrutura modular, em virtude de as escolas secundarias publicas

terem passado, também elas, a oferecer cursos profissionais.

O terceiro capitulo é dedicado as condi¢cdes e mudancas a introduzir no processo de
ensino e aprendizagem modular, destacando-se, em particular, o planeamento, a detecdo dos
saberes prévios dos alunos, o respeito pelo seu ritmo de aprendizagem, a relacdo pedagdgica,
o papel da cooperacdo nas situacdes e experiéncias de ensino e aprendizagem, a avaliacdo

dos alunos, em especial na modalidade de avaliacdo formativa, e a progressao modular.

A implementacao da estrutura modular, na linha do que a investigacdo sobre a inovagao
em educacdo tem revelado, carece de condi¢cdes e mudancas ao nivel da organizacgdo escolar,
gue deverdo articular-se com a sala de aula. Assim, dedica-se o quarto capitulo a autonomia
da escola, ao papel das liderancas, as praticas de colaboracdo entre os professores, ao

compromisso e responsabilidade profissionais, a constituicdo dos agrupamentos de alunos e
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professores, a gestdo dos espacos e dos tempos, a avaliacdo da escola para a melhoria, bem

como a dinamizagdo das relagdes com a comunidade e o tecido socioeconémico.

O quinto capitulo explora a importancia do desenvolvimento profissional dos
professores enquanto fator da inovacgao curricular, destacando, em particular, a formacdo e a
aprendizagem na escola, bem como o contributo da avaliacdo do desempenho para esse

desenvolvimento profissional.

O estudo empirico inclui trés capitulos. No primeiro, efetua-se a contextualizacdo do
estudo de caso coletivo ou multiplo através da justificacdo do tema, da apresentacdo das
proposicdes do estudo e das questdes que orientam a investigacdo. Simultaneamente,
justifica-se a opcdo pelo estudo de caso, especifica-se o papel da investigadora na

investigacdo e discute-se a possibilidade de generalizacdo das suas conclusdes.

O segundo capitulo é dedicado a metodologia de investigacdo. Nele se déd conta das
razoes que presidiram a selecdo dos dois casos, das condi¢cbes negociadas para acesso ao
campo de investigacdo, do processo de recolha de dados, da sua andlise e interpretacdo, bem

como da credibilidade do estudo e da redagao do relatério.

O terceiro capitulo apresenta os resultados da investigacdo. Assim, efetua-se a
caraterizacdao dos casos e do seu contexto, e discute-se os resultados ao nivel do ensino e da
aprendizagem, da organizacdo, do desenvolvimento profissional dos professores e dos

resultados escolares dos alunos.

A terceira parte enuncia as principais conclusdes, interpretando-se a coeréncia das
praticas em relacdo ao quadro de referéncia, bem como as diferencas e semelhangas

detetadas no processo de implementacao por parte dos dois casos.

Esta dissertacdo termina com a identificacdo das referéncias bibliograficas mobilizadas,
bem como o conjunto de referéncias legislativas que foram tidas em consideracdao. Os
apéndices, por ultimo, incluem dois guides, o sistema de categorias das entrevistas e o
resultado do processo de categorizacdo (das entrevistas, dos painéis, das observacées

realizadas e da analise documental).
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1. Fundamentos psicopedagdgicos da estrutura modular

Um aspeto preliminar a considerar na concetualizagdo modular de um curriculo é a
definicdo de um conjunto de principios psicopedagdgicos de enquadramento e
fundamentagdo, como se enuncia no quadro de referéncia (pag. 8). No caso dos cursos
profissionais, estes principios foram enunciados no quadro de inteligibilidade para a estrutura
modular, elaborado pelo NACEM, com o objetivo de desenhar um quadro de referéncia a
partir do qual cada escola poderia encontrar “os seus prdprios caminhos, métodos e solucdes

para os problemas decorrentes da a¢do pedagdgica” (NACEM, 1992, p.7).

Depois de justificar a inadequacdo das correntes tradicionais da psicologia educacional,
em particular a perspetiva behaviorista, em relacdo as carateristicas e necessidades de um
curriculo organizado por modulos, o quadro de referéncia proposto pelo NACEM considera
gue a perspetiva desenvolvimentista de Piaget, bem como os contributos da psicologia
cognitiva, do construtivismo e da aprendizagem significativa, se revelam muito mais
congruentes com a estrutura modular, na medida em que enfatizam o papel do individuo na
construcdo do proprio conhecimento, em interacdo com o meio envolvente (NACEM, 1992;
1993). Assim, neste primeiro capitulo aborda-se, de um modo necessariamente resumido, as
linhas essenciais dos principios psicopedagdgicos em que assenta a estrutura modular,
designadamente uma perspetiva humanista da educacdo, bem como os contributos da

psicologia cognitiva, do construtivismo e da aprendizagem significativa.

1.1. A perspetiva humanista na educagao

Historicamente, um dos primeiros autores a apresentar uma perspetiva humanista na
educacdo foi Rousseau que, no século XVIII, opds as ideias pessimistas sobre o homem, que
informavam a educacdao familiar, escolar e religiosa da época, o seu otimismo sobre a
natureza humana (Leite & Silva, 1991). Em Emilio’, Rousseau afirma que, tendo emergido bom
das maos do seu criador, o homem se corrompe por obra dos outros homens, pelo que o

autor evidencia uma confianca absoluta na natureza e, simultaneamente, uma desconfianca

' 0 Emilio foi publicado, inicialmente, em 1762.
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profunda em relacdo a tudo o que seja intervencdo humana, sem excetuar a acdo educativa

(Quintana, 2002).

Deste modo, Rousseau estabelece o principio de uma educacdo negativa, segundo o
qual a melhor forma de educar é ndo educar, deixando operar a natureza e desenvolver-se as
tendéncias proéprias da crianca. A natureza seria a grande educadora, pelo que pais e
professores deveriam comportar-se como seus servidores, reduzindo ao minimo a sua

intervengdo pessoal no processo educativo.

A perspetiva de Rousseau nega, assim, o protagonismo do educador para afirmar o
protagonismo da natureza, expresso nas necessidades espontaneas da crianca. Além disso,
Rousseau defende que é menos importante a preparacao intelectual da crianca do que a
aprendizagem de habilidades praticas, que o ativismo da criancga é preferivel a memorizagao e
gue o discurso sobre as coisas deveria ser substituido pela experiéncia direta com elas. Desta
forma, as ideias-chave da obra de Rousseau sobre a educagdo constituem, ainda hoje, um
apelo a escola e aos educadores para considerarem a crianca € o jovem como um ser em
desenvolvimento, permitindo-lhe o seu “crescimento harmonioso, tanto no plano intelectual

guanto nos planos fisico, afetivo e sensorial” (Leite & Silva, 1991, p.28).

A perspetiva rousseauniana mostra-se precursora da educagdao humanista que,
verdadeiramente, emerge com a Escola Nova, através da sua oposicao a escola tradicional,
afirmando que o homem ndo é constituido apenas por corpo, inteligéncia ou sentimentos,
pelo que a escola ndo devia ocupar-se apenas de uma destas dimensdes, ignorando a
globalidade do ser humano, ou seja, ndo tocar no homem e, nessa medida, em vez de educar,

contra-educar (Leite & Silva, 1991, p.28).

Neste sentido, Dewey, no século XIX, colocou em causa os pressupostos da educagao
tradicional a partir da ideia central de que a crianca ndo é um recipiente vazio, na expetativa
de ser recheado, passivamente, com conhecimento (Sprinthall & Sprinthall, 1993). Em
alternativa, prop6s que a aprendizagem deveria adequar-se aos interesses e capacidades da

crianca através de experiéncias cuidadosamente planeadas e orientadas.

Por outro lado, Dewey antecipou a ideia de estadios de crescimento e desenvolvimento,

mais tarde propostos por Piaget, ao considerar errada a nog¢do corrente na época de que a
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crianca era uma versao reduzida de um adulto, afirmando que “a mente é algo que cresce e,
como tal, se encontra num permanente estado de mudanca, apresentando fases distintas de
capacidade e interesse em diferentes periodos” (Dewey, citado por Sprinthall & Sprinthall,

1993, p.19).

Além disso, Dewey opunha-se a uma separacdo artificial entre a aprendizagem e o
aluno, considerando que o ensino e a aprendizagem interagiam, pelo que aluno e professor
faziam parte de um mesmo contexto de aprendizagem. Dewey enfatizou a ideia de educacao
enquanto reconstrucao da experiéncia do aluno, sem ignorar que algumas experiéncias sao
“deseducativas” (F. Sousa, 2010, p.105) e que existe uma continuidade entre experiéncia e
curriculo que requer o exame cuidadoso e racional da experiéncia para permitir a realizacdo

de aprendizagens® (Gambéa, 2004).

Por sua vez, Rogers, jd no século XX, enunciou trés condi¢ées fundamentais para
promover a aprendizagem (Sprinthall & Sprinthall, 1993): a empatia, a aceitacdo incondicional
positiva e a congruéncia ou autenticidade. A congruéncia significa ser honesto e verdadeiro
para si e para os outros, aceitando o que somos enquanto pessoas dotadas de sentimentos,
sensibilidade, afetividade, aspetos positivos e negativos da nossa personalidade em
construcdo permanente. Esta condicdo é indispensdvel para que o aluno seja ele préprio, se
revele tal como é, sem receio de julgamento ou punicao e, assim, se mostre disponivel para

mudar, crescer e construir-se (Leite & Silva, 1991).

A aceitacdo incondicional ou a consideragao positiva implica aceitar os outros tal como
eles sdo, sem reservas, ndo impondo condi¢cdes nas relagbes, o que supde uma atitude de
acolhimento, de escuta, de compreensao e de respeito pelo outro (Rogers, 1985). Esta atitude
do professor favorece a manifestacdo de um “eu real” e de um “eu ideal”, permitindo a
consciencializacdo das diferencas entre ambos e evitando problemas relacionados com a

desconstrucdo do eu, quando ele é objeto de critica.

Finalmente, a empatia pressupde que o educador manifesta aos outros compreensao

em relacdo as suas emocdes e a captacdo dos seus sentimentos (Leite & Silva, 1991, p.30).

> £ muito conhecida a resposta de Dewey a um candidato que pretendia obter emprego na sua escola-
laboratério de Chicago e afirmava ter dez anos de experiéncia de ensino. “Foram, realmente, dez anos ou tera
sido um ano repetido dez vezes?”, terd replicado Dewey (citado em Sprinthall & Sprinthall, 1993).
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Esta atitude do educador, mais do que qualquer outra, favorece o desenvolvimento da
personalidade, a afirmagdo pessoal e a relagdo interpessoal, condi¢gdes imprescindiveis para a

mudanca e para a aprendizagem.

Rogers, retomando de algum modo as ideias de Rousseau, afirma ainda que a natureza
do individuo é boa, sendo capaz de encontrar por si o seu préprio equilibrio e os seus valores;
o mal estd no meio que controla o seu desenvolvimento e o impede de se adaptar. Quando
um individuo se centra em si mesmo, aceitando-se tal como é, segundo o principio da
congruéncia, desenvolve-se normalmente, conseguindo a harmonia consigo e com os outros

(Quintana, 2002, p.81).

Ora, a constituicdo dos adolescentes é de tal modo que, se eliminarmos as inibicdes
impostas por orientacdoes externas, conseguir-se-4 uma aprendizagem autodirigida. Na
verdade, segundo Rogers, a Unica aprendizagem que influencia o comportamento é a
aprendizagem autodescoberta e autoconseguida que, adquirida através da experiéncia, ndo

pode ser diretamente comunicada a outra pessoa.

Poderd inferir-se desta postura que Rogers elimina a necessidade da presenca do
professor. E certo que Rogers considera que a educacdo se realiza em grupo, mas n3o rejeita a
utilidade do professor. De facto, o que Rogers faz é recusar o exercicio de autoridade do
professor e o seu papel de juiz da educagao, sustentando que o professor dever ser um

conselheiro a disposicdo do grupo, quando este solicita a sua presenca (Rogers, 1985).

Este principio da valorizacgdo do homem percorre, igualmente, a perspetiva de Neill
(Quintana, 2002). A ideia central do fundador da escola de Summerhill, em Inglaterra, é a de
ndo interferéncia no crescimento da crianca, na medida em que viver e deixar viver constitui a
divisa fundamental numa escola que confere liberdade de escolha a crianga. Esta autonomia
supOe a crenc¢a na bondade humana pelo que os comportamentos inadequados da crianc¢a sao
entendidos como reagdes a uma opressao injusta, num ambiente e em circunstancias hostis

ao seu desenvolvimento.

Poder-se-ia recorrer, ainda, a Claparéde para enunciar os principios fundamentais do
humanismo em educacdo e as suas consequéncias sobre o papel do aluno, dos conteldos de

ensino e aprendizagem e do professor (Quintana, 2002). Claparéde considera que o motor da
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educacdo ndo pode ser o medo do castigo ou o desejo de recompensa, mas o interesse
profundo e genuino pelo objeto de aprendizagem, de modo que a educagdo tem que estar
centrada nos interesses do aluno e ndo no interesse objetivo dos contelddos. As necessidades
culturais sao satisfeitas através das necessidades bioldgicas e psicolégicas do aluno, na
medida em que a educacdo ndo deve preocupar-se tanto em servir valores intelectuais ou
cientificos, mas as fun¢des naturais e espontaneas do aluno. Em consequéncia, o aluno é o
centro do programa e dos métodos escolares, constituindo a educacdo uma adaptacdo

progressiva dos processos mentais a acdes determinadas por desejos do educando.

O protagonista do processo educativo é, desta forma, o aluno, o que modifica o papel
tradicional do professor. Na verdade, para Claparede “ndo existe, propriamente, ensino por
parte do professor, mas sim, e de facto, aprendizagem por parte do aluno” (Quintana, 2002,
p.83). A aprendizagem inicia-se quando o aluno toma consciéncia de que, a sua volta, ha
factos e saberes que satisfazem as suas necessidades (o desejo de conhecer, a curiosidade, o
gosto de resolver problemas) que geram um interesse do aluno em relacdo a esses conteudos.
O professor limita-se, assim, a favorecer a emergéncia das necessidades no aluno, ao mesmo
tempo que seleciona os estimulos ambientais adequados a satisfacdo bem-sucedida das suas

necessidades.

Muito embora algumas destas perspetivas tenham sido objeto de critica contundente
ao longo do século XX, importa, mesmo assim, reter alguns aspetos relevantes para o atual
contexto educativo e, em particular, para o ensino e aprendizagem na estrutura modular. Em
primeiro lugar, é preciso ndo ignorar que a intervengao do professor na sala de aula visa a
realizacdo de aprendizagens pelo aluno. Em segundo lugar, embora estejamos longe de um
contexto de crescimento natural e espontaneo do aluno, devido a «imposicao» exterior de
conteudos de aprendizagem constituidos por saberes, saberes-fazer, atitudes e valores, é
necessario encontrar mecanismos que valorizem o papel e a intervengcdo do aluno na
construcdo pessoal do saber. Em terceiro lugar, ressalta a necessidade de o professor
conhecer os processos de desenvolvimento dos alunos, em particular os de natureza
cognitiva, bem como os mecanismos de realizacdo das aprendizagens, a fim de planear e
concretizar as estratégias de ensino e aprendizagem mais adequadas. O préximo capitulo

incide, justamente, sobre este ultimo aspeto.
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1.2. A psicologia cognitiva

N3o existe grande discrepancia entre os profissionais da educacdo relativamente a
finalidade principal do processo educativo - o crescimento do ser humano -, consenso que se
desfaz se tentarmos clarificar o conceito de “crescimento” e, sobretudo, se pretendermos
levar a cabo as a¢des mais adequadas para o promover (Coll, 1988, p.22). Na verdade, ha
quem defenda que o crescimento constitui o resultado de um processo de desenvolvimento,
em grande parte intrinseco ao ser humano, mas também ha quem sustente que o
crescimento é o resultado de um processo de aprendizagem, provocado a partir do exterior.
Embora esta controvérsia seja antiga, nos anos 60 e 70 do século XX ela foi reavivada em
consequéncia dos trabalhos ligados a psicologia cognitiva de Jean Piaget e dos seus

seguidores.

Os conceitos de cognitivismo e construtivismo surgem, com frequéncia, associados,
visto que ambos se referem a um mesmo objeto — a inteligéncia humana — e foi Piaget a
elaborar uma teoria pessoal a seu respeito (Quintana, 2002). No entanto, pouco tém a ver um
com o outro na medida em que, apesar de ambos se referirem a inteligéncia, o cognitivismo
analisa a funcado da inteligéncia no dambito da personalidade, enquanto o construtivismo se

preocupa com a origem e a natureza da inteligéncia.

Na Antiguidade, surgiram explicacbes que atribuiam os outros factos psiquicos
(vontades e sentimentos) a inteligéncia, designadamente, Platdo, quando afirmava que,
mesmo a virtude, implicava um certo saber, ou seja, a pratica moral dependeria das ideias
morais do individuo. No século XVII, também o racionalismo fez da razdo o aspeto
fundamental do espirito humano, ao afirmar que os fendmenos psiquicos se reduziriam a
ideias e representacgdes. Leibniz, por sua vez, afirmava que, ndo apenas a alma humana, mas
também a realidade, eram mdnadas, tendo como fung¢do constituirem “representacdes do
universo, em diversos graus de clareza ou consciéncia, desde os mais débeis (correspondentes
a sensacdo e a memoria) a outros mais elevados, préprios do espirito” (Quintana, 2002,

p.272).

Embora as ideias sobre a concecdo da inteligéncia como faculdade mental Unica ou
preponderante ndo sejam novas, desde os anos 30 do século XX, Piaget renovou esta

discussdo ao centrar-se no estudo do desenvolvimento da mente da crianca, concluindo que
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ele era condicionado pelo grau de maturidade da sua capacidade intelectual. Como se sabe,
Piaget interpreta o desenvolvimento cognitivo como uma série de estadios em que ocorre
uma continuidade funcional, na medida em que em todos se procura alcangar um
conhecimento, a par de uma descontinuidade estrutural, em virtude de eles implicarem
diferentes niveis de perfeicdo e complexidade (Quintana, 2002). Com ligeiras flutuacdes ao
nivel da idade, estes estadios apresentam um carater universal na ordem pela qual surgem: o
sensério-motor, até aos 2 anos; o pré-operatério, entre os 2 e os 6/7 anos; o operatério ou
das operacdes concretas, entre os 7 e os 12 anos; e o das operagdes formais, a partir dos 12
anos (Quintana, 2002; Sprinthall & Sprinthall, 1993). Cada um destes estadios apresenta uma
determinada forma de organizacdo mental, ou seja, uma estrutura intelectual que se traduz
em determinadas possibilidades de compreensdo e de aprendizagem a partir da experiéncia,
pelo que o processo de ensino e aprendizagem deve té-las em consideragao, no sentido de os
objetivos, os conteldos e as atividades se adequarem as especificidades da estrutura

intelectual do aluno (Coll, 1988, p.37).

Assim, no estadio das operagbes formais, o aluno é capaz de operar ndo sé com a
realidade concreta, mas também com o mundo das ideias, o pensamento alarga-se ao
dominio do possivel, é capaz de reconhecer a variedade de possibilidades e centrar-se na
sequéncia com mais probabilidade de sucesso (Sprinthall & Sprinthall, 1993, p.112). Além
disso, o aluno tem pensamento proposicional, utiliza o raciocinio e a resolu¢cao de problemas
mediante um plano de testagem de hipdteses, elaboradas a partir dos dados disponiveis, para
chegar a uma conclusdo. O aluno apresenta capacidade de pensar sobre o seu préprio
pensamento, permitindo a experimentagdo das ideias a nivel mental, sem necessidade de
testar cada solucdo na realidade concreta. Por outro lado, o aluno tem consciéncia da
variedade de estratégias de aprendizagem que pode utilizar, permitindo o alargamento das
oportunidades de autocorrecdo. Finalmente, o seu pensamento abrange a consciéncia da
perspetiva de outros, para além de si préprio, sobre a mesma ideia ou situacao,

desenvolvendo uma forma de relativismo, desconhecida em estadios anteriores.

Uma importante implicacdo pedagodgica da teoria de Piaget é que o desenvolvimento
cognitivo depende da acdo, em qualquer dos estadios, pelo que a acao educativa deve incluir

atividades apropriadas a cada estadio de maturidade do aluno. Contudo, o processo de
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desenvolvimento ndo pode ser acelerado, ou seja, a investigacdo tem demonstrado que,
apresentando atividades adequadas ao estadio operatério formal a alunos no estadio
operatdrio concreto, ndo ocorre uma aceleragdo na transi¢do. Desta forma, a sugestdo de
Piaget é a seguinte (citado por Sprinthall & Sprinthall, 1993, p.116): «apresente-se o assunto a
ser ensinado de formas assimildveis por criancas de idades diferentes, de acordo com as suas

estruturas mentais».

Ha quem considere que o objetivo final do desenvolvimento cognitivo — o estadio das
operagOes formais — é limitado, podendo Piaget ter ignorado dimensdes como a criatividade
ou a resolucdo de problemas. Em todo o caso, o desenvolvimento cognitivo, mesmo a um
nivel superior, depende de trés conceitos fundamentais piagetianos, que terdo grande

repercussao posterior: a acomodacao, a assimilacao e a equilibracdo (Moreira, 1997).

Como acima se referiu, cada estadio é qualitativamente diferente do anterior e implica o
estabelecimento de uma nova forma de relacdo cognitiva com o mundo. Num determinado
estadio, o aluno estad apto a assimilar as experiéncias correspondentes ao estadio em que se
encontra e, portanto, a integrar e interiorizar essas experiéncias. Em consequéncia, pode
ocorrer um processo de acomodacgao caraterizado pela mudanga e ajustamento que o aluno
efetua ao integrar a realidade externa, na medida em que as experiéncias e ideias do mundo
exterior passam a adquirir um significado. Por outro lado, e inversamente, é dificil o aluno
assimilar experiéncias para além do nivel atual do seu desenvolvimento cognitivo, embora
possa decorar conceitos ou proposigdes. Em sintese, se a assimilagdo e a acomodagao se
conservam separadas, nao ocorre o desenvolvimento cognitivo. Se elas interagem, tem lugar
uma atividade de aprendizagem importante que Piaget designa como equilibragdo (Sprinthall

& Sprinthall, 1993, p.118).

A equilibracdo é um processo mediante o qual se equilibra o que ja sabemos (a
assimilacdo) com o que podemos ser solicitados a aprender e que ndo se ajusta
completamente a nossa compreensdo e nao adquiriu significado (acomodac¢do). Um dos
principios da perspetiva desenvolvimentista é o de que o ser humano tem uma predisposicao
e um impulso para aprender coisas novas, pelo que a aprendizagem se realiza contrapondo

informacdo antiga a nova, dai resultando o processo de equilibracdo. Este processo é lento,
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gradual e oscilante, levando ao desenvolvimento das estruturas cognitivas mais complexas,

primeiramente no interior do mesmo estadio e depois em diregao ao estadio seguinte.

Ora, cada estadio cognitivo é uma “estacdo de distribuicao” (Sprinthall & Sprinthall,
1993, p.121) em que o aluno se conserva ou progride em funcdo das experiéncias de
aprendizagem que |lhe sdo proporcionadas. Com frequéncia, as designadas dificuldades de
aprendizagem mais ndo sao do que a falta de compreensdo dos professores em relagao aos
processos de desenvolvimento cognitivo dos alunos, o que acaba por refletir-se
negativamente no seu interesse e na motivacdo para o estudo. Dai que, em vez de
admitirmos, irrefletidamente, que os alunos sdo competentes em termos de pensamento
operatério formal, seria fundamental proporcionar-lhes experiéncias e situacdes de

aprendizagem que estimulem esse desenvolvimento.

Além disso, o impacto das experiéncias educativas sobre o crescimento pessoal depende
também dos conhecimentos prévios do aluno, resultado de experiéncias educativas
anteriores, de carater escolar ou nao escolar, ou de aprendizagens espontaneas, que, em
conjunto, podem revelar-se mais ou menos adequadas para realizar novas aprendizagens.
Neste sentido, o que um aluno é capaz de fazer ou aprender num determinado momento
depende quer do estddio de desenvolvimento cognitivo em que se encontra, quer do
conjunto de conhecimentos que construiu ao longo das suas experiéncias educativas

anteriores.

Assim, como observa Ausubel (citado por Quintana, 2002, p.276), o contributo da
psicologia cognitiva para a educacdo é fundamental ja que, “da estrutura psicoldgica do
conhecimento, através do processo de assimilagdo, se conclui que a estrutura cognitiva
existente no aluno é o fator fundamental que mais influi na aprendizagem e na retencdo

significativa“. Em seguida, procura explicar-se porqué.

1.3. O construtivismo
Mayer (2000), ao efetuar uma andlise a investigacdo sobre os processos de ensino e
aprendizagem em sala de aula, concluiu que existem, essencialmente, trés perspetivas: uma

gue considera a aprendizagem como a consolida¢do de respostas, outra que a entende como
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a aquisicdo de conhecimentos e uma terceira que a concebe como a elaboragdao de
conhecimentos. A Ultima — a aprendizagem como elaboragao de conhecimento — surgiu nas
duas ultimas décadas do século XX, tendo como ideia central o facto de a aprendizagem se
realizar quando os alunos participam, de forma direta, na construcdo de representagdes
cognitivas da realidade (Serrano & Pons, 2008, p.682). Assim, na elaboracdo do
conhecimento, a fun¢do do aluno é compreender, enquanto a do professor é a de orientar de
forma cognitiva e criar ambientes de aprendizagem nos quais possam realizar-se as interacdes

entre os varios intervenientes no processo de ensino e aprendizagem.

No mesmo sentido, Coll e Solé (2001) também identificaram trés grupos de paradigmas
interpretativos do processo de ensino e aprendizagem, sendo um deles constituido por
investigacOes centradas no paradigma construtivista, que introduziu uma mudanga radical em
relacdo a outros dois (um paradigma processo-produto, que relaciona o rendimento escolar
dos alunos com as carateristicas do professor, e um paradigma transmissivo, que baseia a
chave de um ensino eficaz na relacdo assimétrica entre o professor e o aluno) e que consiste

em reivindicar o protagonismo do aluno na analise do processo de ensino e aprendizagem.

Entretanto, existe alguma diversidade de propostas construtivistas, embora todas se
baseiem numa epistemologia que se opde quer as correntes filoséficas dogmaticas e
positivistas que dominaram o pensamento sobre as ciéncias ao longo do século XIX, quer ao
neopositivismo de meados do século XX (Valadares & Moreira, 2009). Esta diversidade de
correntes construtivistas resulta dos critérios que se escolhem para as analisar. Assim, tendo
em conta o modo como as diversas correntes encaram a origem e a producdo do
conhecimento, resulta um construtivismo empirista, em oposicdo a um construtivismo
racionalista; da forma como entendem a relacdo entre o sujeito e o objeto, decorrem os
construtivismos realista e idealista; e, do significado que atribuem ao conhecimento
construido, isto é, a um conhecimento mais proximo ou mais afastado em relacdo ao que um
objeto ou um acontecimento sdo em si mesmos, surge um construtivismo radical e trivial,

respetivamente (Valadares & Moreira, 2009).

Por sua vez, Coll e Solé (2001) identificam trés tipos de construtivismo. Reconhecem,
igualmente, um construtivismo radical, no principio dos anos 80 do século XX, que defende
gue a chave para compreender o processo de aprendizagem na sala de aula n3o reside nas
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carateristicas do professor, na metodologia utilizada, no estilo de ensino ou nas interacdes
que estabelece com o aluno (Serrano & Pons, 2008, p.684). Pelo contrario, o ponto-chave do
processo é o préprio aluno, verdadeiro agente, protagonista e responsavel, em ultima analise,
pela sua prépria aprendizagem. Desta forma, o construtivismo radical concebe a
aprendizagem como uma reestruturacdo da estrutura cognitiva do sujeito em resultado da
interacdo que este estabelece com os conteddos, no decurso do processo de ensino e
aprendizagem. E a atividade intelectual do aluno, direcionada para a assimilacdo e atribuicdo
de significado aos conteldos, que orienta, em determinadas condicdes, a reestruturacdo do

esquema de conhecimento do aluno.

Aqueles autores também identificam um construtivismo cognitivo, na década de 90 do
século passado, caraterizado pelo facto de destacar o papel do professor, sem ignorar que sdo
0s processos cognitivo, afetivo, emocional e motivacional do aluno os mediadores entre a
acdo do professor e os resultados da aprendizagem. Neste sentido, o construtivismo cognitivo
tenta relacionar as carateristicas de um ensino eficaz com os processos psicolégicos que é
necessario ativar nos alunos de modo que estes possam beneficiar daquele ensino (Serrano &

Pons, 2008, p.684).

Finalmente, Coll e Solé (2001) referem um construtivismo em sentido lato, surgido no
fim dos anos 90 do século XX, que se distingue por tentar uma melhor integracao de aspetos
relativos ao contexto da sala de aula na explicacdo do processo de ensino e aprendizagem.
Este construtivismo procura integrar contributos recentes da psicologia da educacdo, bem
como de areas como a ecologia, a linguistica, a andlise do discurso, a antropologia social e a
etnografia, embora, até ao momento, os resultados obtidos sejam pouco claros (Nuthall,

citado por Serrano & Pons, 2008, p.685).

Excluido o construtivismo radical, que se limita a retirar o professor do processo de
ensino e aprendizagem, as perspetivas construtivistas mostram-se preocupadas com a
importancia e o papel dos conteldos curriculares enquanto terceiro elemento a considerar na
sala de aula, em igualdade de condicdes com as praticas de ensino do professor e as
atividades de aprendizagem dos alunos. Por isso, Solé e Coll (2001, p.18) consideram que a

concecao construtivista da aprendizagem e do ensino:
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parte, também, de um consenso ja bastante alargado em relagdo ao carater ativo da
aprendizagem, o que conduz a aceitacao de que ela é fruto de uma construcao pessoal,
mas em que o sujeito que aprende ndo é o Unico a intervir; os “outros” significantes, os
agentes culturais, sdo pecas imprescindiveis para a construcdo pessoal, para esse tal
desenvolvimento (...).

Entretanto, Valadares e Moreira (2009) sublinham que o construtivismo mais associado
a teoria da aprendizagem significativa que, em seguida, abordaremos, é o construtivismo
humano desenvolvido por Novak e Gowin. Esta forma de construtivismo procura superar
algumas das velhas antiteses das ciéncias, como sdo o realismo e o idealismo, ou que
correspondem a modos distintos de perceber a esséncia do conhecimento - o racionalismo e
o empirismo -, a propodsito da origem e metodologia da constru¢cdo do conhecimento, ou
ainda o dogmatismo e o ceticismo, que radicam a sua oposi¢do na existéncia de uma ciéncia

valida acerca do objeto a que se refere, perfeitamente demarcada das pseudociéncias.

O construtivismo humano também recusa a visdo idealista, subjetiva, instrumental e
cética do construtivismo radical. Por outro lado, numa linha cognitivista, aceita que o
individuo é um ser Unico, que constrdi as suas representacdes acerca do mundo em funcdo
das fontes concetuais e linguisticas colocadas a sua disposicdo, da sua histéria pessoal, das
suas motivacdes e da disponibilidade de tempo e energia para a compreensao. Além disso,
reconhece a importancia da cultura, em particular a humanista, enquanto fator de criacdo de
ambientes favoraveis a construcdao do conhecimento pelo ser humano, em virtude de ela
facilitar a manipulacdo dos objetos de estudo e das fontes culturais que ajudam o sujeito a

interagir com esses objetos, designadamente a linguagem.

Neste sentido, Valadares e Moreira (2009, p.12) definem o construtivismo humano da

seguinte forma:

Uma visdo multifacetada da producdo de significados, portanto da construcdo e
reconstrucdo das conce¢bes de cada sujeito (evolugcdo concetual) que dd muita
importancia as conce¢des e visbes prévias deste, a cognicdo e metacognicao
dependentes de fatores intelectuais, afetivos, volitivos, etc.,, a cultura,
fundamentalmente a uma cultura humanista adequada a um ser humano considerado
transdimensional e, também, a fatores sociais considerados como fomentadores e nao
como inibidores de uma ciéncia progressista e enriquecedora.
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O construtivismo humano assenta em trés principios fundamentais (Valadares &
Moreira, 2009, p.12). Em primeiro lugar, ndo considera o conhecimento como um facto
absoluto e imutdavel, mas um processo em construcao que envolve visdes, conceitos, modelos,
teorias e metodologias com que o sujeito encara o mundo, mas onde nem ele nem o objeto
de conhecimento dispdem de hegemonia epistemoldgica. Desta forma, o construtivismo
humano assume que o conhecimento ndao é recebido passivamente pelo sujeito, mas que,
pelo contrdrio, é construido ativamente por ele, o que nao significa que ignore o papel da
escola e dos professores no ensino dos conhecimentos e dos valores essenciais para a

formacgao dos alunos.

Em segundo lugar, o construtivismo humano defende que a estrutura cognitiva de cada
individuo tem uma importancia fundamental na constru¢ao do seu préprio conhecimento. Na
verdade, o conhecimento da estrutura cognitiva prévia do aluno, isto é, o que ele ja sabe, bem
como o desenho do processo de aprendizagem a partir desse conhecimento constituem uma
estratégia fundamental. No entanto, como Novak (2000a) sublinha, quando se fala em
estrutura cognitiva, ndo é somente o pensamento, mas o conjunto constituido pelo
pensamento, sentimentos e acdes que se conjugam para a modificacdo do significado das

experiéncias de vida.

Finalmente, um terceiro principio a considerar é que a educac¢ao deve ter como objetivo
a construcdo de significados compartilhados pelos alunos, pelo que o intercambio e troca de
ideias em ambiente propicio a partilha de significados constituem fatores fundamentais da
aprendizagem, sem ignorar, contudo, que “é o mundo que estd subjacente a construcdo das
ideias acerca dele e que o conhecimento (...) ndo é um mero resultado de comunicacao e

negociacdo de ideias” (Valadares & Moreira, 2009, p.18).

Na ética do construtivismo humano, de modo simplificado, o conhecimento constroéi-se
com base na interacdo entre duas componentes — uma concetual e outra metodoldgico-
experimental — que Gowin traduziu pelo Vé do conhecimento, epistemoldgico, heuristico ou
de Gowin (Nunes, 2000; Novak, 2000b; Valadares & Moreira, 2009). Para o efeito, a aquisicdo
do conhecimento inicia-se com a colocacdo de um problema ou questdo central, da qual se
parte para a analise de acontecimentos/objetos, ocorridos normalmente ou ndo. A analise dos

acontecimentos/objetos pressupde a necessidade de conceitos, principios e teorias e motiva a
Pag. 29



Parte | — A estrutura modular: desenvolvimento tedrico

realizagdo de registos que, devidamente organizados, constituem o resultado da

aprendizagem.

Assim, o construtivismo enfatiza o papel do aluno na construcdo do saber. Contudo,
continua em aberto a clarificagdo da forma como a aprendizagem, enquanto altera¢do da

estrutura cognitiva do aluno, se realiza. Este é o objeto do préximo subcapitulo.

1.4. A aprendizagem significativa

A aprendizagem significativa é um modelo de aprendizagem criado por Ausubel,
inspirado quer na aprendizagem coghnitiva, segundo a qual as informacdes estdo armazenadas
de uma forma organizada na mente do individuo que aprende, constituindo a sua estrutura
cognitiva, quer no construtivismo, pois o sujeito aprende quando integra a nova informacao

nos conhecimentos previamente adquiridos, isto é, na sua estrutura cognitiva (Praia, 2000).

Ausubel distingue quatro processos mediante os quais se realiza a aprendizagem: a
aprendizagem por rececdo, por descoberta, a mecanica ou repetitiva e a significativa. A
aprendizagem por rececao ocorre quando o contelddo é apresentado na sua forma final, ja
construido, enquanto na aprendizagem por descoberta o conteudo deve ser descoberto pelo
aluno. Em ambos os casos, os contelidos podem ser incorporados na estrutura cognitiva do
aluno, o que dificilmente ocorre com a aprendizagem mecanica na medida em que, nesta, as
novas informacGes ndo se relacionam com conceitos ou proposicdes existentes na estrutura
cognitiva, pelo que essas informagdes sao, frequentemente, perdidas. Na aprendizagem
significativa, ocorre a aquisicao de novos significados visto que a nova informacgao pressupde
a existéncia de conceitos e proposicdes relevantes na estrutura cognitiva, incorporando-se

nesta de forma ndo arbitraria e literal (Moreira, 1997).

Na verdade, a ndo arbitrariedade é uma das carateristicas fundamentais do processo de
aprendizagem significativa (Moreira, 1997; Praia, 2000). Ela significa que os novos conteudos
devem relacionar-se de modo ndo aleatério com conhecimentos relevantes ja existentes na
estrutura cognitiva do aluno, adquiridos ao longo da sua existéncia, designados ideias-ancora
ou subsuncores. No caso de ndo existirem ideias-ancora ou estas estarem obliteradas,

Ausubel propde organizadores prévios que “vao servir de ancora a novas aprendizagens,
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proporcionando o desenvolvimento de ideias-ancora, que facilitem a aprendizagem
subsequente” (Praia, 2000, p.129) e que funcionariam como uma espécie de “ancoradouro

provisério” (Moreira, 1997, p.38) para facilitar a aprendizagem.

A outra carateristica da aprendizagem significativa é a substantividade do novo
conteudo, isto é, o que é incorporado na estrutura cognitiva é o significado propriamente dito
da nova informagdo e ndo as palavras ou signos particulares usados para exprimir essa
informacdo. Em consequéncia, um conceito ou proposicdo podem ser expressos através de
uma linguagem diferente, sem que tal implique reverter o seu significado (Moreira, 1997;

Praia, 2000).

No entanto, para que possa realizar-se uma aprendizagem significativa, os novos
conteudos devem possuir algumas carateristicas (Coll, 1988, p.39). Em primeiro lugar, o
proprio conteudo de aprendizagem deve ser potencialmente significativo, quer na sua
estrutura interna quer na possibilidade da sua assimilagdao pelo aluno. No primeiro caso, o
conteudo deve possuir significatividade légica interna, ou seja, ndo deve ser arbitrario ou
confuso, enquanto, no segundo, o conteldo deve apresentar significatividade psicoldgica, isto
é, haver, na estrutura cognitiva dos alunos, elementos com os quais ele se possa relacionar.
Em segundo lugar, é fundamental que o aluno esteja motivado para aprender de forma
significativa, ou seja, para relacionar o que esta a aprender com o que ja sabe, no sentido de
modificar a sua estrutura cognitiva e ser capaz de produzir novos significados para a
interpretacao da realidade. De facto, se a motivacao do aluno se inclinar para a realizagdo de
uma memorizagdo repetitiva dos conhecimentos, a aprendizagem tera um escasso valor

educativo.

As implicacOes desta perspetiva em sala de aula sdo profundas. Segundo Ausubel, a
intervencdo do professor de modo a promover a aprendizagem significativa dos alunos pode
ser efetuada de duas formas: substantivamente, utilizando os conceitos e as proposicoes
unificadoras dos conteuddos a lecionar que revelem mais poder explicativo, capacidade de
inclusdo, de generalizacdo e de relacionamento; ou programaticamente, utilizando principios
para a organizacdo e sequenciacdo dos conteudos, tendo em conta a sua légica interna, e

planeando a realizacdo de atividades (Praia, 2000).
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Quanto a ultima forma, Ausubel propde quatro principios para o estabelecimento de
uma relacao adequada entre o conteudo a ensinar e a estrutura cognitiva do aluno (Moreira,
1997; Praia, 2000). O primeiro, designado diferenciacdo progressiva, defende que a
aprendizagem se desenvolve a partir dos conceitos mais gerais, inclusivos e abrangentes para
os mais especificos e concretos, com subordinacdo destes em relacdo aqueles, os quais
constituem a base de ancoragem. O segundo principio, chamado reconciliagdo integrativa,
consiste no facto de o professor explorar relagcdes entre ideias, referir semelhancas e
diferencas e reconciliar discrepancias reais ou aparentes entre elas. Estes dois principios
influenciam o terceiro — a organizagdo sequencial — na medida em que a sequéncia dos
conteudos deve ser elaborada de forma coerente com eles. Por fim, através do ultimo
principio — o da consolidacdo -, o professor deve insistir no dominio de cada conteudo pelo

aluno antes que um novo seja abordado.

Por sua vez, Vigotsky identifica trés concecdes sobre as relagdes entre a aprendizagem e
o desenvolvimento cognitivo (Fino, 2001; Valadares & Moreira, 2009). Uma defende a
independéncia entre ambos os processos, de que o exemplo mais paradigmatico é a teoria de
Piaget, na medida em que o desenvolvimento da crianca é independente do seu processo de
aprendizagem. Outra identifica o desenvolvimento intelectual com o processo de
aprendizagem, considerando que este ocorre em paralelo ou precede aquele. A terceira
concecdo procura a articulacdo entre as duas anteriores, ao defender que o desenvolvimento
cognitivo resulta em dois processos articulados, embora de natureza diferente: por um lado, o
desenvolvimento depende da maturidade psiquica do individuo, relacionada com o sistema
nervoso central e, por outro, a aprendizagem é, em si mesma, um processo de

desenvolvimento.

Vigotsky ndo se identifica com nenhuma destas posicdes tedricas pelo que sugeriu a
zona de desenvolvimento préximo ou proximal, onde aluno, professor e contelddo interagem
(Onrubia, 2001; Peixoto, 2004). Assim, é necessario estabelecer uma distingdo entre o que o
aluno é capaz de aprender por si sé e o que é capaz de fazer e aprender com o apoio de
outros, através da interacdo, sejam eles os pares ou os adultos. Esta clarificacdo foi
estabelecida por Vigotsky, que reconhece a distancia que medeia entre o nivel de

desenvolvimento da crianca, determinado pela sua capacidade atual para resolver problemas
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individualmente, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado pela resolucdo de
problemas sob orientagdo do adulto ou em colaboragdao com os pares mais capazes (Fino,
2001). E a esta distancia que Vigotsky chama a zona de desenvolvimento préximo ou

proximal.

Esta concecdo de Vigotsky apresenta trés implicacGes pedagodgicas (Fino, 2001). Por um
lado, a zona de desenvolvimento préoximo sugere a existéncia de uma “janela de
aprendizagem” individual, mais ou menos estreita, em cada momento do desenvolvimento
cognitivo do aluno, podendo existir, numa sala de aula, tantas janelas de aprendizagem
quantos os alunos presentes. Daqui se infere que o professor deve desenhar um processo de
ensino e aprendizagem, garantindo a cada grupo de alunos um conjunto de conteudos e
atividades que permitam a personalizacdo da aprendizagem dentro de um programa

constituido por metas e objetivos comuns.

Por outro lado, as aprendizagens orientadas para niveis que ja foram alcancados sdo,
segundo Vigostsky, ineficazes ja que elas ndo apontam para um novo estddio no processo de
desenvolvimento. Contudo, ndo é o ensino que permite ao aluno progredir no ambito da sua
zona de desenvolvimento proximo, mas o apoio prestado, que possibilitard a interiorizacdo
dos conhecimentos, dos procedimentos e dos valores, tendo em consideracdo o conceito de

interacao social com todo o contexto de aprendizagem, proposto por Vigotsky.

A terceira implicacdo resulta do papel que pode assumir o par mediador, tendo em
conta que a individualizacao do ensino dificulta, de forma crescente, a tarefa do professor,
gue deve atender as necessidades individuais. Assim, nas escolas atuais, “a solu¢do pode ser
encontrada na escolha de métodos que usam os proprios estudantes como recursos de

instrucdo, através dos quais os alunos se «ensinam» uns aos outros” (Fino, 2001, p.286).

Este é o conjunto de principios psicopedagogicos fundamentais em que se ancora a
estrutura modular dos cursos profissionais. No préximo capitulo, o objeto de andlise é a

prépria natureza da estrutura modular.
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2. A estrutura modular dos cursos profissionais

As origens do sistema ou da estrutura modular® situam-se nos Estados Unidos da
Ameérica, quando, no inicio da 2.2 guerra mundial, era necessdrio ensinar saberes e saberes-
fazer muito precisos e concretos, num curto espaco de tempo, e, no termo do conflito, se
tornava indispensdvel assegurar a requalificacdo dos soldados recém-desmobilizados noutros
postos de trabalho, dotando-os rapidamente com os saberes necessarios, sem investir

demasiado tempo com o processo de reciclagem (Unesco, 1988).

Estes condicionalismos configuraram um modo especifico de organizar o curriculo que
veio a designar-se estrutura modular, tendo-se registado, desde entdo, a sua ampla difusdo
nos sistemas de educacdo e formacdo, em especial em formacdes de carater profissional e
tecnoldégico. Em Portugal, a estrutura modular foi introduzida nas escolas profissionais,
criadas com o objetivo de diversificar a oferta de educa¢do escolar apdés o 9.2 ano de
escolaridade (J. Azevedo, 1991a) e de relancar o ensino profissional, em consonancia com o

artigo 19.2 da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) (L. Rodrigues, 2011).

Assim, neste capitulo, por um lado, descreve-se as origens, as carateristicas e o
funcionamento da estrutura modular, bem como as suas vantagens e desvantagens face ao

III

modelo “tradicional” de organizar o curriculo. Por outro lado, sendo a estrutura modular uma
das componentes do modelo formativo das escolas profissionais, analisa-se quer o impasse
surgido em meados dos anos 90 do século passado em relacdo a estas escolas, resultante do
debate centralizacdo versus descentralizacdo da educacdo e das questdes do
(sub)financiamento, quer o alargamento da oferta formativa de cursos profissionais as escolas

secunddrias publicas, a partir de meados da primeira década do século XXI.

2.1. As origens da estrutura modular
A iminéncia do segundo conflito mundial estimulou a criacdo de numerosos postos de

trabalho para acelerar o processo de producdo, pelo que a formacdo deveria dotar os

3 Alguns autores utilizam a expressdo “sistema moldular “ (por exemplo, J. Azevedo, 1991b), enquanto outros
preferem a expressdo “estrutura modular” (por exemplo, Orvalho, 2009). Embora ndo signifiquem exatamente o
mesmo, nesta dissertacdo ndo se efetua distincdo concetual entre elas, utilizando-se, preferencialmente, a
expressdo estrutura modular.
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candidatos com os saberes, as competéncias e, sobretudo, as habilidades manuais
estritamente necessdrias as operagdes inerentes ao posto de trabalho a ocupar. Por outro
lado, na medida em que ndo havia condi¢des para realizar as operacdes de controlo externo
do processo de produgdo, cada operador deveria possuir também as competéncias

necessarias para controlar, de forma continua, o seu préprio trabalho.

Na mesma época, surgiu na Europa ocidental um movimento a favor da “sistematizacao
da formacdo profissional e do ensino técnico” (Unesco, 1988, p.22), que se socorreu de
processos semelhantes aos norteamericanos, a fim de melhorar o controlo dos meios de
formacdo e sistematizar as relagdes entre o trabalho e os seus conceitos tedricos. Os
progressos no contexto de trabalho, que culminavam com a atribuicdo de uma qualificacdo,
foram estudados em pormenor e organizados num certo nimero de tarefas individuais e
coletivas para as quais se prepararam documentos de trabalho, bem como a informacdo
relativa aos aspetos tedricos, cientificos e tecnoldgicos. Estes documentos eram

acompanhados de indispensaveis noc¢des de higiene e seguranca no trabalho.

De um modo global, quer o sistema de formagao implementado nos Estados Unidos da
América quer o desenvolvido na Europa, eram forma¢Ges modulares, embora o termo mddulo

ndo tivesse ainda surgido, utilizando-se outros vocabulos para designar aqueles sistemas.

Entretanto, no final do segundo conflito mundial, era prioritdrio enfrentar uma
multiplicidade de situacdes que a populacdo apresentava, apds um periodo de guerra
relativamente longo (J. Azevedo, 1991b; M. Marques, 1993). Assim, havia largos setores da
populacdo que, devido a guerra, ou tinham deixado de frequentar a escola sem concluirem os
seus estudos, ou nem sequer tinham iniciado o percurso escolar no momento adequado.
Outros setores, apds a desmobilizacdo, embora dispusessem, eventualmente, de saberes e
competéncias especificos em dominios como a mecanica, a eletricidade ou as comunicagdes,
a sua formacdo estava demasiado orientada para a guerra, pelo que careciam de reconversao,

tendo em vista o reingresso no mercado de trabalho ou a mudanca de profissao.

Os sistemas de educacdo e formacgdo profissional demoraram uma década a absorver
este movimento de sistematizacdo do ensino técnico e da formacdo profissional (Unesco,

1988). Assim, s6 em 1955 algumas escolas técnicas americanas, de natureza privada,
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comegaram a apresentar estruturas modulares de formagao, ja que os certificados eram
emitidos ao aluno que acabava de cumprir, de modo satisfatério, uma parte ou a totalidade

do programa de formacao, constituido por um ou varios mddulos.

Simultaneamente, algumas empresas, conscientes da importancia da formacao
profissional do seu pessoal como fator de humanizacdo do trabalho e de melhoria da
produtividade, desenvolveram também estruturas modulares. Tal foi o caso da Fiat, que
introduziu uma estrutura modular que incluia desde o ensino da robdtica até ao

aperfeicoamento do processo de producao.

Contudo, no ensino publico, a estrutura modular sé fez o seu aparecimento nos anos 70
do século passado, destacando-se o Instituto Técnico Vocacional do Minnesota, em
Minneapolis (EUA), o qual, em articulagdo com o tecido industrial local, e para uma populacado
escolar de cerca de 3 500 alunos, utilizava 55 programas de formacdo e 1 400 formadores,
envolvendo 5 800 tarefas que, agrupadas de modo diverso, abarcavam 23 000 objetivos

funcionais (Unesco, 1988).

Esta experiéncia manteve-se isolada no ambito do ensino técnico na medida em que a
sua organizacdo e funcionamento pressupunham condi¢cdes nem sempre existentes, como a
proximidade em relacdo a um centro industrial e, sobretudo, a disponibilidade de professores
dotados de saberes e competéncias ao nivel da estrutura modular e do aproveitamento das
“vantagens que ela supde a longo prazo, no sentido da adaptacdo da formacao as exigéncias,

necessariamente em evoluc¢ado, dos utilizadores” (Unesco, 1988, p.24).

Na Europa, igualmente nos anos 70, a estrutura modular surgiu nalguns sistemas de
ensino, como o escocés, o que levou Raffe (citado por Pilz, 2002b, p.27) a afirmar que “a
evolucdo para a modularizacdo pode observar-se em muitos outros paises, mas raramente de
uma forma tdo perfeita como na Escécia”. Para esta difusdo também contribuiram
organizagdes internacionais como a UNESCO que, na 18.2 conferéncia realizada em Paris, em
1974, defendia, na Recomendacdo relativa ao ensino técnico e profissional, “a criacdo de
estruturas abertas e flexiveis para o ensino, a formacdo e a orientacdo pedagdgica e

Ill

profissional” (Unesco, 1975, p.164), promovendo uma adaptacdo constante dos programas as

necessidades educativas dos alunos (M. Marques, 1993).
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Um dos exemplos da estrutura modular foi o Sistema Personalizado de Ensino (PSI —
Personalized System of Instruction), uma metodologia concebida em 1963, baseada nos
principios fundamentais da andlise do comportamento (Todorov, Moreira & Martone, 2009).
Reagindo contra as aulas expositivas e a centralidade do professor, este modelo valorizava o
aluno, permitindo-lhe progredir de acordo com o seu ritmo individual através da realizagdo de
pequenas unidades em que o conteudo da disciplina era dividido, dotadas de um conjunto de
objetivos bem precisos. Simultaneamente, o aluno sé avancava de uma unidade para outra
apos demonstrar dominio da unidade anterior, com recurso a monitores para aplicacdo de
testes repetidos, pelo que cada aluno podia refazer uma avaliagdo tantas vezes quantas

fossem necessadrias para demonstrar dominio daquele conteudo (J. Azevedo, 1991b).

A estrutura modular enfrentou dificuldades em alargar o seu ambito de aplicacdo para
além das disciplinas tecnoldgicas (mecanica, construcdo civil, eletricidade, eletrénica ou
informdtica) e da formacdo continua, em empresa ou em centros de formacdo (J. Azevedo,
1991b). Apesar disso, passou a constituir a modalidade predominante da organizacdo quer
dos dispositivos de formacdo criados na Europa sob a designacdo de “formacdo profissional
acelerada” (M. Marques, 1993, p.47), quer dos programas de cooperacdo com paises menos
desenvolvidos, levados a cabo por instituicdes internacionais como a UNESCO ou a OCDE,
quer ainda no ensino a distancia, nos designados “open learning packages” (J. Azevedo,

1991b, p.4).

Em Portugal, a partir da década de 80 do século XX, no ambito do ensino recorrente,
foram introduzidas as unidades capitalizdveis, que alguns consideram inserir-se nas
modalidades de organizacdo modular da formacao (J. Azevedo, 1991b; M. Marques, 1993). Na

4 . T . . ~ ~
verdade, no plano formal®, as unidades capitalizaveis permitem uma organizacdo da formacao
capaz de sustentar a autonomia do aluno na gestdo do seu processo de ensino e
aprendizagem, propiciam a avaliacdo em momentos sucessivos ndo pré-determinados,
consentem a configuracdo de percursos ou itinerarios individualizados de formacao,

reconhecem e creditam saberes e competéncias de que os alunos sdo portadores, favorecem

* No plano real, fatores como as dificuldades de adaptacdo de escolas e professores a novos modos de trabalho
sugeridos por esta formacdo ou a necessaria responsabilizacdo dos formandos, que se esperava fossem adultos e
cada vez vais se revelou serem jovens com abandono escolar precoce, complexificaram o processo de
concretizacdo desta formacdo (Rothes, 1998).
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o estabelecimento de um contrato de formagdao ou de aprendizagem entre o aluno e a
instituicdo formadora (Imagindrio, 1991) e utilizam uma logistica pedagdgica tipica das

formacdes individualizadas, designada autoformacdo assistida (Cavet & Mor, 1993).

Finalmente, a introducdo da estrutura modular nos cursos das escolas profissionais,
desde o final dos anos 80 do século XX, levou J. Azevedo (1991b, p.4) a afirmar que Portugal
talvez seja “dos poucos paises do mundo a adotar o sistema modular generalizadamente

numa modalidade especial de educacdo escolar, abrangendo todo o plano de estudos”.

2.2. Carateristicas e funcionamento da estrutura modular

Tem sido dificil apresentar uma definicdo clara e geralmente aceite sobre o conceito de
modulo e sobre o processo de modularizagdo num sistema de educac¢ao e formacgdo (Warwick,
1987; Unesco, 1988). Para Warwick (1987, p.4), o termo mddulo é utilizado para identificar
uma unidade singular, auténoma em si mesma, mas que pode ser acrescentada com unidades
posteriores, a fim de o aluno ou formando conseguir realizar uma tarefa mais vasta ou
alcancar um objetivo de longo prazo. Vieira (1995, p.52) define os mddulos como “entidades
com uma funcdo ou objetivo préprio, formando um todo bem definido em si mesmas e
dispondo de mecanismos de articulacdo ou de combinagdo entre si, em ordem a restituirem,
eventualmente a excederem, os objetivos ou produtos de um determinado universo de

partida”.

J. Azevedo (1991b, p.2), por sua vez, considera que um médulo constitui um modo de
estruturar os conteudos de formacao, caraterizado “pela divisdo de um dado programa em
pequenas unidades auténomas ou semiauténomas de aprendizagem, organizadas
operacionalmente, com fortes repercussdes quer nas metodologias de aprendizagem e na
avaliacdo quer na organizacao escolar”. Como se verifica, esta definicdo proposta por Azevedo
acentua dois aspetos que serdo abordados posteriormente: por um lado, as relagdes entre a
estrutura modular e o processo de ensino e aprendizagem, uma vez que aquela exige praticas
especificas de sala de aula; por outro, a necessidade de a escola introduzir mudancas

organizacionais adequadas a implementacdo da estrutura modular.
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Por sua vez, a Unesco (1988, p.28) apresenta cinco definicdes diferentes, podendo, a
partir delas, destacar-se aspetos que ajudam a clarificar as carateristicas de um mddulo.
Assim, um moddulo é uma unidade integrada num conjunto devidamente planeado e
sequenciado de unidades de aprendizagem, dispondo de autonomia no ambito desta
sequéncia e apresentando um cardter padronizado ou semi-padronizado ao nivel dos
objetivos, conteudos e avaliagdo. O objetivo de cada mddulo é preparar o aluno ou o
formando para alcancar objetivos concretos e bem definidos, que podem ser formulados
enguanto capacidades ou competéncias. O aluno ou o formando realizam as aprendizagens,
percorrendo os modulos a medida do seu ritmo pessoal de progressdo na aprendizagem.
Finalmente, o aluno ou o formando tém liberdade que lhes permite modificar a sequéncia

inicialmente prevista, considerando as suas necessidades e os seus desejos individuais.

N3do obstante as dificuldades em estabilizar o conceito de médulo, existe uma grande
coincidéncia de perspetivas relativamente as suas componentes. Estas integram os seguintes

pontos (Unesco, 1988; J. Azevedo, 1991b; NACEM, 1992):

e as condicOes de acesso ao mddulo, com a indicacdo das aptiddes e exigéncias prévias,
bem como os pré-requisitos necessdrios, se os houver, a indicacdo precisa da
localizacdo do mddulo no interior da estrutura modular, além das atividades para

realizar um diagndstico inicial;

os objetivos da formacdo, definindo de forma sintética a finalidade do mddulo, as
capacidades e competéncias a desenvolver, as atitudes e valores, bem como os

saberes-fazer de natureza profissional;

os conteudos de aprendizagem expressos em termos de conhecimentos;

o tempo de referéncia para a conclusdao do médulo;

um guia de exploracdo do moddulo, dirigido ao professor, englobando sugestées

metodolégicas ou de recursos educativos;

e 0s procedimentos de avaliacgdo dos alunos, incluindo os de autoavaliacdo

(instrumentos, momentos de avaliacdo e critérios);
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e um documento de sintese destinado ao aluno, com os conceitos e os conteddos

fundamentais do maédulo.

O funcionamento da estrutura modular pode ser concebido com recurso a uma
metafora, entendida como uma “janela” que permite analisar o mundo a partir de diferentes
enquadramentos ou como uma “lente” que possibilita uma melhor focagem do real (Costa,
1996). Warwick (1987) propde duas metdforas para compreender melhor a estrutura

modular: o lego e o puzzle.

O lego permite a configuragdo de diversos produtos — um moinho de vento, um tanque,
uma ponte levadica ou uma torre de controlo — em funcdo da criatividade e da imaginacdo do
jogador na escolha das pecas ao seu dispor. O puzzle, pelo contrario, tem apenas um objetivo

final pré-determinado, embora haja algum grau de liberdade no manuseamento das pecas.

Estas duas metaforas apresentam semelhang¢as com o trabalho que se realiza na
estrutura modular. A metafora do puzzle entende os objetivos de curto prazo como passos
intermédios para a compreensdo global de um conteddo ou de uma disciplina do curriculo.
Estabelecida a sequéncia modular mais adequada, determinada pelo contelddo a aprender, é
relativamente facil tracar um percurso individual. A medida que os objetivos sdo alcancados,
cresce a confianca dos alunos pelo que o sucesso escolar facilita a mestria nas capacidades e
competéncias previstas. No entanto, é necessario criar alguma diferenciacdo curricular, por
exemplo, distinguindo entre as componentes comuns a todos os alunos das que sao
destinadas apenas a estudantes com mais capacidades. Na verdade, o estabelecimento de
uma sequéncia rigida desde o inicio tem o inconveniente de ignorar quer alunos que
apresentam melhorias numa fase posterior do processo de aprendizagem quer aqueles que,
por vezes, se encontram na fronteira entre grupos de carateristicas diferenciadas. Entretanto,
um sistema deste tipo esta sujeito a alguma hierarquiza¢do, pelo que uma abordagem com
preocupacdes de equidade deve articular a sequéncia modular prevista com a dinamica da
progressdao, a fim de os alunos alcangcarem as aprendizagens que as potencialidades

individuais permitirem.

Por sua vez, a metafora do lego coloca o aluno no centro do processo educativo. Esta

abordagem tenta garantir que as necessidades dos alunos encontram uma resposta adequada
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no curriculo, em vez de este criar constrangimentos as necessidades e expetativas do
formando. Neste caso, desaparecem dois elementos presentes na estrutura modular anterior:
por um lado, coloca-se a énfase na liberdade de escolha uma vez que os alunos ndo sao
considerados um grupo homogéneo; por outro, os mdédulos também diferem, pois cada um
deles é totalmente autosuficiente e independente. Embora os alunos possam seguir o mesmo
percurso modular, constroem pessoalmente o curriculo, o que pode conduzir a combinagdes

radicalmente distintas.

Segundo Warwick (1987), as vantagens da estrutura modular em contexto educativo
situam-se ao nivel da motivacdo dos alunos, do perfil do curso e do desenvolvimento
curricular. Do ponto de vista da motivacdo dos alunos, a vantagem reside na percecdo
imediata do sucesso visto que a formagdao adquirida ndao se prolonga mais ou menos
indefinidamente no tempo para culminar numa prova a realizar num momento algo distante,
eventualmente trés ou mais anos apds o inicio do curso, nem a conclusdo de um ciclo de
formacdo ocorre apenas no fim do ano letivo. Por outro lado, na estrutura modular, os alunos
nao exigem “constantes alertas em relagdo aos seus resultados nem promessas sistematicas
de que, se forem persistentes no estudo, concluirem todas as disciplinas e continuarem a
progredir de forma continua, acabardo por ter sucesso” (Warwick, 1987, p.5). Pelo contrario,
as metas estabelecidas sdo de curto prazo e o retorno recebido pelos alunos é direto porque,
embora a extensdao do mddulo possa variar, cada um é avaliado e concluido, em principio, em

algumas semanas em vez de meses ou mesmo ano(s).

Quanto as vantagens relacionadas com o perfil do curso, na estrutura modular os
objetivos tendem a ser expressos em termos comportamentais, em vez de objetivos vagos,
abstratos e imprecisos, como acontece com frequéncia no ensino regular (Unesco, 1988,
p.44). Esta especificidade da estrutura modular constitui, nuns casos, uma consequéncia do
facto de o mddulo possuir uma abrangéncia curricular restrita, enquanto noutros sdo
necessarios pré-requisitos que permitem uma escolha pessoal de médulos em atencdo a

necessidades individuais.

Além disso, a flexibilidade da estrutura modular induz uma relacdo pedagdgica entre o
professor e os alunos, caraterizada pelo didlogo e pelo reforco da responsabilidade individual

destes em relacdo a sua aprendizagem (Warwick, 1987). Assim, a estrutura modular reforca a
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motiva¢do dos alunos no sentido do desempenho de um papel mais ativo, pelo que, criado
um bom ambiente de trabalho, a aprendizagem poderda ser mais facil para todos os

intervenientes.

Relativamente a terceira vantagem - o desenvolvimento curricular -, a énfase em
unidades de trabalho pequenas pode adequar-se melhor a alguns conteldos do que o modo
tradicional de ensino de uma disciplina, com uma ou duas aulas por semana. A estrutura
modular facilita uma articulacdo mais préxima entre os conteudos das disciplinas numa
perspetiva interdisciplinar (Warwick, 1987, p.12). Por outro lado, decisdes relativas a
alteragbGes no horario ndo podem ser tomadas de forma isolada, exigindo uma cooperacgao
ativa entre os diversos departamentos curriculares. De igual modo, contelddos abordados num
momento do curso podem ser relevantes noutra disciplina, pelo que é desejdvel evitar a
duplicacdo de conteudos, o que sé é possivel com o trabalho colaborativo entre os
professores. Na verdade, os médulos ndo constituem fins em si mesmos, pois, se assim fosse,
0s programas seriam extremamente fragmentados; pelo contrario, “os mddulos devem
manter-se enquanto grandes blocos através dos quais se constréi um curso ou uma disciplina

do curriculo” (Warwick, 1987, p.8).

Finalmente, a estrutura modular facilita o desenvolvimento profissional dos professores
na medida em que |Ihes proporciona mais autonomia no desenvolvimento curricular do que
uma disciplina do ensino regular (Warwick, 1987, p.16). O ensino modular tem bases sdlidas
para permitir ao professor a satisfacdo profissional com o seu trabalho. No entanto, é
fundamental a orientacdo para o desenvolvimento profissional do professor, na medida em
gue os moadulos podem emergir de potencialidades dos que os ensinam, em vez de

necessidades daqueles que devem aprender.

Por sua vez, J. Azevedo (1991b) também sistematiza um conjunto de vantagens da
estrutura modular. Em primeiro lugar, ela individualiza as aprendizagens ja que,
contrariamente ao ensino regular onde existe apenas um “caminho unico (...) e um tempo
pré-determinado para a progressao educativa” (J. Azevedo, 1991b, p.5), a estrutura modular
respeita o ritmo de cada aluno ou formando, o que se traduz em quatro consequéncias: por
um lado, o tempo para realizacdo do mddulo é varidvel; por outro, a progressao para o

madulo seguinte é efetuada em funcdo da realizacdo das aquisicdes previstas, certificadas
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pela avaliacdo feita pelo professor e pelo aluno; o aluno deve ser apoiado nos momentos
precisos em que apresenta dificuldades de aprendizagem; finalmente, valoriza-se as
aprendizagens de que o aluno é portador, independentemente do contexto em que foram

adquiridass.

A segunda vantagem decorre da anterior e consiste na integragdo, no mesmo grupo-
turma, de pequenos grupos com niveis de formagado diferenciados. De facto, o respeito pelo
ritmo de cada aluno implica o abandono de uma ldgica de docéncia dirigida ao grupo-turma
na sua totalidade, sendo necessario planear e realizar uma estratégia mais orientada para o
grupo de referéncia, aquele que concluird o médulo no tempo previsto, mas prevendo-se uma
outra para alunos com um ritmo mais rdpido e outra(s) ainda para o(s) aluno(s) em relacdo
ao(s) qual(ais) sera necessdrio desenvolver atividades de recuperacdo, devido as dificuldades

apresentadas na progressao intra-modulo.

A terceira vantagem consiste em atribuir ao aluno um papel fundamental, tendo em
vista a construcdo de aprendizagens significativas. O foco da formac¢do n3do estd no processo
de ensino do professor, realizado com recurso a exposi¢cdes mais ou menos longas para a
transmissdo dos conhecimentos, avaliados, periodicamente, através de testes, mas no
processo de aprendizagem do aluno e na construcdo pessoal do conhecimento, a partir dos
saberes prévios de que dispde e do ritmo que for capaz de imprimir, através do seu esforco
pessoal, para se apropriar dos novos saberes. O papel do professor na sala de aula &, neste
modo de organizar a formagao, o de facilitar a aprendizagem do aluno, enquanto, ao nivel da

escola, a equipa de professores se preocupa com a evolucdo global nas diversas disciplinas.

A quarta vantagem resulta do processo de segmentacao dos objetivos e contelddos de
aprendizagem previstos pelo programa de formacado, os quais, em vez de referenciados a um
ano escolar, sdo, na estrutura modular, definidos para cada médulo. Simultaneamente, com
recurso a instrumentos de avaliacdo formativa, professor e aluno podem efetuar, de forma
sistematica, o ponto de situacdo e (re)definir o sentido da evoluc¢do do aluno no processo de

aprendizagem.

5 . ~ . . e . . ~ . .
Esta valorizacdo das aprendizagens anteriores, inicialmente prevista, ndo teve continuidade.
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Desta forma, surge a quinta vantagem que consiste em exigir ao aluno o “cumprimento
continuo de tarefas, ndo remetendo para os periodos trimestrais de avaliagdo os momentos
de prestacdo de contas” (J. Azevedo, 1991b, p.5). Como vimos, este mecanismo reforca a
motivacdo dos alunos na medida em que torna mais frequente a progressao escolar,

resultante dos sucessos parcelares que obtém pela conclusdo dos mdédulos de formacao.

A perspetiva humanista reflete-se com clareza na sexta vantagem. Na realidade, o
principio subjacente a estrutura modular é o de que todos os alunos tém condicbes para
progredir, os objetivos e metas de aprendizagem, idénticos para todos, sdo alcancados pelos
alunos a ritmos diferenciados. Assim, na estrutura modular ndo hd alunos “deixados por conta
e abandonados a sua sorte” (J. Azevedo, 1991b, p.6), na medida em que as realizacbes podem
ser capitalizadas de imediato, as dificuldades s3ao diagnosticadas a tempo e planeadas

intervengoes diversas a fim de permitir a sua superacgao.

A estrutura modular fomenta a capacidade de aprender a aprender no sentido em que,
da sua logistica pedagdgica, fazem parte, essencialmente, modalidades de trabalho auténomo
pelos alunos, a concentragao individual em objetivos de curto prazo e a sua realiza¢ao, bem
como as atividades de autoformacdo assistida pelo professor (Cavet & Mor, 1993), sem
ignorar as de cooperacdo e trabalho em equipa. Neste sentido, a estrutura modular constitui
uma forma de combate ao insucesso escolar, que carateriza o ensino secundario regular,

evitando consequéncias associadas a historias de repeténcia continuada na escola.

Além disso, a estrutura modular procura o esbatimento de fronteiras existentes na
trilogia tradicional dos dominios da formacdo — o saber, o saber fazer e o saber ser — ao
promover o ensino e a aprendizagem das atitudes, sem as tornar apenas instrumentais em
relacdo a aprendizagem de conhecimentos e de capacidades (Morissete & Gingras, 1994;
Zabalza, 2000). Na verdade, a educacdo para a autonomia, a capacidade de iniciativa e de
autoavaliacdo, a responsabilidade, o respeito pelo outro, a capacidade de trabalho, a
capacidade de concecdo e realizacdo de tarefas e projetos constituem um conjunto matricial
de atitudes e valores que merecem um processo de aprendizagem auténomo.
Simultaneamente, esta aprendizagem deve funcionar, na estrutura modular, como

componente capaz de evitar a segmentacdo a que, inevitavelmente, ela pode conduzir, na
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medida em que, comportando-se como componentes transversais, sdao objeto de

aprendizagem e avaliagao ao longo de todo o percurso.

No entanto, a estrutura modular ndo é uma panaceia. Ha perigos relacionados com cada
um dos pontos fundamentais em que o sistema pode fornecer algum contributo, pelo que é
conveniente ter em consideracdo, desde o inicio, alguns cuidados. Em primeiro lugar, o aluno
pode estar extremamente motivado, mas isso ser irrelevante, se ndo for concretizado um
sistema de monitorizacdo dos seus progressos e o registo das suas realizacdes. Em segundo
lugar, os cursos podem estar muito bem desenhados, mas isso serd pouco pratico e inutil se
os modos de proceder forem tdo complexos que poucos o0s consigam compreender. Em
terceiro lugar, a formacdo pode ser organizada em médulos, mas o curriculo ficar totalmente

atomizado e fragmentado ao longo do processo (Warwick, 1987, p.16).

2.3. Aintroducgao da estrutura modular nas escolas profissionais

O artigo 19.2 da LBSE (Lei n.2 46/86, de 14 de outubro) integra a formacdo profissional
nas modalidades especiais de educacao escolar, visando a preparacdo dos jovens para o
mundo do trabalho pela aquisicdo de conhecimentos e de competéncias profissionais, por
forma a responder as necessidades de desenvolvimento e a evolugao tecnoldgica. Segundo
Pires (1987), este enquadramento para a formacao profissional carateriza-se pela flexibilidade
ao nivel das estruturas e da organizagao, “quer no que respeita a locais de aprendizagem quer
no que se refere a organizacdo curricular que poderia ser concluida em modulos de duracao
variavel e combindveis entre si” (p.70), pela diversidade de instituicdes em que os cursos e
maodulos podem ser realizados e, ainda, pela certificacdo da formacdo adquirida mediante

maodulos ou cursos, para efeitos de recorréncia e progressao no ensino regular.

No desenvolvimento destes principios, o Decreto-Lei n.2 26/89, de 21 de janeiro, definiu
o ordenamento juridico das escolas profissionais, cujos promotores poderiam ser entidades
publicas e privadas (autarquias, cooperativas, empresas, sindicatos, associa¢des, fundacdes,
instituicoes de solidariedade social, organismos proprios dos Ministérios da Educacdo, do
Emprego e da Seguranca Social), preferencialmente associados segundo um regime de

contrato-programa ou protocolo, negociado entre estes promotores e o estado (J. Azevedo,
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1991a). Segundo M. Marques (1993, p.31), “a génese de criacdo das escolas profissionais e o
seu processo de constituicdao sdo substancialmente diferentes da criagdo de uma outra escola
do sistema formal de ensino” na medida em que, de entre aquela diversidade de atores, é
possivel distinguir atores tradicionais — professores e alunos — de outros ndo tradicionais. J.
Azevedo (1999), por sua vez, destaca a originalidade e a inovagdo educacional representada
pelo processo de criagdo das escolas profissionais na medida em que ele resultava de “uma
iniciativa auténoma da sociedade civil e uma implicacdo do Estado nesse mesmo esforco”
(p.42), com o objetivo de desenvolver projetos educativos dotados de autonomia com vista a
melhoria da formacgao geral e da qualificagdo profissional dos jovens. Numa outra perspetiva,
F. Antunes (2005) também sublinhou que a criacdo das escolas profissionais constituiu uma
inovacdo sociopolitica que afirmou a tendéncia para o estabelecimento de “novas
modalidades de provisdo da educacdo que incluem como vetores integrantes a autonomia, a
privatizacdo, a regulacdo estatal, e ainda formas e intensidades variadas de mobilizacdo

social” (p.48).

De facto, as escolas profissionais foram dotadas de autonomia administrativa, cientifica
e pedagogica, o que significava que a formacdo cientifica, sociocultural e técnica, pratica,
tecnoldgica ou artistica era da responsabilidade das escolas, a quem cabia apresentar
anualmente o curriculo e os planos de estudo para aprovacdo pela tutela (L. Rodrigues, 2011).
Esta tutela foi atribuida ao GETAP, organismo criado pelo Decreto-Lei n.2 397/88, ao qual
competia, entre outras atribuicdes, fomentar a iniciativa auténoma do ensino profissional,
participar na definicdo dos seus planos curriculares, programas e avaliacdo, estabelecer a
organizacao modular dos programas, adequando-os aos diversos publicos, e propor uma rede
de ensino profissional, em articulacdo com o desenvolvimento regional e a modernizacdo do

pais.

Apds a aceitacdo, por parte do estado, do principio de criacio de uma escola
profissional, desenvolvia-se um processo de negociacdo do projeto pedagdgico entre os
promotores e o Estado, este representado pelo GETAP (M. Marques, 1993). Esta negociacdo
envolvia trés segmentos: um de natureza organizacional, outro de natureza financeira e um
terceiro de natureza curricular. Quanto ao ultimo segmento, se o(s) plano(s) de estudo

apresentado(s) pela entidade promotora da escola coincidisse(m) com a oferta ja existente do
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GETAP, o que acontecia em muitos casos, isso implicava que eles eram, automaticamente,
aceites. Nas situagcdes em que nao coincidisse(m), com o apoio de especialistas, procurava
chegar-se a um acordo “coerente com os referenciais e com a oferta GETAP, respeitando a

especificidade do projeto pedagdgico da escola” (M. Marques, 1993, p.37).

Os cursos profissionais pretendiam formar técnicos de nivel Il, capazes de desempenhar
fungbes de carater executivo correspondentes a profissionais qualificados, e, sobretudo,
técnicos de nivel lll, capazes de executarem tarefas de valor técnico exigente,
correspondentes a profissionais altamente qualificados, chefes de equipa ou técnicos

intermédios (M. Marques, 1993).

A formacdo estava organizada em trés componentes: a componente sociocultural, a
componente cientifica e a componente tecnoldgica (J. Azevedo, 1991a, p.161). A primeira
incluia trés nucleos disciplinares: Portugués, Lingua Estrangeira e Area de Integracdo. A
formacao cientifica enquadrava as tecnologias bdsicas de cada curso, enquanto a formacgao
tecnolégica continha um desenvolvimento tedrico-pratico adequado ao contexto local. De um
modo geral, a formacgao sociocultural dos cursos era comum a todas as escolas e todos os
cursos, a formacao cientifica variava de curso para curso, embora fosse a mesma para todas
as escolas que ofereciam um determinado curso, enquanto a formacdo técnica poderia variar

dentro do mesmo curso, de acordo com a regidao em que o projeto pretendia desenvolver-se.

As situacdes dominantes envolviam uma formacdo com a duracdo tendencial de 3 600
horas (1 200 horas por ano), apresentando as componentes sociocultural e cientifica um peso

de 25% cada (900 horas) e a componente técnica um peso de 50% (1 800 horas).

Assim, a autonomia da escola no desenvolvimento curricular estava algo condicionada,
pelo que era, sobretudo, na componente técnica que se situava, fundamentalmente, “o
espaco de liberdade de cada projeto na concecdo curricular dos seus projetos educativos” (M.
Marques, 1993, p.45). No entanto, havia algum espaco de autonomia na gestdo do curriculo,
tanto mais acentuado quanto maior fosse a interacdo da escola com o meio envolvente e a
capacidade de construcdao de autonomia que os promotores conseguissem, em particular no

sistema de rela¢Ges estabelecido com a tutela e considerando a “natureza dimensional da

autonomia” (Sarmento, 1993, p.9).
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Relativamente a organizagdo curricular, o artigo 9.2 do Decreto-Lei n.2 26/89 estabelecia
que, de um modo global, os cursos do ensino profissional seriam organizados, de preferéncia,
em modulos de duracdo varidvel, combindveis entre si, segundo niveis de escolaridade e de
qualificagdo profissional progressivamente mais elevados. Na verdade, segundo J. Azevedo
(199143, p.163), um dos elementos matriciais do projecto formativo das escolas profissionais

era a estrutura modular:

(...) Trata-se de uma forma de centrar a aprendizagem sobre a pessoa do aluno; cada
modulo identifica objectivos, meios e tarefas e propde a avaliagdo; ndo ha alunos
“deixados por conta” mas a todos se criam condi¢des de progressdao de um maddulo a
outro reforcando-se de imediato eventuais lacunas; respeita-se a diversidade de
ritmos e de situagGes de ensino/aprendizagem de cada educando; rendibilizam-se
todas as aquisi¢cGes feitas pelo aluno consagrando tudo o que ja sabe; desenvolve-se
muito o sentido de responsabilidade individual e até cooperac¢do interalunos; perante
as tarefas a realizar, o aluno sabe o que fazer e torna-se claro que lhe cabe o principal
papel na consecuc¢ao da aprendizagem.

No mesmo sentido, Orvalho (2009, p.12) escreve:

No sistema modular é o aluno que é o centro do processo pedagdgico. Cada aluno tem
um ritmo de aprendizagem diferente, que varia em fun¢do ndo sé da sua estrutura
cognitiva, mas também dos seus interesses, das suas motivacdes e de todos os fatores
ligados a sua vida social e profissional presente ou futura. A questdo da equidade na
educacdo ja ndo é sé o professor/formador garantir as condi¢cBes para que cada aluno
possa atingir o seu potencial educacional, mas também, o direito que o aluno tem de ser
valorizado e apoiado na concretizacdo das suas potencialidades.

Nesta linha, o regime especifico de avaliagdo dos alunos para a organizacao modular do
curriculo foi desenvolvido pela Portaria n.2 1243/90, de 31 de dezembro, que, no ponto 5.1,
estabelece que a avaliagdo teria lugar no final de cada mddulo do programa, cabendo ao

respetivo professor efetuar esta avaliacdo de acordo com as realizagdes dos alunos.

O objeto da avaliacdo era constituido pelas metas previstas nos programas das
disciplinas e nas atividades transdisciplinares, bem como as capacidades transversais definidas
pela direcdo pedagdgica da escola. Este processo envolveria a participacdo do professor e dos
alunos ja que resultaria da auto e da heteroavaliagdo do aluno e da avaliacdo realizada pelo
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professor, prevendo-se que, em funcao dela, professor e alunos ajuizassem da necessidade de
conceber e implementar estratégias diversificadas de remediagao e enriquecimento. O ponto
9.1. da Portaria acima referida também previa que, no inicio de cada médulo, o professor
deveria realizar atividades de diagndstico para determinar o dominio dos pré-requisitos pelos

alunos.

Por outro lado, o regime de progressao previsto nesta Portaria era modular, embora o
artigo 13.2 admitisse um regime anual, por decisdo fundamentada da direcdo pedagdgica da
escola, mediante audicdo prévia dos professores. Se a escola optasse por um regime anual de
progressao, os alunos poderiam transitar para o ano seguinte desde que tivessem
classificacdo igual ou superior a 10 valores em todas as disciplinas de cada componente de
formacdo, ou em todas menos numa. No caso de a transicdo se efetuar com alguma
classificacdo inferior a 10 valores, a direcdo pedagdgica da escola proporcionaria aos alunos
apoio pedagdgico acrescido. No caso de nao transicao, eram apresentadas quatro alternativas
aos alunos: repeticdo dos mddulos em que o desempenho ndo fora suficiente, em regime
intensivo e durante a interrupg¢ao das atividades letivas; repeticao de toda a componente de

formacao; repeticdo da disciplina; ou repeticdo de todo o plano de estudos.

No terreno, a organizacao curricular dos cursos profissionais foi, talvez, a area mais
conflitual no seio da prépria equipa ministerial responsavel pelo desenvolvimento do modelo
(M. Marques, 1993). Assim, por um lado, foi notdria uma estratégia contraditoria na
construcdo dos planos de estudos: alguns elementos da equipa privilegiavam a negociacao
com os promotores, a partir de um dossié preparado pelo GETAP, com recurso a especialistas,
enquanto outros defendiam uma metodologia mais centralizada, com a aceitagdao das
propostas dos especialistas, sem qualquer negociacdo com a escola. Por outro, os planos de
estudo e os programas nao foram desenhados numa perspetiva modular, o que dificultou o
desenvolvimento do curriculo pela escola, embora este facto possa ser explicado pela
ambiguidade do proprio Decreto-Lei n.2 26/89, que admitia a organizacdo modular de
preferéncia. Finalmente, os professores e os diretores de escolas profissionais ndao foram

preparados adequadamente para a implementacdo de uma estrutura modular da formacao.

Considerando estes constrangimentos e obstaculos, foi criado no ambito do GETAP, no

inicio do ano letivo de 1990/1991, o NACEM, com o objetivo de conceber e executar um plano
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estratégico, tendo em vista a implementacdo da estrutura modular dos cursos profissionais. O
NACEM estabeleceu um plano de concretizagdao e elaborou documentos orientadores para a
formacdao em estrutura modular, onde colocava as questdes fundamentais: as carateristicas
da estrutura modular, a organizacdao de turmas e horarios, a flexibilidade do tempo de
formacdo, a autonomia da escola no desenvolvimento do curriculo, a gestdo do espaco e do
tempo, a progressdo e a avaliacdo dos alunos, a formalizagdo dos mdédulos concluidos e a
transferéncia de alunos para outra escola e sua compatibilizacdo com a estrutura modular

(NACEM, 1992, 1993).

Entretanto, o desenvolvimento da estrutura modular gerou “alguns desajustamentos e
(...) fragilidades na portaria que inicialmente fixava o modelo de avaliagdo nas Escolas
Profissionais, obrigando a algumas mudancas e clarificacdes” (M. Marques, 1993, p.61), que
foram efetuadas em 1992, através da Portaria n.2 423/92, de 22 de maio. Uma primeira
alteracdo dizia respeito a consideragdo dos ritmos de aprendizagem dos alunos para efeitos
de avaliacdo sumativa dos mddulos, o que implicava que o momento de realizacdo desta

avaliacdo dependeria da negociagado entre cada aluno ou grupo de alunos e o professor.

O resultado desta avaliacdo participada determinava que o professor e os alunos
ajustassem as estratégias de ensino e aprendizagem, bem como identificassem novos
processos e tempos para a avaliagdo dos mddulos. Apesar disso, e relativamente a médulos
em atraso, o aluno poderia requerer, no inicio de cada ano letivo, a avaliacdo dos mdédulos

nao realizados no ano anterior, tendo como referéncia a progressao do grupo-turma.

Por outro lado, no sentido de ultrapassar o atomismo da organizacdo modular, os
alunos teriam, pelo menos duas vezes por ano, elementos de informacdo global, centrados
em indicadores e aprendizagens transversais como a capacidade de iniciativa, de
comunicac¢ao, de trabalho em equipa, de cooperagdao com os outros, de articulagdo com o

meio e de concretizacdo de teorias e projetos.

Quanto ao regime de progressdao modular, a alteracdao fundamental introduzida pela
portaria prendia-se com o cardter flexivel da gestdao dos médulos que permitia a cada escola
fixar, no seu plano de atividades, a respetiva sequéncia e duracdo, de acordo com o

desenvolvimento curricular adotado.
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2.4. O modelo das escolas profissionais num impasse

A mudanca ocorrida no ano de 1995 repercutiu-se, necessariamente, na orientacdo da
politica educativa®. Neste sentido, o Ministério da Educagdo (ME) admitia, em 1995/1996, que
um dos problemas do ensino secunddrio era a existéncia de “escolas profissionais com
enormes fragilidades do ponto de vista institucional e financeiro, sem garantias de integracao
no sistema educativo e incerteza quanto ao futuro” (ME, 1997, p.7), devido a inexisténcia de
um quadro juridico que reconhecesse, sem ambiguidades, o lugar especifico daquelas escolas
no ensino secunddrio. Desta forma, era importante, para a administragdo central, consolidar
as escolas profissionais, o que exigia a clarificacdo do seu estatuto e das formas de
financiamento, bem como a melhoria do seu contributo para formag¢bes que conciliassem
saidas profissionais com competéncias para posteriores percursos de educacdo-formacdo

(ME, 1997).

E verdade que o estatuto das escolas profissionais havia sido revisto em 1993 pelo
Decreto-Lei n.2 70/93. Esta revisdo reforgou a intervencdo do estado nas escolas na medida
em que as enquadrou no ambito do estatuto do ensino particular e cooperativo, tornou
explicita a tutela cientifica, pedagégica e funcional do ME sobre as escolas, atribuiu ao estado
a definicdo dos requisitos e critérios de candidatura, bem como o sistema e os critérios de
avaliacdo dos alunos, e admitiu a possibilidade de encerramento de escolas, no caso de
incumprimento de clausulas do contrato-programa. Na organizac¢ao curricular, o novo diploma
generalizou, sem reticéncias, a estrutura modular a todos os cursos e abriu a possibilidade de
as escolas lecionarem cursos de especializacao tecnoldgica e artistica para alunos portadores
do nivel lll de qualificagdo. Por ultimo, ao nivel do financiamento, o novo diploma eliminou as
receitas provenientes de dotacdes do orcamento de estado e a possibilidade de os

promotores poderem contrair empréstimos bancarios.

Em coeréncia com a recente orientacdo politica (ME, 1997), este estatuto foi revisto
pelo Decreto-Lei n.2 4/98, que se traduziu, novamente, num reforco da intervencdo do estado
nas escolas profissionais, tendo-se optado por “abandonar o modelo inicial de criacdo das

escolas profissionais, assente na parceria sociedade-estado” (J. Azevedo, 1999, p.44). Na

6 Apds um ciclo de 10 anos de governos liderados pelo Partido Social Democrata (PSD), as elei¢Ges realizadas em
1995 ditaram a vitoria do Partido Socialista (44% dos votos), que passou a dispor, na Assembleia da Republica, de
uma maioria relativa (112 deputados em 230).
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verdade, embora prevendo que as escolas profissionais continuassem a ser privadas, admitia-
se a possibilidade de o estado também proceder a sua criagdo para assegurar a cobertura em
areas territoriais ndo contempladas. Os critérios para a criacdo de uma escola eram mais
exigentes, prevendo-se, por exemplo, a idoneidade dos promotores. O diploma reduzia a
autonomia cientifica, pedagdgica e financeira das escolas e prescrevia a sua arquitetura
organica. Ao nivel curricular, alargava a oferta formativa a outros cursos (cursos vocacionais
pds-2.9 ciclo do ensino basico, ensino recorrente com certificacdo profissional, formacao pds-
laboral e acBGes de formacdo profissional), estabelecia a obrigatoriedade de formagdo em
contexto de trabalho, sob a modalidade preferencial do estagio, e mantinha a estrutura

modular, embora os médulos fossem autorizados pelo ME.

Contudo, a questdo central era o financiamento. O novo diploma previa que as escolas
profissionais privadas se candidatassem a comparticipacdo publica nas suas despesas
mediante a apreciacao pelo estado de candidaturas que, quando aceites, implicavam a
celebracdo de um contrato-programa. Através deste, o estado comprometia-se a pagar o
montante correspondente ao custo efetivo da formagdo por aluno/ano, tendo em conta,
designadamente, a duracdo dos cursos e a natureza das diferentes dreas de formacgdo. Estava
previsto um regime de sancgdes, incluindo as decorrentes do incumprimento dos deveres

assumidos pela escola no contrato-programa.

Ao apreciar este novo enquadramento juridico, J. Azevedo (1999) afirma que este
regime legal procedia a “uma clara colagem das escolas profissionais ao modelo do ensino
particular e cooperativo” (p.44). Ora, estas escolas, embora fossem de criacdo livre,
obedeciam em tudo a ldgica da administracdao central: os planos de estudo, as normas
pedagédgicas e os procedimentos administrativos eram-lhes impostos. Desta forma, o novo
enquadramento juridico abandonava o estado-parceiro, substituido pelo estado-banqueiro,
em que o compromisso de financiamento as escolas profissionais correspondia a completa

subordinacdo do parceiro local as normas e a légica da administracdo central.

Ao invés desta preocupacdo juridica, J. Azevedo (1999) afirma que os problemas das
escolas profissionais eram outros. Por um lado, degradavam-se os projetos educativos devido
ao desinvestimento e a instabilidade criados pelo governo, o que, por sua vez, desincentivava

promotores e parceiros. Por outro, havia problemas do foro institucional, de territorializacdo
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e de ligacdo as comunidades locais, de estabilizacdo do financiamento, de expansao da oferta
ou de estabilidade do corpo docente. Mas, sobretudo, os problemas eram de natureza
educativa: reducdo do apoio dos professores aos alunos, menor abertura da escola a
comunidade, limitagdo na alternancia escola-empresa, diminuicdo da vertente formativa na

avaliacdo das aprendizagens e reducdo do trabalho colaborativo entre os professores.

Por outro lado, a diminuigdo da frequéncia global no nivel secundario, desde 1995/1996,
interpretada como uma resisténcia a sua progressiva universalizacao, foi explicada, entre
outras razdes, por uma “imposicdo do «crescimento zero» ao ensino profissional (...) apesar
de a procura ser muita e substancialmente superior a oferta” (J. Azevedo, 2002, p.31). Na
realidade, apesar do sucesso dos cursos profissionais ao nivel das taxas de aproveitamento
escolar e da empregabilidade dos diplomados, desde 1994, tinha-se optado por uma
travagem no investimento nas escolas profissionais, que se traduzira na estagnacdo do
numero de inscrigc")es7. N3ao obstante as empresas revelarem que as necessidades de
qualificacdo se situavam ao nivel profissional, J. Azevedo (2002, p.41) justificava a contradicao
(e o impasse) com o facto de a administracdo educativa temer que o acolhimento dos cursos
profissionais pudesse ter impacto na reducdo de ingressos no ensino superior, subsistema em

crescimento permanente a época.

Pelo contrario, J. Azevedo (1999) argumentava que a formac¢do ministrada pelas escolas
profissionais constituia uma das alternativas para os jovens que terminavam a escolaridade
obrigatdria, o que implicava uma equivaléncia escolar entre os diversos subsistemas, pelo que
“as escolas profissionais ndo devem, nesta 6tica, sofrer qualquer tipo de discriminacdo no
processo de revisao dos mecanismos de continuacdo de estudos e, em particular, no regime

de acesso ao ensino superior” (p.31).

2.5. A revisao curricular do ensino profissional e o alargamento da oferta de
cursos profissionais as escolas secundarias publicas
A Estratégia de Lisboa (2000), que definiu como objetivo a adaptacdo, até 2010, dos

sistemas europeus de educac¢do e formacao as exigéncias da sociedade do conhecimento e as

7 Segundo J. Azevedo (2002, p.38), o niumero de inscricbes passou de 2 088, em 1989/1990, para 26 627, em
1995/1996, situando-se nas 28 464 em 2000/2001.
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necessidades de um maior nivel e qualidade do emprego, levou o XV governo constitucional a
equacionar a revisao curricular do ensino secundario® (Orvalho, Alonso & J. Azevedo, 2009).
Neste sentido, o documento orientador da revisdo curricular do ensino profissional (ME,
2003) apostava na definicdo de uma matriz proxima de outras formagdes de nivel secundario,
nomeadamente quanto a componente sociocultural, de modo a facilitar a permeabilidade
entre os percursos de formacgdo, salvaguardando a especificidade do ensino profissional. Por
outro lado, aquele documento assumia, como linhas de orientacdo educativa, entre outras, a
racionalizacdo da rede de oferta formativa, potenciando a oferta de cursos profissionais em
escolas secundarias publicas, além da manuteng¢do das escolas profissionaisg, bem como a
atualizacdo/reformulagdo dos planos de estudo e o reforco da estrutura modular, como

carateristica dos referenciais de formacgao de natureza profissional (Orvalho & Silva, 2009).

A estrutura modular era definida como a “organizacdo em moddulos, entendidos
enquanto unidades de aprendizagem auténomas integradas num todo coerente” (ME, 2003,
p.23). Este tipo de estrutura, segundo aquele documento, facilitava aos alunos a superacdo de
dificuldades na consecucdo de objetivos de formacdo, permitindo-lhes a capacidade de
participarem na gestdo da sua propria aprendizagem, através da negociacdo com o professor

ou formador, se a conclusdo do médulo aconselhasse solucgdes diferenciadas.

Simultaneamente, o processo de avaliagdo em estrutura modular era caraterizado como
continuo, permanente, transparente e flexivel, essencialmente formativo e diagndstico, ndo
seletivo, mas exigente e eficaz, capaz de dinamizar uma relagdao pedagdgica no decurso das
aprendizagens que permitisse descobrir e desenvolver capacidades (ME, 2003). Este processo
tornaria possivel a compatibilizacdo entre o ritmo de cada aluno, orientando as suas
aprendizagens em funcdo das competéncias a adquirir, ou a reforcar em cada mddulo,

tornando-se indutor de um processo de autorrealizagcao profissional.

® A meta era, até 2010, reduzir para metade a populagdo entre os 18 e os 24 anos que dispunha apenas do nivel
secundario inferior (32 ciclo do ensino basico) e ndo prosseguia estudos (cf. Ponto 26 das Conclusdes da
Presidéncia - Conselho Europeu de Lisboa - 2000 (disponivel em
https://infoeuropa.eurocid.pt/registo/000003888/documento/001/).

> A época, havia um total de 224 escolas profissionais, das quais 18 eram publicas, que ofereciam, sobretudo,
cursos na area agricola, existindo 10 escolas que ofereciam formac&es de natureza exclusivamente artistica (ME,
2003, p.7).
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Finalmente, quando ao financiamento, aquele documento previa a generalizacdo de um
modelo a langar, a titulo experimental, na Regido de Lisboa e Vale do Tejo, que consistia na
atribuicdo de uma bolsa de frequéncia ao aluno, além de outros apoios e complementos
socioeducativos (transporte, alimentagao, alojamento), a fim de lhes permitir a liberdade de
escolha do percurso formativo e da escola. Ao ME cabia a fixacdo anual do nimero de bolsas,
bem como a defini¢cao do seu valor, por drea de formagao, enquanto as escolas mantinham a
possibilidade de autofinanciamento através da prestacdo de servicos a comunidade e de

parcerias com organizacdes e empresas locais.

Estes principios foram consignados no Decreto-Lei n.2 74/2004, de 26 de margo, que
procedeu a reorganizacdo do curriculo e da avaliacdo das aprendizagens, referentes ao nivel
secunddrio de educagdo, prevendo os principios da mobilidade e equivaléncia entre as
diversas modalidades de frequéncia do ensino secundario: os cursos cientifico-humanisticos,

0s cursos tecnoldgicos, os cursos artisticos especializados e os cursos profissionais.

No desenvolvimento deste Decreto-Lei, foi publicada a Portaria n.2 550-C/2004, de 21
de maio, que regulou a organizagao e gestao do curriculo, bem como a avalia¢do e certificacdo
das aprendizagens dos cursos profissionais de nivel secunddrio. Um dos seus principios foi o
da aproximacdo da matriz curricular destes cursos a todas as formagdes de nivel secunddrio,
para possibilitar a mobilidade dos alunos entre elas (Orvalho & Alonso, 2009). Os programas
das disciplinas continuavam a assentar numa estrutura modular dos conteudos. Na verdade,
um dos principios da organizacdao do curriculo era o reforco da estrutura modular e do
processo de avaliacdo das aprendizagens como carateristica diferenciadora dos cursos
profissionais em relagdao aos outros cursos de nivel secundario. Entretanto, pela primeira vez,
admitia-se que as estratégias de desenvolvimento do curriculo deveriam estar previstas num

projeto curricular de escola, integrado no seu projeto educativo.

No entanto, este alargamento da oferta de formacdo dos cursos profissionais as escolas
secunddrias publicas suscitou, de imediato, multiplas apreensdes. J. Azevedo (2007), depois
de enunciar os fatores de sucesso das escolas profissionais — a elevada procura social dos seus
cursos, apesar do estrangulamento financeiro e do anuncio do provavel encerramento das
escolas; o clima escolar de forte motivacdo para a aprendizagem; o bom aproveitamento

escolar dos alunos; a qualidade do acolhimento pessoal e da relagdo pedagdgica; a progressao
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escolar médulo a médulo, com objetivos e metas claros e o esforgo e exigéncia de todos; a
forte ligacdo das escolas e dos cursos ao tecido socioecondmico local; a elevada
empregabilidade dos jovens diplomados -, identificava cenarios que poderiam provocar um

possivel insucesso do ensino profissional nas escolas secunddrias publicas.

Estes cendrios incluem a abertura de cursos profissionais em escolas sem preparacdo ou
conhecimento das carateristicas do ensino profissional, o encaminhamento para estes cursos
de alunos com elevado niumero de reprovacdes ao longo do ensino basico, sobretudo por
parte de escolas que haviam sido antigos liceus e, portanto, sem uma “cultura positiva de

|II

ensino profissional”, a reducdo do numero de horas de formacgdo que afetaria a qualidade das
. 10 . .
aprendizagens— e, sobretudo, o menosprezo pelo sistema modular de ensino e

aprendizagem.
J. Azevedo carateriza este ultimo cenadrio da seguinte forma (2007, p.6):

Menosprezar o sistema modular de ensino e aprendizagem e a cuidada relagdo
pedagdgica e regressar rapidamente a progressao anual e por disciplina, que é o modelo
em que sempre se trabalhou e se trabalha com seguranga nas escolas secundarias. (...)
Estes (cursos profissionais) destinados aos “meninos que reprovariam”, sem qualquer
reforco do cuidado no acolhimento e na relagdo pedagdgica, denegrindo a progressao
modular, porque n3o se sabe o que é, como funciona, que nova relacao pedagdgica
requer.

Este processo de alargamento dos cursos profissionais as escolas secundarias publicas, a
partir de 2004, foi objeto de avaliacdo externa pela Agéncia Nacional para a Qualificacdo
(ANQ)™ (ANQ, 2010; 2011a). O relatério de 2011 identifica dois fatores responsaveis pelo
relativo sucesso deste processo, articulando duas dindmicas complementares: por um lado, a
manutencdo dos alunos na escola mediante estratégias capazes de potenciar o seu sucesso

escolar; por outro, a criacdo de melhores condi¢cGes para a inser¢do profissional dos jovens,

" Na verdade, o tempo de referéncia dos cursos diminuiu das anteriores 3 600 horas para 3 100 horas.

A Agéncia Nacional para a Qualificagdo, I.P., criada pelo Decreto-Lei n.2 276-C/2007, de 31 de julho, “gere as
modalidades de educagdo de adultos (..), em articulagdo com as estruturas regionais, a quem compete
acompanhar, dinamizar e promover as politicas publicas de educagdo, nas suas diferentes vertentes (escolar,
profissional e de dupla certificacdo)” (B. Nico & L. Nico, 2011, p.14) e coordena a execugdo de politicas de
educacdo e formacdo profissional de jovens. Desde 2012, passou a designar-se Agéncia Nacional para a
Qualificacdo e o Ensino Profissional (ANQEP).
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através de estratégias de articulagdo do percurso formativo com o tecido socioecondmico
(ANQ, 20114, p.130). Quanto ao primeiro fator, que se relaciona diretamente com o objeto
desta dissertacdo, o relatério confirma que as escolas profissionais tém apostado muito no
acompanhamento individualizado e préximo dos seus alunos, “desenvolvendo mecanismos e
praticas multidimensionais que tém demonstrado capacidade de ndo sé segurar os alunos na

escola, como de promover o seu sucesso educativo” (ANQ, 2011a, p.131).

No entanto, reconhece-se que o sucesso dos alunos depende, fundamentalmente, do
modelo dos cursos profissionais, “designadamente a sua estrutura flexivel (que se concretiza
na légica modular) e a abordagem pedagdgica orientada para os saberes aplicados e praticos
(que se concretiza principalmente por via da formacdo em contexto de trabalho e na prova de
aptidao profissional)” (ANQ, 2011a, p.131). Na verdade, a expansdao dos cursos profissionais
nas escolas secunddrias publicas abriu a possibilidade de alguma inovacdo por parte dos
professores ao nivel da gestdo curricular, particularmente em trés dominios relacionados com
a estrutura modular: a avaliacdo das aprendizagens, a utilizacdo de pedagogias diferenciadas
em sala de aula e a organizacao dos horarios. A avaliagdo das praticas docentes e das escolas

nestes trés dominios é desigual.

Assim, nas escolas secundarias publicas, apesar de dificuldades iniciais de
implementacao, a adaptacdo da estrutura modular foi relativamente simples, quer ao nivel da
gestdo dos percursos dos alunos, quer em relacdo a gestdo dos horarios das turmas, de forma
a garantir-se a conclusdao dos mdédulos. Professores e escolas insistem em que o contributo da
estrutura modular para o sucesso consiste, fundamentalmente, na sua adequacado ao perfil
dos alunos, o que permite respeitar os ritmos de aprendizagem e as especificidades de cada
um. Na pratica, esta flexibilidade da estrutura modular concretiza-se nos processos de

avaliacdo e de recuperacao das aprendizagens, ja que:

o facto de os alunos serem avaliados por mddulo e ndo estarem obrigados a fazer um
percurso linear cumulativo das aprendizagens, traduz-se em duas vantagens principais:
a primeira é que os alunos tém um conhecimento claro e delimitado dos conteldos a
serem avaliados, podendo assim trabalhar autonomamente as matérias em atraso; a
segunda vantagem consiste no facto de estes ndo ficarem bloqueados no percurso por
deixarem moddulos em atraso, podendo recuperar o que ficou para tras sem ficarem
condicionados a dois ou trés momentos de avaliacdo especificos. (ANQ, 2011a, p.152)
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Contudo, paradoxalmente, a concretizagao em sala de aula da possibilidade de os alunos
poderem imprimir um ritmo préprio ao seu processo de formagdo, que se traduziria na
existéncia de grupos diferentes em momentos distintos de progressdo na aprendizagem e que
seria imperativo gerir de forma adequada, constitui uma pratica residual nas escolas, de
acordo com o relatério da ANQ (2011a). Na verdade, as praticas de diferenciacdo pedagogica
em sala de aula ndo tém praticamente expressdo, limitando-se a casos excecionais. Na
realidade, o ritmo de lecionacdo dos mddulos é o mesmo para todos os alunos da turma, pelo
gue as sessOes de recuperacdo dos mddulos em atraso concretizam-se fora do contexto da

sala de aula.

A par desta concretizacdo algo contraditéria das vantagens da estrutura modular, o
relatério também identifica uma importante fragilidade, ja sinalizada: a fragmentacdo do
processo de ensino e aprendizagem (ANQ, 2011a). Na verdade, os professores segmentam
completamente os mddulos, trabalhando-os como unidades independentes, o que dificulta a

consolidacdo das aprendizagens por parte dos alunos.

Apesar da conexdo entre a abordagem pedagdgica na estrutura modular e o sucesso dos
alunos, ela ndo é suficiente, por si s6, para garantir a continuidade na escola e o sucesso das
aprendizagens pelos alunos, pelo que as proprias escolas tém desenvolvido estratégias que
visam complementar as aprendizagens e apoiar os alunos ao longo do seu percurso formativo.
Neste sentido, a principal estratégia desenvolvida pelas escolas consistiu no
acompanhamento continuo e individualizado dos alunos, seja ao nivel do desempenho escolar
seja ao nivel da vida familiar e social, procurando conhecer a histdria de vida dos alunos e

promover estratégias de envolvimento das familias, nem sempre bem-sucedidas.

Por outro lado, as escolas insistiram na elaboracdo de planos individuais de trabalho,
com vista a recuperacdao de mddulos em atraso ou de saberes prévios adquiridos no ensino
basico, que deveriam constituir-se como pré-requisito ou apresentar uma outra relacdo com

conteuldos a abordar no curso profissional.

Finalmente, as liderangcas tém estimulado os professores a desenvolver relacbes de
proximidade com os alunos, que lhes permitam conhecer as suas potencialidades e

dificuldades e estabelecer uma relacao de confianca e de compromisso com o processo de
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ensino-aprendizagem e o sucesso no percurso escolar. Esta agdo dos professores assume um
papel absolutamente determinante através da “promoc¢do de pedagogias mais praticas e
aplicadas que sejam mais apelativas aos alunos e que os envolvam individualmente no

desenvolvimento de competéncias” (ANQ, 2011a, p.151).

Apesar destes sucessos, a possibilidade de as escolas publicas passarem a oferecer
cursos profissionais continua a ser encarada com uma dupla preocupacdo. Além da
possibilidade de os cursos profissionais poderem ser considerados como uma segunda
oportunidade para onde sdo remetidos os alunos com insucessos repetidos no ensino basico,
a chegada de alunos cada vez mais jovens aos cursos profissionais poderia levantar problemas
porque este publico ndo dispGe da maturidade necessaria para a adaptacdo ao modelo

curricular dos cursos profissionais.

Ao nivel dos resultados alcancados, o alargamento dos cursos profissionais as escolas
secunddrias publicas traduziu-se num aumento da taxa de frequéncia do nivel secunddrio de
formacdo a partir de 2006/2007, contrariando uma tendéncia de declinio que vinha desde
2000/2001. Simultaneamente, cresceu o numero de alunos matriculados nos cursos
profissionais, que passaram de 36 943, em 2005/2006, para mais de 108 643, em 2009/2010,

. 4. . . .~ ;. 12
embora se tenha assistido a uma diminui¢do acentuada dos alunos nos cursos tecnolégicos™.

Por outro lado, ha menos alunos a abandonar o ensino secundario, indo ao encontro da
Estratégia de Lisboa e diminuem as taxas de retencdo e desisténcia devido a expansdo dos
cursos profissionais no combate ao abandono escolar. Com efeito, sendo o abandono escolar
um fendmeno predominantemente masculino, a distribuicdo dos alunos matriculados no
ensino profissional de forma quase igualitaria entre os dois sexos constitui um indicio de que

este subsistema tem sido capaz de captar um publico que tendia a perder-se.

O papel do ensino profissional é, assim, tanto mais importante quando se sabe que a via
de prosseguimento de estudos, hegemodnica nas escolas secundarias publicas até ha pouco

tempo, estava orientada, sobretudo, para os alunos provenientes de familias com mais

? Na verdade, os alunos a frequentar os cursos tecnolédgicos de nivel secundario passaram de 52 228, em
2005/2006, para uns residuais 7 786, em 2009/2010, o que obriga a relativizar o sucesso no aumento de
frequéncia dos cursos profissionais na medida em que, em boa parte, este sucesso foi conseguido a custa da
simples transferéncia de alunos dos cursos tecnoldgicos e do quase desaparecimento, no sistema educativo
portugués, desta via de conclusdo do nivel secundario de educacéo.
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recursos econdmicos e culturais. A confirmar-se esta tendéncia, importa levantar a hipotese
de que esta expansdo estaria a transformar dois tragos duradouros do sistema educativo
portugués: o seu funcionamento socialmente seletivo e a sua incapacidade de contrariar
processos de reproducdo social. Na verdade, o perfil dos jovens que opta pelos cursos
profissionais tem sido distinto dos que frequentam a via de prosseguimento de estudos,
levando a conclusdao de que estas ofertas estdo a assumir um caracter segmentado e de
valorizagao simbdlica dispar, com o ensino profissional a ser ainda visto como uma oferta

destinada principalmente aos jovens de familias com menos capital social e cultural.

Os dados revelam também uma proporg¢do significativa de diplomados dos cursos
profissionais com 20 ou mais anos de idade no momento de conclusdo do curso (cerca de
22%), valor um pouco inferior (1,0%) ao dos diplomados dos cursos cientifico-humanisticos. A
partir deste dado, importa verificar até que ponto a existéncia de um numero significativo de
diplomados dos cursos profissionais com 20 ou mais anos de idade no momento de conclusao
do curso se deve as carateristicas destes cursos, repercutidas ao nivel do sucesso escolar, ou
se é sobretudo consequéncia de percursos de insucesso escolar anterior ou de saida e

reentrada posterior no sistema educativo através do ingresso no curso profissional.

Com efeito, se se concluir que os jovens ingressam nos cursos em idade normal e
demoram mais do que o tempo de referéncia para concluir a sua formac¢ao, podemos estar
perante um cendrio que indicia dificuldades de aprendizagem ou insucesso escolar na
conclusdo do curso. Ora, perante trajetdrias regulares, com duracdao média do tempo de
referéncia dos cursos - 3 anos -, a idade tardia de conclusdo dos cursos podera dever-se ao
ingresso tardio no nivel secundario, e nesse caso estariamos perante um cenario em que o

curso profissional contribui para a recuperacado do insucesso e do abandono escolar.

A taxa de conclusdo dos cursos profissionais pelos alunos no tempo de referéncia
previsto — 3 anos - é de 86%. Assim, o facto de os diplomados dos cursos profissionais serem
mais velhos que os de outras modalidades de nivel secundario deve-se, principalmente, a
terem, em média, mais idade quando ingressam nos cursos e ndao porque tém insucesso
durante o curso. Daqui se conclui que o ensino profissional esta a contribuir para diminuir o
insucesso escolar de alunos com trajetérias irregulares antes do ingresso no ensino

secunddrio. Mas também confirma a apreensdo de J. Azevedo (2007) de que o perfil dos
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jovens que opta ou é canalizado para os cursos profissionais continua a ser o de alunos com

historias de insucesso no ensino basico.

Tabela 1
A estrutura modular dos cursos profissionais face a estrutura modular ideal

ESTRUTURA MODULAR DOS
Unidades de formacgado limitadas no
currlculo tempo e no conteudo
Organizagao flexivel de diferentes Sim
modulos
Padronizacao dos conteudos e objetivos Sim
conteuidos de aprendizagem
Padronizacao dos métodos de avaliacao Nao
avaliacdo das aprendizagens
Orientacdo para os resultados Nao
aprendizagens
Certificacdo de cada médulo de Sim
formacao
Auséncia de restricdes a possibilidade Nao
de entrada e saida dos participantes

Oferta de Auséncia de restricGes as opgodes de Nao
formagao oferta de mddulos por todo o tipo de
instituicoes de formacao

Em sintese, tendo em consideracdo o quadro de referéncia, é possivel posicionar a
estrutura modular dos cursos profissionais, utilizando como base o trabalho de Pilz (20023,
2002b), que identificou critérios e indicadores para caraterizar uma estrutura modular ideal,
no sentido weberiano. Como se verifica pelos dados da Tabela 1, a estrutura modular dos
cursos profissionais parece tratar-se de uma “modularizacdo moderada” (Pilz, 2002b, p.30).
Na verdade, a estrutura modular dos cursos profissionais é constituida por unidades de
formacdo (mddulos), com conteddos de aprendizagem e/ou competéncias limitados na
abrangéncia e um tempo definido para cada uma. Aparentemente, é permitida uma
organizacao flexivel dos diversos mddulos. Os contedudos e objetivos de aprendizagem,
especificados no descritor do moédulo, apresentam um elevado grau de padronizacdo, na
medida em que sdo definidos centralmente. No entanto, ha liberdade de escolha dos

métodos de avaliacdo da aprendizagem pelo professor. Esta ndo é orientada para os
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resultados, visto que a classificacdo modular considera todos os elementos recolhidos pelo
professor ao longo do processo de aprendizagem. Cada médulo concluido é certificado de
forma auténoma e dispde de um valor especifico no sistema de educacdo e formacdo ou no
mercado de trabalho. Por outro lado, ha algumas restri¢des quanto ao ingresso dos alunos na
estrutura modular, como, por exemplo, condicdes ou requisitos prévios de matricula e
frequéncia. Por ultimo, existe regulacao central da oferta de formacao, carecendo qualquer

entidade de autoriza¢do para oferecer cursos com organiza¢gdo modular.

3. Planificagcdo e desenvolvimento do ensino e da aprendizagem na

estrutura modular

Os principios construtivistas, incluindo a aprendizagem significativa, em que assenta a
estrutura modular dos cursos profissionais, tém impacto na planificacdo, realizacdo e
avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem. Assim, neste capitulo, de acordo com o
guadro de referéncia (pdg. 8), analisam-se as condi¢des especificas que a estrutura modular
exige ao nivel do desenvolvimento curricular, da planificacdo do ensino e da aprendizagem, da
exploracdo dos saberes prévios dos alunos, do respeito pelo seu ritmo de aprendizagem, da
valorizacdo de estratégias de aprendizagem cooperativa em sala de aula, da relacdo

pedagdgica, da avaliagdo das aprendizagens e da progressao dos alunos.

3.1. Desenvolvimento do curriculo: articulagdo com o perfil profissional e o
perfil de formagao
Os cursos profissionais, além de certificacdo académica, atribuem uma qualificacdo

profissionalls, pelo que a organizacdo da formacdo e o desenvolvimento curricular da

estrutura modular devem ter em consideracdo dois referenciais — os perfis profissionais e os

B Até 2010, os cursos das escolas profissionais enquadravam-se, na sua maioria, no nivel Ill de qualificagdo,
estabelecido na Decisdo n.2 85/368/CEE, do Conselho Europeu, de 16 de julho, publicada no Jornal Oficial das
Comunidades Europeias, n.2 L 199, de 31 de julho de 1985. Contudo, a partir de 1 de outubro de 2010, o ensino
secundario completo obtido por cursos de dupla certificagdo, como o ensino profissional, passou a ser
catalogado com o nivel IV, de acordo com a Portaria n.2 782/2009, de 23 de julho.
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perfis de formacdo -, consoante a Figura 2. O perfil profissional define-se como a descricdo
das competéncias, atitudes e comportamentos necessarios ao exercicio de um grupo de
profissdes afins, considerando, simultaneamente, as dimensdes profissional, pessoal e social
da intervencdo dos profissionais desse grupo (NACEM, 1993). Por sua vez, o perfil de
formacdo constitui a traducdo do perfil profissional em conteddos de formacao,

desenvolvendo-se nos planos de estudos dos diversos cursos, de acordo com a Tabela 2.

Suporte tematico organizador

Principais finalidades/competéncias do curso
e  Perfil profissional
e  Perfil de formagao

Os grandes temas abrangentes/Grandes
projetos/Grandes unidades curriculares
e  Macromddulos

A 4

Nivel macro

Para cada tema/projeto/unidade, diferenciagdo
dos varios dominios de saberes autdnomos: areas

pluri/trans/unidisciplinares — os Modulos

\ 4

D3 |D4 ,
Nivel meso

Macromddulo
pluridisciplinar

Moddulo

Macromédulo unidisciplinar
integrado

Niveis de concetualizacdo modular

Diferenciagdo progressiva em unidades modulares
elementares v
Nivel micro

A 4

Figura 2 — Concetualizacdo modular ideal (NACEM, 1992).

Os planos de estudo englobam trés componentes — sociocultural, cientifica e técnica,
tecnolégica ou artistica — formadas por disciplinas, constituidas por médulos. Desde 2004, a
referéncia temporal dos cursos é de 3 100 horas para o conjunto dos trés anos, consoante a
Tabela 3 apresenta, a ser gerida de modo flexivel pelas escolas, salvaguardando o equilibrio
anual, semanal e diario. Para efeitos de conclusdo do curso com aproveitamento, os alunos

devem apresentar uma assiduidade ndo inferior a 85% da carga horaria de cada moédulo e a
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95% da carga horaria da formacdo em contexto de trabalho, ainda que tenham sido

consideradas justificadas as faltas dadas além dos limites atras referidos.

Tabela 2
Matriz modular dos planos de estudo dos cursos profissionais (NACEM, 1992)

Disciplina
Disciplina 1|Disciplina 2 Disciplina 3|Disciplina 4 Disciplina 5|Disciplina 6
Componente

Médulo1l Maddulo 1

Sociocultural Médulo2 Médulo 2

(...)
Moédulol Moédulo 1

Cientifica . .
Moddulo2 Médulo 2

(...) (...)
Médulo1l Maddulo 1

Técnica, tecnoldgica
e artistica

Moddulo 2 Maddulo 2
() ()

Uma das carateristicas da estrutura modular — a sua flexibilidade — potencia uma grande
adaptabilidade dos médulos ao projeto educativo, pelo que cada escola pode adequar a
organizacao e o desenvolvimento dos mddulos as condi¢des e carateristicas do curso, dos

alunos, do meio e do tecido socioecondémico.

Desta forma, as solugdes preconizadas sdao diversas, tendo como objetivos evitar a
atomizacdo do saber que a modularizacdo pode implicar, promover a integracdo dos
conhecimentos, das capacidades e das atitudes, efetuar uma gestdo diversificada dos ritmos
de aprendizagem dos alunos, evitar a duplicacdo e a repeticdo ao nivel dos conteudos e, de
um modo geral, dar resposta as finalidades e competéncias dos cursos de uma forma

integrada, no sentido de a tornar mais significativa para os alunos (NACEM, 1993).

Estas solugdes sdo apresentadas na Figura 2, podendo englobar: i) macromddulos, ou
seja, moédulos integrados por diferentes disciplinas, em que as fronteiras cientificas e
metodoldgicas entre elas desaparecem; ii) mddulos pluridisciplinares, nos quais existe
articulacdo entre os conteudos de diversas disciplinas, mas que conservam as fonteiras entre

elas; iii) mddulos resultantes da fusdo de varios modulos de uma mesma disciplina. Em
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segundo lugar, podem ser criados modulos intercalares, tendo em vista a recuperacdo de
conhecimentos prévios ou o aprofundamento e enriquecimento do curriculo. Em terceiro
lugar, a escola pode reorganizar a sequencialidade interna do percurso modular,
considerando critérios longitudinais ou transversais do curriculo. Finalmente, a escola pode

optar por manter os médulos unidisciplinares.

Tabela 3
Matriz curricular dos cursos profissionais (ANQ)

COMPONENTES DE DISCIPLINAS TOTAL DE HORAS/
FORMACAO CICLO DE FORMAGAO

Portugués 320
Lingua Estrangeira |, Il ou lll 220
Sociocultural Area de Integragado 220
Tecnologias da Informac¢do e Comunicagao 100
Educacdo Fisica 140

3 a 4 disciplinas 1180
Técnica Formagdo em Contexto de Trabalho 420

Carga horaria total/ Curso 3100

A definicdo dos programas das disciplinas cabe a administracdo educativa, apresentando
cada um a seguinte estrutura™: caraterizacdo da disciplina, visdo geral do programa,
competéncias a desenvolver, orientacbes metodolégicas, incluindo a avaliacdo das

aprendizagens, o elenco modular e a bibliografia.

Relativamente a estrutura de cada maddulo, esta inclui o tema, o referencial de tempo,
uma breve apresentacgdo, as competéncias a desenvolver, os objetivos de aprendizagem, o
desenvolvimento dos conteudos, as situacdes de aprendizagem, a avaliacdo, a bibliografia e

outros recursos didaticos.

As estratégias de desenvolvimento do curriculo pela escola devem integrar o projeto
curricular de escola. Segundo o normativo (2004), o projeto curricular da escola destina-se a

conferir coeréncia a acao dos professores através da definicdo de um conjunto de decisdes

" 0s programas das disciplinas estdo disponiveis em http://www.angep.gov.pt/default.aspx (consultado em
25/04/2012).

Pag. 65


http://www.anqep.gov.pt/

Parte | — A estrutura modular: desenvolvimento tedrico

partilhadas quanto ao desenvolvimento das orientagdes do curriculo nacional, traduzidas em
propostas concretas de interven¢dao pedagdgico-didatica, adequadas as carateristicas dos

alunos e do contexto.

Por sua vez, a investigagdo em educagao considera que o projeto curricular de escola
constitui “a forma particular como, em cada contexto, se reconstréi e se apropria um curriculo
face a uma situacgao real, definindo opg¢Ges e intencionalidades proprias, e construindo modos
especificos de organizacdo e gestdo curricular, adequados a consecucdo das aprendizagens

que integram o curriculo nacional para os alunos” (Roldado, 1999, p.44).

Assim, na ldgica de desenvolvimento da autonomia, pretendeu-se atribuir a escola
competéncias para adequar o curriculo nacional ao seu contexto e aos seus alunos, rompendo
com a aplicagdo de um curriculo uniforme no plano nacional (Leite, Gomes & Fernandes,
2001, p.15). Desta forma, reconhece-se a cada escola e aos seus professores a capacidade de
reconstruirem o curriculo nacional, de modo a contemplar situacdes e carateristicas dos
diversos contextos, capazes de gerar uma intervencao especifica que melhore a qualidade das

aprendizagens e promova o sucesso escolar dos alunos.

3.2. Planificagcao do ensino e da aprendizagem: principios para a organizac¢ao e

sequencia¢ao dos contetidos numa perspetiva construtivista
Enunciadas orientacGes gerais para o nivel do desenvolvimento do curriculo, importa

analisar a planificacdo do ensino e da aprendizagem na estrutura modular, tendo em
consideracdo que esta deve refletir quer a contextualizacdo das orientacdes curriculares por
cada escola no seu projeto educativo e curricular, quer os principios psicopedagogicos da
estrutura modular. Assim, é necessario clarificar aspetos como a formulacdo dos objetivos e
conteudos, a definicdo de estratégias e situacdes de ensino e aprendizagem, a utilizacdo de

recursos e a avaliacdo das aprendizagens.

Hameline (1979) prop0s a expressao intengdes educativas para designar os enunciados
mais ou menos explicitos existentes nos documentos orientadores da politica educativa,
guanto aos efeitos esperados de um processo de aprendizagem mais ou menos longo. Estes

enunciados referem-se a aspetos diversos do crescimento dos alunos, que é necessario
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identificar, selecionar e priorizar, para, em seguida, o professor e a equipa de professores os
traduzirem em objetivos de ensino e aprendizagem capazes de servirem de orientagao

comum para a acdo pedagogica.

A concretizagdo das intengdes educativas em objetivos de ensino e aprendizagem
socorre-se de terminologias muito diversas de que se destacam (Coll, 1988): as finalidades,
enquanto afirmagbes de principio mediante as quais a sociedade define as diretrizes do
sistema educativo; as metas educativas, entendidas como inten¢des prosseguidas por uma
instituicdo ou organizacdo através de um programa ou acao educativa concreta; os objetivos
propriamente ditos, subdivididos em gerais (descricdio, em termos de capacidades, dos
resultados a alcancar), especificos ou operacionais resultantes da divisdo de um objetivo
geral, e, eventualmente, os terminais e os intermédios, destinados, respetivamente, a orientar
o ensino e a aprendizagem para um resultado final ou a assegurar a progressdo das
aprendizagens em direcao a esse resultado. Entretanto, desde os anos 90, tem-se divulgado a
nogao de competéncia, como o processo de mobilizar recursos — conhecimentos, capacidades,

estratégias e atitudes — na resolugao de situagdes problematicas (Perrenoud, 2001).

Ao nivel da planificacdo do processo de ensino e aprendizagem, a concretizacdo das
intencbes educativas pode seguir trés caminhos distintos: através dos resultados, dos

conteudos ou das atividades de ensino e aprendizagem (Coll, 1988).

A perspetiva behaviorista, que associa a aprendizagem a mudanca comportamental do
aluno, passivel de observagao e medida, enquadra-se na primeira via e, apesar das criticas de
que foi alvo, continua a realizar-se através da definicdo de objetivos cognitivos, definidos em
termos de capacidades, como a selecao e interpretacao da informagdo ou a procura de
relacGes entre a nova informacdo e a anterior (Bruner, citado por Coll, 1988, p.56). Esta via
ndo é facil de concretizar porque, ndao existindo uma taxonomia de capacidades cognitivas
suficientemente precisa, os objetivos cognitivos sdo definidos com um elevado grau de
generalidade. A solucdo passa por associar os conteldos as capacidades cognitivas, pelo que

se envereda por uma via de acesso mista as intencdes educativas.

Por sua vez, a via de acesso as inten¢Oes educativas através dos conteudos parte do

principio de que estes possuem um elevado valor formativo pelo que a tarefa de planificacao
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consiste em seleciona-los e organiza-los de modo que os alunos os possam assimilar. Neste
caso, as atividades de ensino e aprendizagem e os resultados subordinam-se as carateristicas
e a estrutura interna dos conteudos. Esta via foi dominante até aos anos 50 do século
passado, momento em que, face a critica generalizada de que foi objeto, em virtude de estar

associada a «escola tradicional», comecou a perder terreno.

Segundo o construtivismo, esta via apresenta, frequentemente, um erro que consiste
em identificar excessivamente a estrutura légica dos conteldos, prépria da concecdo do
especialista da disciplina, com a sua estrutura psicoldgica, aquela que deve ser trabalhada
pelos professores no contexto de ensino e aprendizagem (Coll, 1988). Este problema tem sido
ultrapassado de duas formas: por um lado, considerar, a par da estrutura ldgica interna dos
conteldos, a sua estrutura psicoldgica, ou seja, 0os processos cognitivos através dos quais os
alunos constroem representacdes e lhes atribuem significados; por outro, alargar o conceito
de conteudo, passando a incluir além dos factos, conceitos e teorias, também as

metodologias, os procedimentos, as atitudes e os valores.

Neste contexto, o principal contributo foi dado por Ausubel e Novak (citados por Coll,
1988) que propuseram organizar a sequéncia de aprendizagem “de acordo com os principios
gue orientam a formacdo e o desenvolvimento da estrutura cognitiva” (p.75), de que
resultaram as hierarquias concetuais. Assim, o primeiro passo consiste em identificar os
elementos fundamentais do contetddo e organiza-los num esquema hierdrquico e relacional,
em torno daqueles que apresentam maior grau de generalizagdo, capazes de integrar o
maximo de elementos restantes. A partir dai, ordenam-se os elementos de acordo com os
principios da retencdo da aprendizagem significativa identificados por Novak (2000b),
abordados no primeiro capitulo desta parte da dissertacdo: a diferenciacdo progressiva, a

reconciliacdo integradora, a organizacao sequencial e a consolidagao.

As hierarquias concetuais, apesar de congruentes com a concec¢do construtivista,
apresentam o inconveniente de se concentrarem, de forma exclusiva, nas componentes
concetuais do conteldo, pelo que o Unico critério que propdem para estabelecer sequéncias
de aprendizagem é o das relaces entre conceitos. Reconhecido o seu carater redutor, ja que

ficam limitadas “as relacbes de classe entre conceitos e as relagdes de familiaridade na
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aprendizagem” (Carvalho, Diogo, Sanches, Alves & Porfirio, 2000, p.40), outra tipologia foi

elaborada de modo a abranger conteldos de carater nao estritamente concetual.

Esta nova tipologia, baseada numa concecdo mais abrangente de conteldo, define cinco
categorias de relagbes entre conteddos — factuais, concetuais, de investigacdo, de
aprendizagem e de utilizacdo -, por sua vez, organizadas em diversas subcategorias. Assim,
por exemplo, as relagbes de aprendizagem descrevem as relagdes entre os conteludos
consoante o papel que estes desempenham no processo de aprendizagem e incluem as
relacdes de requisito, de familiaridade, de coeficiente de dificuldade, de desenvolvimento do
aluno e de interesse, com referéncia a critérios para proceder a organizacao e sequencia¢ao

de conteudos (Carvalho et al., 2000, p.41).

Além das hierarquias concetuais, também a teoria da elaborac¢do integra contributos da
psicologia cognitiva com o objetivo de sugerir estratégias destinadas a melhorar as
aprendizagens dos alunos (Coll, 1988, p.84). A area desta teoria relacionada com a
organizacdo e sequenciacdo dos conteldos é conhecida como sequéncia elaborativa, tendo

sido enunciada por Reigeluth e Stein (1983).

Partindo da analogia com uma maquina de filmar que disponha de mecanismo “zoom”,
a sequéncia elaborativa propde a apresentacdo de uma panordamica global dos principais
conteldos (temas), desenvolvendo-os em seguida, e regressando sistematicamente a visdo de
conjunto inicial a fim de a enriquecer e ampliar. Apds este primeiro nivel, o processo pode
repetir-se com o objetivo de elaborar sucessivos niveis de complexidade. No termo de cada
nivel, o aluno deve elaborar um resumo dos elementos elaborados, que estabeleca as

relagdes entre si, bem como entre eles e os elementos de partida.

A organizacdo dos conteudos do mais geral para o mais detalhado e do mais simples
para o mais complexo pretende consciencializar o aluno do contexto e da importancia dos
conteudos, bem como proporcionar-lhes um nivel de complexidade adequado ao estado

especifico dos seus conhecimentos (Coll, 1988, p.85).

A sequéncia elaborativa também identifica relacbes entre estes conteldos, diversas
consoante o respetivo tipo. Assim, uma das relacdes entre conceitos é a de requisito de

aprendizagem ou pré-requisito, que descreve o que um aluno deve saber ou ser capaz de
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fazer antes de iniciar um processo de aprendizagem. Por exemplo, para um aluno
compreender o conceito de aceleragao deve ter como pré-requisitos os conceitos de tempo e

de velocidade (Coll, 1988).

Finalmente, a via de acesso as inten¢des educativas através das atividades defende que
estas possuem um valor formativo intrinseco, independentemente do conteddo que
permitem aprender, pelo que a preocupacao do professor deve ser a escolha das atividades
mais adequadas e a mobilizacdo da participacdao dos alunos para elas. O mais conhecido
defensor desta via é Eisner (1979), que distingue entre objetivos de ensino e objetivos
expressivos. Os primeiros determinam, de forma rigida e pouco flexivel, o processo de ensino
e aprendizagem, sem terem em consideracdo as diferencas individuais dos alunos,
estabelecendo comportamentos prévios para todos e provocando um ensino e aprendizagem
estereotipado. A estes, Eisner prefere os objetivos expressivos, mais abertos quanto aos
resultados a alcangar, e que descrevem uma situacdo de aprendizagem, uma atividade ou um

problema.

Em sintese, as trés vias de acesso as inten¢des educativas - resultados, conteudos e
atividades —, estdo sempre presentes em qualquer processo de ensino e aprendizagem,
embora possam ser enfatizadas de um modo diferenciado pelo professor, consoante as

orientagdes curriculares ou as decisdes tomadas pela escola, no ambito da sua autonomia.

3.3. Gestao do ensino e da aprendizagem: explora¢ao dos saberes prévios dos
alunos e dominio de pré-requisitos
Consoante se referiu, a concecdo construtivista destaca a necessidade de o professor

detetar, no inicio de uma nova etapa, os conhecimentos de que o aluno ja dispde para, a
partir deles, desenvolver o processo de ensino e aprendizagem. Ausubel, Novak e Hanesian
(citados por Miras, 2001, p.63) afirmaram que “o que o aluno ja sabe é o fator mais
importante a influir na aprendizagem. Descubra-se o que ele ja sabe, e ensine-se em

conformidade”.

A concecdo construtivista identifica trés elementos que configuram o estado do aluno,

no momento de iniciar o seu processo de aprendizagem (Miras, 2001): a disposicdo para a
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aprendizagem; as capacidades, os instrumentos, as estratégias e competéncias gerais; e, por

ultimo, os conhecimentos prévios de que dispde.

A disposicdo para a aprendizagem depende da convergéncia de fatores de natureza
pessoal e interpessoal (Solé, 2001). Entre os primeiros, destacam-se o seu grau de equilibrio, a
sua autoimagem e autoestima, as experiéncias de aprendizagem anteriores, a capacidade de
assumir riscos e esforgos, a representacdo inicial das tarefas a realizar, o seu interesse por elas
ou de solicitar, dar e receber ajuda (Miras, 2001, p.55). Quanto aos fatores interpessoais,

salientam-se as expetativas do aluno em relacdo aos professores e aos colegas.

Por outro lado, no inicio de um processo de aprendizagem, o aluno dispde de
capacidades, estratégias e competéncias gerais adquiridas ao longo do tempo em diversos
contextos, em especial na escola. Entre elas, salientam-se as competéncias linguisticas, a
representacdo grafica e numérica e competéncias processuais diversas, como tirar
apontamentos, fazer resumos, ler, compreender ou escrever um texto, procurar, organizar e

apresentar informacdo ou fazer revisdes.

Em terceiro lugar, os conhecimentos prévios dos alunos sobre o conteudo que serd
objeto de aprendizagem podem abarcar o conhecimento direto ou lateral sobre esse
conteudo. Gracas ao que ja sabe, o aluno efetua uma primeira leitura do novo conteudo,
atribui-lhe um primeiro nivel de significado e pode iniciar o processo de aprendizagem desse

conteudo (Miras, 2001).

Poder-se-a questionar se, no inicio de um novo conteudo, o aluno pode nado dispor de
conhecimentos prévios sobre ele. O construtivismo afirma que “ha sempre a possibilidade de
existirem conhecimentos prévios em relagdo ao novo conteudo” (Miras, 2001, p.59), embora
com um carater mais ou menos elaborado, pelo que se torna necessario clarificar a natureza

dos conhecimentos prévios, as suas carateristicas e o tipo de organizacdo que apresentam.

Ora, os alunos podem apresentar uma quantidade maior ou menor de esquemas de
conhecimento, desde informacdo sobre factos e acontecimentos, experiéncias pessoais,
atitudes, normas e valores, até conceitos, explica¢des, teorias e procedimentos relacionados

com essa realidade. Estes esquemas de conhecimento sdo influenciados pelo contexto
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familiar, social e geografico dos alunos, bem como pelo nivel de organizagao e coeréncia

intrinseca e extrinseca entre eles.

Contudo, com alguma frequéncia, os alunos ndo dispéem de qualquer conhecimento
prévio para poderem aprender novos conteudos. Esta situacao é mais problematica no caso
de conteudos considerados como requisito prévio para a aquisicdo de novos conteldos, ou
seja, um conceito ou proposicdao que seja, logicamente, necessario para a exposi¢ao de outro
ou atendendo a que a aprendizagem de um constitua condicdo indispensavel para a

aprendizagem de outro(s) (Carvalho et al., 2000).

As consequéncias resultantes de, no inicio de um novo conteudo, o aluno nao dispor de
conhecimentos prévios ou de um nivel minimo razoavel, sdo duas: por um lado, uma
tendéncia para a realizacdo superficial da aprendizagem, baseada na memdria e pouco
significativa; por outro, uma tendéncia para a realizacdo mais profunda da aprendizagem,
sendo previsivel “que recorram aos seus esquemas e procurem atribuir um sentido inicial ao
novo conteudo, partindo de conhecimentos que possam supor ou intuir como relacionados”
(Miras, 2001, p.65-66). Em ambos os casos, o professor deve intervir, proporcionando
atividades especificas no sentido de os alunos suprirem os conhecimentos em falta, no

primeiro caso, ou no sentido de procederem a sua reorganizac¢do, no segundo.

Relativamente ao modo como a exploracdo dos saberes prévios pode ser realizada, a
concecao construtivista sugere a utilizacdo de instrumentos de tipo aberto, designadamente o
dialogo entre o professor e os alunos, com base em questdes, problemas ou situa¢des a
resolver. No entanto, a prépria natureza dos saberes a explorar permite aferir da pertinéncia
dos instrumentos de tal modo que o diagrama, o questionario ou o mapa podem aplicar-se na
exploracdo de conhecimentos, enquanto a observacdo se pode revelar mais Util na exploracao

prévia de procedimentos, atitudes ou valores.

3.4. Arelagao pedagogica
Segundo J. Azevedo (2007), um dos fatores de sucesso dos cursos profissionais tem sido

a qualidade do acolhimento pessoal e da relacdo pedagdgica, que contribui para reforgar,
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nomeadamente, a motivacdo dos alunos. O NACEM (1993) ja tinha acentuado a especificidade
da relagdo pedagogica entre professores e alunos dos cursos profissionais, ao afirmar que o
modelo construtivista subjacente a estrutura modular “privilegia o processo de interagao (...),

nao fomenta a competitividade individualista” (NACEM, 1993, p.28).

Ora, a relacdo pedagdgica constréi-se no contacto interpessoal que se estabelece,
durante o processo de ensino e aprendizagem, entre o professor, o aluno e o grupo-turma,
num espaco e num tempo delimitados (Amado, Freire, Carvalho & André, 2009). O grupo-
turma é um grupo de interacdo direta em que professor e alunos se influenciam mutuamente
e cuja especificidade decorre da presenca de um adulto e de alunos pds-adolescentes, no caso
do ensino profissional, que mantém uma relacdo regular formal, na sala de aula, e informal,
no exterior. O objetivo do grupo-turma é ensinar — o professor — e aprender — os alunos —,

num contexto funcional organizado, especificamente, para esta funcao (Postic, 2007).

Assim, a relacdo pedagogica é o resultado de um conjunto de fatores, entre os quais se
destacam os relacionados com o professor e o aluno, envolvendo a subjetividade, as
interpretacgdes individuais e de grupo sobre as situagdes e vivéncias da sala de aula, os trajetos
de vida e os projetos pessoais, a gestdao do curriculo, as metodologias e atividades, a escola e

o meio familiar (Amado et al., 2009; Morgado, 1997).

Os fatores associados ao aluno prendem-se, designadamente, com as suas condi¢des de
partida, a motivacdo e o funcionamento interpessoal (Morgado, 1997). Dado que as condi¢bes
de partida — os saberes prévios — foram objeto de abordagem no ponto anterior, referir-nos-

emos agora a motivacdo e ao funcionamento interpessoal.

As perspetivas de natureza cognitivista tém contribuido para a comprensao dos fatores
gue estimulam a motivacdo do aluno para a aprendizagem e, dai, deduzem estratégias que a
podem reforcar (Jesus, 1999). Assim, clarificar, a partida, o sentido e a utilidade dos
conteudos e das tarefas de aprendizagem, evidenciando o seu carater instrumental e o
contributo para metas futuras, pode levar o aluno a desenvolver uma perspetiva de futuro
mais extensa e coerente, um fator que a teoria relacional associa positivamente a motivacao

dos alunos (Jesus, 1999; Pinto, 2001).
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Por outro lado, a investigacdo tem insistido no recurso a estimulos e recompensas
intrinsecas que reconhegam o esforgco, o empenho e o progresso realizados pelo aluno na
aprendizagem, destacando os aspetos positivos que o professor perceciona ao longo do

processo, em vez de se centrar nos erros ou nos aspetos negativos (Pinto, 2001, p. 236).

Além disso, os modelos de atribuicdo causal da motiva¢do (Jesus, 1999; Pinto, 2001)
enfatizam a necessidade de desocultagdao de crengas relativamente a fatores externos com
impacto no processo de ensino e aprendizagem, procurando desenvolver a autoestima do
aluno a partir da atribuicdo dos sucessos a fatores internos e dos fracassos a fatores externos.
Neste sentido, para Bandura (citado por Pinto, 2001, p.235), o professor deve promover
estratégias de autoeficdcia do aluno, levando-o, primeiro, a experienciar sucessos a partir de
tarefas em que exista uma forte probabilidade de eles ocorrerem, a observar o
comportamento de pares bem-sucedidos, a desenvolver mecanismos de controlo dos

sintomas pessoais de ansiedade e a exprimir confian¢a nas potencialidades do aluno.

Neste contexto, uma proposta interessante é o modelo do desanimo aprendido,
segundo o qual os alunos que apresentam fracassos devido a fatores internos, estaveis e
globais, como a sua falta de capacidade ou competéncia, tendem a convencer-se de que,
independentemente do que facam, ndo conseguem alterar (e melhorar) os resultados
escolares (Jesus, 1999). Desta forma, desenvolvem uma desarticulagdo entre comportamento
e resultado escolar que explicaria a sua falta de motivacdo para a aprendizagem e a

diminuicdo do empenho escolar.

Quanto a relacdo interpessoal entre alunos, a investigacdo tem mostrado que estes
também apreciam a escola devido ao convivio e a amizade com os pares, pelo que a
mobilizacdo das relacdes de companheirismo para a melhoria das aprendizagens e dos
resultados escolares constitui um fator a considerar, porque “um bom clima de grupo é
condicdo fundamental para bons desempenhos e para a satisfacdo pessoal de todos os seus

membros” (Amado et al., 2009, p.80).

Relativamente ao professor, o0 modo como estrutura a relagdo com os alunos ou
organiza a comunicacao na sala de aula, bem como o papel que atribui a afetividade,

constituem trés fatores na configuracdo da relacdo pedagdgica.
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A relagdo com os alunos implica considerar o modo como estes percecionam a
capacidade do professor para os escutar, a preocupa¢do que manifesta em relacdo a
realizacdo das aprendizagens por cada um, a forma como gere a justica no ambito do grupo-
turma, sem favoritismos ou exclusao e partilhando as decisdes, e, ainda, a abertura em

relacdo a problemas dos alunos, ao seu futuro e aos seus sentimentos (Amado et al., 2009).

Por outro lado, tem-se debatido o papel que a afetividade, entendida como o conjunto
de atitudes de respeito, de empatia e de abertura do professor em relacdo ao aluno,
desempenha na relacdo pedagdgica, uma vez que a escola tradicional procurou eliminar esta
dimensdao da relagdo, para enfatizar a transmissdo do conhecimento num clima de
distanciamento afetivo (Jesus, 1999). A investigacdo, desde o humanismo e o construtivismo a
que ja nos referimos, em particular nos trabalhos de Vigotsky, tem sustentado que é
fundamental investir nas condi¢cdes de ensino, incluindo as afetivas, para que se potencie a
aprendizagem dos contelddos (Amado et al., 2009). No entanto, outros estudos apontam para
o facto de, na adolescéncia, os alunos interpretarem como pouco legitima uma estratégia de
sedugdo do professor, quando este tem manifesta¢des de carinho ou afeto em relagdao a um

aluno ou a turma (Amado, 2001, p.404).

Apesar disso, mesmo na gestdo do curriculo, estd presente uma certa dimensao de
afetividade, pois comportamentos como a deslocagdao do professor junto do aluno ou o
esforco de olhar e de escuta sdo favoraveis a relacdo pedagdgica. Diversos trabalhos relevam,
positivamente, um conjunto de comportamentos do professor como o encorajamento aos
alunos na realizacdo das tarefas, a ajuda e colaboracdo na compreensao dos conteudos, a
realizacdo de uma avaliagdo criteriosa, respeitadora das capacidades e carateristicas de cada
um, a implicagdo do aluno nas decisdes da sala de aula e a adogao de uma postura de inclusao
no sentido de ndo marginalizar, ndo estigmatizar, nem ridicularizar nenhum aluno (Amado et

al., 2009).

Um aspeto fulcral na estruturacao da relacdao pedagdgica diz respeito ao modo como o
professor gere as interacbes a propdsito da (in)disciplina na sala de aula. A investigacado
mostra que os alunos valorizam o exercicio da autoridade pelo professor, desde que realizado
serenamente (Amado et al., 2009). Assim, a existéncia de um nucleo de regras claras,

negociadas com a turma e enunciadas pela positiva, de modo que o aluno perceba qual o
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comportamento esperado, sem funcionar como um conjunto de interdi¢cdes, que comprometa
a todos na criagdo de um ambiente de respeito e tranquilidade e seja aplicado de forma
criteriosa, flexivel e firme pelo professor, pode contribuir para prevenir situacdes indesejaveis

(Amado & Freire, 2002).

Outro aspeto essencial da relacdo pedagdgica centra-se na comunicacdo entre o
professor e os alunos. A estrutura da comunicagao depende, designadamente, da forma como
o professor organiza as atividades na sala de aula. Assim, numa aula de tipo expositivo, a
comunicacdo é, essencialmente, vertical entre o professor e os alunos. O professor expde os
conteldos e dirige o interrogatdério aos alunos, identificando o aluno a quem solicita uma
resposta. As intervencdes espontdneas do aluno, desde que autorizadas, sdo dirigidas
unicamente ao professor (Postic, 2007, p.138). As intervengdes transversais, laterais ou
horizontais, estabelecidas aluno a aluno, sdo indesejadas e reprimidas pelo professor,

qualificadas como indisciplina.

Ora, os principios psicopedagodgicos dos cursos profissionais sugerem uma relacdo
pedagdgica diferente, na linha do que escreve Postic (2007, p.139): “No ensino profissional, o
docente suscita discussdes de grupo para o estudo de um trabalho pratico a realizar
(lancamento dos trabalhos) (...), intervém junto de cada aluno na altura em que este realiza
um trabalho”. A organizag¢ao do grupo-turma, neste caso, focaliza-se sobre a aprendizagem do
aluno, as relacdes horizontais sao estimuladas, permitindo formas diversificadas de permutas

entre o professor e os alunos.

Em sintese, na relacdo pedagdgica entre o professor e os alunos, alguns fatores
estruturam uma relagdo vertical, baseada na hierarquia, na diferenca ou na assimetria de
posicdo entre os atores, enquanto outros configuram uma relagao horizontal, assente numa
estrutura funcional, em interagdes simétricas e em igualdade de posicdes entre os atores
(Jesus, 1999, p.13). A relacdo pedagodgica tradicional, de natureza vertical, mostrava-se
relativamente pacifica na medida em que a autoridade do professor, a partir do seu estatuto,
era reconhecida pelos alunos como natural, até porque ele era o Unico possuidor do saber a
transmitir. Contudo, na atualidade, os alunos criticam a autoridade do professor, colocam em

duvida o seu saber e a sua competéncia, pelo que a relagdo pedagdgica deve assentar numa
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estrutura funcional em que “o professor e o aluno, embora com papéis diferentes, se

situariam ao mesmo nivel, desenvolvendo uma relagdo simétrica” (Jesus, 1999, p.13).

3.5. Ritmos de aprendizagem, individualizacao e diferenciacao pedagogica

As politicas educativas apds a 22 guerra mundial tiveram como principal carateristica a
tentativa de democratiza¢ao da educagao, traduzida no objetivo de garantir o acesso de todos
0s grupos sociais a hierarquia de niveis dos sistemas educativos. O critério fundamental para
alcangar este objetivo foi a igualdade, entendida inicialmente como a igualdade formal de
oportunidades no acesso dos diversos grupos sociais a escola, posteriormente enquanto
igualdade real, ou seja, o acesso pelos diversos grupos sociais em condigdes materialmente
iguais, e, finalmente, como igualdade de uso de bens educativos, ou seja, a utilizacdo, com
resultados iguais, pelos diversos grupos sociais, dos bens educativos (Pires, Fernandes &
Formosinho, 1991). Na verdade, estudos socioldgicos realizados em diversos paises15
revelaram que “a implementacdo da igualdade real e de uso no acesso ndo garantia que os
resultados escolares dos diversos grupos sociais fossem idénticos” (Pires et al., 1991, p.178).
Pelo contrario, constatou-se uma importante variacdo, revelando que os grupos na base da
hierarquia social apresentavam, em regra, piores resultados escolares em relacdao a grupos

intermédios ou de topo.

Este dado suscitou uma reorientacao das politicas educativas e a renovagado do papel da
escola, que ndo poderia, simplesmente, comportar-se como 4arbitro e assistir, de forma
neutral, a aquisicdo desigual dos beneficios educativos por parte dos diversos grupos sociais.
Neste sentido, a escola pO6s em pratica estratégias compensatdrias para atenuar as
desvantagens dos mais desfavorecidos a entrada da escola, enquanto, ao nivel da politica

educativa, foram empreendidas medidas como o adiamento da escolha de vias escolares

o principal foi o relatério Coleman (1966), nos EUA, que constituiu um marco fundamental nos estudos sobre a
desigualdade de oportunidades educacionais, mesmo a nivel mundial. Na verdade, na sua esteira, surgiram o
relatério Newson (1963) e o relatério Plowden (1967), na Gra-Bretanha. Em Portugal, dado o atraso na
democratizacdo do ensino, estudos deste tipo s apareceram na década de 70, da autoria de Vitor Angelo (1975)
sobre a discriminagdo entre o liceu e a escola técnica, de Sérgio Gracio e Sacuntala de Miranda (1977), bem
como de Ana Benavente (1978), sobre desigualdade no ensino primario (12 ciclo do ensino basico) e de Maria
Eduarda Cruzeiro e Marinho Antunes (1977) sobre desigualdade no ensino secundario.
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diferenciadas, a criacdo de escolas vocacionais ou pré-profissionais, a criacdo de zonas

educativas de intervencao prioritaria e a progressao automatica dos alunos (Pires et al., 1991).

As politicas de igualizacdo de oportunidades de sucesso escolar constituiram, também
elas, um relativo insucesso, pelo que o eixo da politica educativa deslocou-se
progressivamente do plano da igualdade para o das diferencas individuais (Valentim, 1997).
Na verdade, a igualdade perante a escola passou a ser vista, cada vez menos, em termos de
acesso e sucesso escolar, e mais como a igualdade de oportunidades quer para o
desenvolvimento das potencialidades individuais, necessariamente diferentes de pessoa para
pessoa, quer para o respeito pela singularidade e especificidade de cada aluno,
nomeadamente o seu estilo e ritmo de aprendizagem. A preocupacdo com a igualdade foi,
desta forma, substituida pela equidade, j4 que ao proporcionar a cada aluno o mesmo
tratamento (horas de ensino ou condi¢des de aprendizagem), sem ter em conta as diferengas
individuais, como a origem social, poder-se-ia manter ou reforcar as desigualdades, em

termos de resultados escolares (Demeusse, Baye, Straeten & Nicaise, 2008).

Historicamente, a atencdo as diferencas na sala de aula foi precedida por praticas de
individualizacdo do processo de ensino e aprendizagem. Meirieu (1995, 1996) observa que,
em 1905, nos EUA, Helen Parkhust decidiu suprimir o ensino em grande grupo, pondo em
pratica um sistema individualizado através de fichas elaboradas a partir de uma bateria de
objetivos. Dois anos volvidos, esta professora efetuou um balanco da sua experiéncia,
destacando vantagens (a racionalizacdo do ensino pelo desdobramento dos objetivos, o
desenvolvimento da capacidade de organizacdo dos alunos, a melhoria das rela¢des entre o
professor e os alunos e a adaptacdo ao ritmo de aprendizagem de cada um) e inconvenientes
(a taylorizacdo do trabalho, o desenvolvimento de atividades de adivinhacdo em detrimento
de atividades de reflexao, a falta de contactos entre a turma, a sele¢do implicita dos alunos
gue se adaptavam melhor a este método e o perigo de enclausuramento de cada um num

perfil considerado definitivo — os lentos, os rdpidos, os médios) (Meirieu, 1996).

Outras experiéncias se sucederam nesta linha, destacando-se as de Carl Washburne e
Robert Dottrens (Meirieu, 1996; Robbes, 2009). De um modo geral, a individualizacdo das
praticas docentes pretendeu desconstruir o modelo de ensino homogéneo para a turma, o

qual, por um lado, ao manifestar indiferenca em relacdo as diferencas existentes, pode
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transformar as diferencas em desigualdades e, por outro, subverter, muitas vezes sem ter
consciéncia disso, o tratamento das pequenas diferengas, transformando-as em fator de
discriminacdo. Em consequéncia, a alternativa parece ser a introducdo de estratégias
adaptadas as necessidades, aos perfis, aos tipos de relagdo com o saber e as motivagdes dos
alunos de modo que, por percursos diferentes, todos possam apropriar-se dos mesmos

saberes (Meirieu, 1985, 1995).

A investigacao sobre o tratamento das diferengas entre os alunos criou, no fim dos anos
80, a expressao pedagogia diferenciada ou diferenciacdo pedagdgica (Aylwin, 1992). Meirieu
(1985, p.135) define pedagogia diferenciada como “o facto de, num determinado momento,
numa sala de aula, os alunos se entregarem a atividades diversas, definidas exatamente para
cada um deles e correspondendo aos seus recursos e as suas necessidades”. Cros (citada por
Lorimer, 1987, p.42), por sua vez, define-a como a estratégia que, “conservando todos os
alunos durante o tempo da aula, deve levar o professor a diversificar o seu vocabulario, os
métodos a utilizar, a natureza e a dificuldade dos exercicios propostos aos alunos”. E
Perrenoud (2003, p.118) explica a necessidade da pedagogia diferenciada pelas seguintes

razoes:

Uma pedagogia fracamente diferenciada, que destina a todos os mesmos conteudos, os
mesmos exercicios, os mesmos trabalhos de casa, o mesmo tratamento, s6 pode
transformar as diferencas culturais em desigualdades de aprendizagem escolar. Quando
as situacbes de aprendizagem propostas sdo idénticas, os alunos aos quais elas sdo
adaptadas, aprendem; os mais adiantados aborrecem-se; os que ndo tém o nivel pedido
ou ndo veem o sentido da atividade, perdem também o seu tempo e convencem-se,
progressivamente, da sua inaptidao para aprender.

Existe, assim, alguma proximidade entre pedagogia diferenciada e individualizacdo do
ensino, na medida em que esta procura criar condicdes que maximizem, a cada aluno, as
possibilidades de alcancar os objetivos de aprendizagem, ao considerar as aquisi¢cdes prévias e
permitir a conducdo auténoma das atividades no espaco e no tempo previstos, a sua
realizacdo segundo o ritmo pessoal e a obtencdo da retroacdo necessdria. Porém, apesar
desta proximidade, a diferenciacdo nao pode limitar-se a individualizacdo por razdes de
natureza epistemoldgica e axioldgica (F. Sousa, 2010, p.98). Na verdade, numa sociedade

democratica, é necessario equilibrar a diferenciacdo pela via da individualizacdo com formas
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de diferenciagdao que, atendendo as diferengas individuais, permitam uma gestao inteligente
dos aspetos comuns de grupos mais ou menos alargados, o que implica que a diferenciagao

ndo dispensa a cooperacao e o trabalho de grupo em sala de aula.

Por outro lado, também é frequente associar os conceitos de diversificagdo e de
diferenciacao curricular que, segundo Meirieu (1991), pertencem ao mesmo campo semantico
que individualizagdo. Pacheco (2008, p.182) defende a utilizagdo da diversificagdao curricular
para “designar formas organizacionais de ofertas educativas, a que correspondem, por
exemplo, tipos diferentes de cursos de ensino e modalidades de formagao”. Assim, a
diversificacdo curricular corresponde, do lado da oferta educativa, a existéncia de diferentes
vias, em principio equivalentes, para a obtencdo de determinado diploma, que permite a
escolha dos alunos'®. Quanto a diferenciacdo, o mesmo autor considera que ela engloba,
essencialmente, mudancas na metodologia e na avaliacdo, pressupondo que os alunos tém o
mesmo percurso, mas que alguns necessitam de seguir caminhos diferentes para que todos

possam atingir o sucesso educativo (Pacheco, 2008).

Além disso, a diferenciacdo pode ser sucessiva ou simultanea (Aylwin, 1992; Robbes,
2009). A diferenciagao sucessiva utiliza-se em situagdes coletivas, tendo em vista o
desenvolvimento da motivacdo ou a abordagem de um contelddo novo. No ambito do grupo-
turma, o professor percorre uma variada sucessao de etapas: exposi¢do, trabalho individual,
trabalho em pequeno grupo, plenario, teste, trabalho de casa (Aylwin, 1992). Assim, o
professor dirige o trabalho e diversifica as questdes, os instrumentos e os suportes no ambito
de uma atividade que envolve todos os alunos, procurando suscitar a emergéncia dos saberes

prévios dos alunos sobre o conteudo a abordar.

A diferenciacdo simultanea é mais complexa de realizar, embora respeite melhor as
diferencgas entre os alunos. Ela parte dos dados recolhidos na avaliagdao formativa para criar
condicGes de diferenciacdo na turma: o professor propde atividades diversas a grupos
diferentes em fungdo dos seus interesses, da preparacao dos alunos, dos ritmos, do estilo de

aprendizagem ou de qualquer outro critério de diferenca. Uns alunos podem, em simultaneo,

16 ¢ ; L. ~ ~ . T

E este o caso, por exemplo, do nivel secundario de educacdo e formagdo atual que admite a possibilidade da
sua realizacdo através de cursos cientifico-humanisticos, cursos tecnoldgicos e cursos profissionais.
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fazer um estudo de caso, outros respondem a questdes de um texto, outros resolvem um

problema e outros ainda corrigem os trabalhos que elaboraram (Aylwin, 1992).

A diferenciacdo pode, ainda, realizar-se no interior ou no exterior da sala de aula. A
primeira implica gerar uma variedade de atividades simultaneas, no mesmo espa¢o e no
mesmo tempo, enquanto a segunda supde a distribuicdo dos alunos, simultaneamente, por
diversos espacos (sala de aula, biblioteca) ou por espagos e tempos diferentes dos da aula

propriamente dita.

Segundo Coll (1988, p.113), num sistema educativo com objetivos, conteudos e
métodos de ensino idénticos para todos os alunos, s6 ha duas formas de ter em conta as
diferencas individuais: ou se excluem da sala de aula os que ndo conseguem alcancar as
aprendizagens e competéncias definidas como limiar de sucesso ou se obriga os alunos a
repetir o percurso tantas vezes quantas as necessdrias até alcancarem as referidas
aprendizagens e competéncias. A segunda alternativa socorre-se da utilizacdo da variavel
tempo, pelo que os alunos mais lentos necessitardo de mais tempo para realizar as
aprendizagens e os alunos mais rdpidos menos tempo. Ha multiplas propostas de

individualizacdo nesta linha, sendo a aprendizagem para a mestria uma das mais divulgadas.

A aprendizagem para a mestria € um modelo criado nos EUA em meados do século
passado, tendo exercido grande influéncia na formacao de professores em Portugal, nas
décadas de 70 e 80 (F. Sousa, 2010). O seu principal mentor — Benjamim Bloom — assume que
a tarefa fundamental em educac¢do é o desenvolvimento de estratégias que considerem as
diferencas individuais entre os alunos, no sentido de promover o seu pleno desenvolvimento
individual. Embora considere outras dimensdes da diferenca como as aptiddes, a
aprendizagem para a mestria atribui uma importancia fundamental quer ao tempo dedicado a
aprendizagem, apostando na sua gestdo diferenciada como forma de garantir que todos os
alunos, ou quase todos, aprendam o que se pretende ensinar-lhes, quer as condi¢Oes de

aprendizagem mais adequadas (R. Marques, 1998; Robbes, 2009; F. Sousa, 2010).

Valorizando a avaliacdo diagndstica e formativa, a aprendizagem para a mestria mostra-
se sensivel as diferencas entre os alunos em termos de dominio dos pré-requisitos necessarios

a abordagem de determinado conteldo, bem como as dificuldades que o aluno experimenta
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na realizagao das aprendizagens, intervindo nas diferengas de modo a reforgar os sucessos e
corrigir sistematicamente o0s insucessos. Relativamente a causas ndao escolares das
dificuldades de aprendizagem, como problemas fisicos, psicoldgicos ou ambientais, Bloom

propde atividades compensatdrias (F. Sousa, 2010, p.93).

Coll (1988, p.114) considera a educa¢cdo compensatdria como a outra solu¢do para o
tratamento das diferengas na sala de aula, caraterizada por intervengdes suplementares
realizadas em ambiente escolar, mas fora da sala de aula, com o objetivo de compensar
dificuldades de aprendizagem dos alunos. Assim, esta perspetiva tende a excluir da sala
alunos que revelam dificuldades, quando uma concegdo integrada e inclusiva da diferenca
“ndo dispensa a atencdo para com a outra face da diferenca - a diferenca enquanto potencial

de enriquecimento do trabalho curricular” (F. Sousa, 2010, p.94).

E certo que a avaliacdo formativa na aprendizagem para a mestria inclui uma bateria de
estratégias hoje amplamente divulgadas: o comentario aos testes, com indicacdo de fontes de
informacdo para o aluno encontrar a resposta correta, a disponibilizacdo de unidades de
ensino programado, a elaboracdo de materiais de recuperacao especificos (filmes, gravacdes),
o acompanhamento individual dos alunos e a formacdo de grupos de cooperacdo e

entreajuda.

Ja quanto as técnicas e instrumentos, a aprendizagem para a mestria baseia-se muito
em testes escritos estandardizados, constituidos por questdes de escolha multipla, incapazes
de avaliar aprendizagens e competéncias mais complexas. Por outro lado, a avaliagao
centrada em testes é, necessariamente, ocasional, revelando-se menos expedita na resposta
as diferencas individuais do que a avaliagdo continua com vista a detetar dificuldades de
aprendizagem logo que surgem, identificar as suas causas e formular, de imediato, as
adaptacGes pedagogicas necessarias (F. Sousa, 2010). Por outro lado, a avaliacdo na
aprendizagem para a mestria centra-se quase sO na analise de produtos, ignorando o

processo, bem como o contexto em que as aprendizagens se realizam.

Em sintese, embora a aprendizagem para a mestria preste atencao a diferenca, fa-lo
num conjunto reduzido de dimensdes e orienta-se, sobretudo, para a sua atenuagdo e mesmo

neutralizacdo, visto que os principios da teoria comportamental em que se baseia, bem como
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os critérios preestabelecidos de proficiéncia, tendem para a uniformidade de resultados
esperados e desvalorizam os efeitos ndo planeados e imprevistos da acao educativa (Coll,

1988; R. Marques, 1998).

Entretanto, Coll (1988) admite uma terceira alternativa para o tratamento das
diferengas que consiste em individualizar os objetivos e os conteudos do ensino e da
aprendizagem, partindo do principio de que n3ao se pode pretender que todos os alunos
alcancem os mesmos resultados e realizem as mesmas aprendizagens. Tratar-se-ia, entdo, de
fixar objetivos e conteldos diferentes, no todo ou em parte, para um subgrupo ou um aluno,
em funcdo dos seus interesses ou capacidades (Aylwin, 1992). Esta questdo, contudo, ndo é
pacifica visto que, por exemplo, Diogo e Vilar (1998) consideram que, no caso de aquisicdes
basicas e essenciais, ndo é possivel flexibilizar os objetivos e os conteldos, posicdo que Coll

(1988) também subscreve®’.

No entanto, nenhuma destas solugbes se mostra coerente com a individualizacdo do
processo de ensino e aprendizagem numa O6tica construtivista, que aposta em adaptar os
métodos de ensino as carateristicas individuais dos alunos (Coll, 1988, p.114). Nesta linha, as
primeiras investigacdes foram realizadas por Cronbach e Snow (1977) em torno da ATI
(Aptitude-Treatment Interaction), partindo do principio de que a aprendizagem melhora

guando a estratégia de ensino e aprendizagem estd adequada as capacidades do aluno.

Na verdade, Cronbach e Snow (1977) concluiram que quando a estratégia é pouco
estruturada e o grau de autonomia do aluno elevado, existe uma forte relacao entre o seu
nivel intelectual e os resultados da aprendizagem. Inversamente, quando a estratégia é muito
estruturada e o grau de autonomia do aluno é baixo, a relagao entre o nivel intelectual do
aluno e os resultados da aprendizagem é minima. Neste sentido, poder-se-ia sugerir métodos
pouco estruturados a alunos de elevado nivel intelectual e muito estruturados a alunos de

nivel intelectual médio e baixo.

Contudo, como Robbes (2009) sublinha, a possibilidade de utilizar estes contributos

para prescrever o método mais adequado para um aluno especifico é reduzida, tendo em

17 , s . . ’ aLoes . . ’
Neste caso, tratando-se de cursos de nivel secunddrio, seria possivel flexibilizar objetivos e conteudos, dado
ndo se estar perante “aquisicdes basicas e essenciais”.
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consideragao a multidimensionalidade das estratégias, a variabilidade das interagdes e a
diversidade de carateristicas individuais dos alunos (Coll, 1988, p.116). Assim, quando o nivel
de conhecimentos prévios em relacdo ao novo conteldo é elevado, o facto de se utilizar uma
ou outra estratégia de ensino e aprendizagem tem escassas repercussdes sobre os resultados.
Se o nivel de conhecimentos prévios em relacdo ao novo contetudo é reduzido, as estratégias
de ensino e aprendizagem que apresentam melhores resultados sdo aquelas que

proporcionam mais ajuda aos alunos.

Esta ajuda define-se como “o apoio prestado ao aluno na organizacdo do conteudo, no
uso de fatores de motivacdo, na utilizacdo de feedback e no acompanhamento sistematico
dos seus progressos e dificuldades” (Coll, 1988, p.117). Assim, numa perspetiva construtivista,
a ajuda pedagdgica consiste, fundamentalmente, na criacdo de condi¢des para a ativacao,
pelo aluno, dos seus esquemas de conhecimento e saberes prévios perante uma situacdo de

aprendizagem nova, de modo a orientd-lo na direcdo que os objetivos e conteldos sugerem.

Abordados alguns conceitos da diferenciacdo pedagodgica, importa referir que ha
diversos critérios para tratar diferencas na sala de aula®, embora nesta dissertacao
interessem, sobretudo, dois: por um lado, a preparacdo anterior dos alunos e os seus saberes

prévios, e, por outro, a diversidade de ritmos de aprendizagem.

Ora, em 1992, o NACEM convocava os principios psicopedagdgicos da estrutura modular
para defender a individualizacdo do processo de ensino e aprendizagem, de acordo com o
ritmo de progressao de cada aluno, sugerindo as escolas a criagao de dispositivos pedagdgicos

e organizacionais capazes de Ihe dar resposta. Segundo o NACEM (1992, p.30),

num determinado grupo de alunos (...) havera necessariamente alguns que estdo no
ponto X do programa, outros no ponto Y e ainda outros no ponto Z. Assim sendo, o
professor ndao pode fazer de conta que todos estdo no ponto Y, ndo pode expor para
todos, ndo pode centrar o ensino num ponto ideal do programa; tera de trabalhar com
cada grupo, ouvir/esclarecer duvidas (..). Reconhecida esta pratica, ndo se pde o
problema do professor ir adiantado com a generalidade dos alunos e haver um grupo
(...) que vai num moddulo mais atrasado e que tera, sozinho, de resolver os problemas de

BA investigacdo nesta area é muito vasta, tendo sido identificados, nomeadamente, os seguintes critérios: o tipo
de inteligéncia dos alunos, corrente designada como inteligéncias multiplas, de Howard Gardner (C. Antunes,
2004), além de modos de percecdo da realidade (Witkin, 1978), de estilos de aprendizagem (Kolb, 1981), de
diferentes modos de tratamento da informacgdo (Myers, 1962) e de perfis pedagdgicos (La Garanderie, 1981)
(citados por Smith, 1994).
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aprendizagem desse moddulo e simultaneamente ir acompanhando a matéria que o
professor vai dando aos alunos mais adiantados. As praticas de docéncia (ensino) tém
de ajustar-se as necessidades dos alunos e ndo os alunos ajustarem-se ao ritmo imposto
pela progressao.

Assim, no inicio de um de ciclo, ano ou mdédulo, os conhecimentos e as competéncias
dos alunos variam em quantidade, em qualidade e em diversidade. Na verdade, o aluno pode
revelar maior ou menor volume de saber; pode demonstrar capacidades diversas ao nivel da
memorizacao dos conhecimentos, da sua compreensao ou da aplicagdo. Além disso, os alunos
utilizam de modo diferente metodologias como o préprio ato de estudar, a recolha e o

tratamento da informacdo, ou a comunicacdo escrita e oral (Aylwin, 1992).

O NACEM (1993) chegou a admitir o reconhecimento e a creditagao dos saberes prévios
dos alunos, adquiridos noutros contextos, “através da realizagdo de uma testagem de
conhecimentos/competéncias integrados no projeto educativo da escola” (NACEM, 1993,
p.27), embora as equivaléncias fossem funcionais e ndo administrativas. Esta formulacao,
pouco clara, que tendia a aproximar a estrutura modular do sistema de unidades
capitalizéveislg, nao foi prosseguida, pelo que a abordagem aos saberes prévios dos alunos na

estrutura modular se enquadra no dispositivo pedagdgico ja analisado no ponto anterior.

Deste modo, na atualidade, as referéncias do normativo® a individualizacdo e a
diferenciacdo do processo de ensino e aprendizagem na estrutura modular dizem respeito ao
reconhecimento do ritmo de aprendizagem de cada aluno, o qual, podendo acordar com o
professor, individualmente ou em grupo, o momento de realiza¢ao da avaliagdo sumativa para
a conclusdo do médulo, rapidamente pode criar na turma a situacdo descrita pelo NACEM
(1992), ou seja, alunos em momentos diferentes do percurso modular ou mesmo em mddulos
diferentes de uma disciplina. Contudo, este cenario parece conflituar com o facto de todos os
alunos estarem obrigados ao cumprimento do mesmo referencial de tempo — 3100 horas para

o conjunto dos trés anos — pelo que convird esclarecer, no estudo empirico, se existe a

® Na verdade, no sistema de unidades capitalizaveis, introduzido em Portugal a partir de 1991, o aluno poderia
solicitar o reconhecimento dos saberes prévios, que eram objeto de testagem, tendo em atencdo os objetivos e
contetdos das unidades requeridas, podendo aqueles saberes ser certificados pela escola, o que poderia levar a
colocagdo do aluno num ponto mais avangado do percurso, plasmado no seu itinerario individual de formacao.
%% portaria n.2 550-C/2004, de 21 de maio (artigos 14.2 e 17.2, respetivamente).
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possibilidade de aceleracdo da progressao modular pelo aluno, que estratégias sao utilizdas
para alunos mais lentos e que se atrasam, em suma, de que solugbes diferenciadas os

professores e as escolas se socorrem para respeitar o ritmo de aprendizagem dos alunos.

O ritmo de aprendizagem é, porventura, a diferenca mais dificil de respeitar (Aylwin,
1992). Apesar disso, é necessario encarar a gestdo desta diferenga na sala de aula,
mobilizando estratégias especificas, adequadas a cada aluno e a cada contexto, a decidir pelo
professor e pela equipa de professores, mas que se orientem no sentido de promover

aprendizagens significativas. E esta a proposta de F. Sousa quando escreve (2010, p.128):

A diferenciacdo curricular entendida como gestao diferenciada do curriculo requer que
se ultrapassem mapeamentos redutores do curriculo e da diferenca, abrindo caminho a
geometrias que acomodem a racionalidade deliberativa e a preocupacao de reconstruir
a experiéncia de cada aluno na promocao de aprendizagens significativas.

3.6. Cooperacao e aprendizagem na sala de aula

A partir dos anos 70 do século passado, desenvolveu-se, de forma intensa, a
investigacao sobre a aplicagdo em sala de aula da aprendizagem cooperativa, entendida como
um conjunto de metodologias alternativas de ensino e aprendizagem, exercidas em estruturas
cooperativas, no seio de pequenos grupos (Bessa & Fontaine, 2002a). As conclusdes globais
dos estudos realizados apontam para beneficios, por parte da maioria dos alunos envolvidos,
ao nivel da melhoria das aprendizagens, da possibilidade de os alunos acederem a uma
vivéncia democratica na forma como as decisdes sao tomadas e aplicadas e no tipo de
relacionamento que os alunos estabelecem entre si, do desenvolvimento de carateristicas
psicolégicas como o autoconceito, a autoestima, a autoeficacia, a motivagdo para a realiza¢ao
de tarefas e as atitudes face a aprendizagem e, finalmente, do desenvolvimento de
competéncias sociais como a tolerancia e a reducdo da conflitualidade na escola (Bessa &

Fontaine, 2002b; Freitas & Freitas, 2003).

A investigacdo sobre aprendizagem cooperativa enquadra-se em duas perspetivas
tedricas: por um lado, a perspetiva motivacional, que, numa ética interpessoal, fundamenta a

aprendizagem cooperativa em fatores intrinsecos, extrinsecos ou afetivos, originando, por
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isso, trés correntes distintas; por outro, a perspetiva cognitiva, que se preocupa com cada
individuo, designadamente a forma como a informagdo é retida na estrutura cognitiva
(corrente da reestruturacdo cognitiva) ou o modo como a interacdo social permite ao aluno
aceder a novas competéncias (corrente cognitivo-desenvolvimental) (Bessa & Fontaine,
2002a, p.50). Dado que a segunda perspetiva se relaciona, de forma direta, com os principios

psicopedagdgicos da estrutura modular, dedicar-se-lhe-a um pouco mais de atencgao.

A corrente da reestruturacdo cognitiva defende que a informacdo retida na memoria é
incorporada na estrutura cognitiva ja existente, embora seja necessario proceder a uma
reestruturacdo do objeto de aprendizagem — os conteldos — para que aquele processo tenha
lugar. Angela O’Donnel e Donald Dansereau (citados por Bessa & Fontaine, 2002a, p.53), os
autores mais conhecidos desta corrente, concluiram que a aprendizagem cooperativa
apresenta resultados superiores aos do trabalho individual, com base em grupos constituidos
de forma heterogénea quanto ao nivel de competéncia dos seus membros na realizacdao das
atividades. Além disso, também concluiram pelo desacordo quanto a recompensas
extrinsecas, embora seja necessario recorrer a outras formas de motivagao no caso de alunos
mais novos ou em tarefas de longa duracdo, bem como pela vantagem em impor a
estruturacdo de tarefas, no caso de estratégia cognitiva independente da prépria tarefa e,

portanto, generalizavel a outras situagdes.

Para a corrente cognitivo-desenvolvimental, “sdo as interacdes entre os individuos que
os conduzem a aprendizagem, por motivos relacionados com a forma como a informacao é
processada e como é capaz de influenciar o desenvolvimento cognitivo” (Bessa & Fontaine,
2002a, p.55), recusando, assim, a necessidade de quaisquer recompensas extrinsecas, dado

gue é a tarefa que permite a realizacdo da aprendizagem.

Na verdade, o trabalho dos alunos na realizagdo de uma tarefa, no ambito da
aprendizagem cooperativa, leva a emergéncia do conflito cognitivo (Piaget, citado por Bessa &
Fontaine, 2002a, p.55), fator decisivo para a evolugdo da estrutura cognitiva na medida em
gue o confronto entre pontos de vista diferentes gera desequilibrios cognitivos que favorecem
a correcdo de raciocinios e o desenvolvimento cognitivo. Esta perspetiva piagetiana foi
enriquecida com o contributo de Vigotsky, ao valorizar a interacao entre os pares para o

desenvolvimento cognitivo, pois esta permite aos alunos descentrar-se das suas posi¢oes
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pessoais, gerir a interacdo e progredir na zona de desenvolvimento préximo ou proximal,

devido ao confronto dos seus esquemas de conhecimento com os dos pares.

Assim, a aprendizagem cooperativa engloba estratégias de ensino e aprendizagem
diversas, destacando-se a aprendizagem cooperativa propriamente dita, a explicagao por
pares e a colaboracdo entre pares (Bessa & Fontaine, 2002a, p.43). Estas diversas estratégias
podem ser analisadas de acordo com dois critérios: a igualdade de estatuto entre os pares e a

reciprocidade (Damon & Phelps, 1989).

A aprendizagem cooperativa propriamente dita carateriza-se pela divisdo da turma em
grupos de quatro/cinco elementos, dispondo de saberes e competéncias heterogéneas, para a
realizacdo de uma tarefa (Freitas & Freitas, 2003). Os diferentes métodos de aprendizagem
cooperativa divergem quanto ao recurso a recompensas extrinsecas, a realizagdo de tarefas
mais ou menos estruturadas, a utilizacdo de elementos de competicdo intergrupal ou ainda a
determinacdo do sucesso do grupo a partir dos diversos contributos individuais. Esta
estratégia carateriza-se por uma intensidade elevada quanto ao critério de igualdade e uma

intensidade baixa em relagdo ao critério de reciprocidade.

A explicagdo por pares é, normalmente, utilizada no trabalho com diades, sendo a sua
carateristica principal o desnivel de competéncias entre os intervenientes. Esta modalidade de
aprendizagem cooperativa relaciona-se diretamente com os trabalhos de Vigostky, a
propdsito da zona de desenvolvimento préximo ou proximal. O trabalho é mutuamente
benéfico (Bessa & Fontaine, 2002a; Onrubia, 2001): o aluno que recebe a explicacdo retira o
beneficio da sua exposicdo a padrdes de raciocinio e de conhecimento indutores de
desenvolvimento, de poder apresentar questdes e de modelar os seus comportamentos; o
aluno que explica, além de melhorar as competéncias de comunicagdo, elabora e reformula os
seus conhecimentos e aumenta a sua mestria. Esta estratégia, contrariamente a anterior,
apresenta baixa intensidade quanto ao critério de igualdade e alta intensidade em relacdo ao

critério de reciprocidade.

Quanto a colaboragdo entre pares, esta coloca dois alunos com o mesmo nivel de
competéncias a trabalhar na resolucdo de tarefas, permitindo-lhes melhorar a sua mestria ou

mesmo resolver problemas que, individualmente, ndo seriam capazes. A colaboracdo entre
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pares carateriza-se pela elevada intensidade quer quanto ao critério de igualdade quer quanto
ao de reciprocidade. Na verdade, os dois membros detém o mesmo nivel de competéncia e,
portanto, idéntico estatuto, o mesmo acontecendo em relacdo a reciprocidade, dada a
importancia das interagdes no ambito desta estratégia, condicdo necessaria para a sua

eficicia (Bessa & Fontaine, 2002a, p.46).

3.7. Avaliagao das aprendizagens
Em 1993, o NACEM explicitou os principios fundamentais do quadro de referéncia para
o processo de avaliacao dos alunos da estrutura modular. A publicagdao de ent3ao descreve-os

desta forma (NACEM, 1993, p. 37):

O processo de avaliagdo em estrutura modular deve ser continuo, flexivel, formativo,
nao seletivo, eficaz, evidenciando uma relacdo pedagdgica viva, que permita o
desenvolvimento de todas as capacidades do aluno e respeite a diversidade e os ritmos
de aprendizagem.

Além disso, as orientacdes do NACEM assumem que é necessdrio avaliar ndo apenas o
produto da aprendizagem mas também o processo, implicando os diversos intervenientes de
forma ativa, reflexiva e critica. Esta orientacdo mostra-se congruente com os principios
psicopedagogicos da estrutura modular, transmitindo aos professores e as escolas a
mensagem clara de que é necessario considerar todos os elementos relativos ao processo de
ensino e aprendizagem, tendo em vista a avaliagdo do mddulo, ndo a reduzindo meramente a
classificacdo obtida pelo aluno num produto final, como a realizacdo de um teste escrito ou

um relatorio.

As tarefas dos professores no processo de avaliacdo dos alunos sdo, essencialmente,
qguatro (NACEM, 1992): explicitar, de forma clara, os objetivos de aprendizagem a atingir em
cada moédulo; definir os saberes prévios necessarios para a entrada em cada moddulo;
explicitar os critérios e as propostas de avaliacdo das tarefas que estruturam o processo de

aprendizagem; e organizar e registar o processo de avaliacdo dos alunos.
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Relativamente as modalidades de avaliacdo, o documento carateriza as funcgbes
formativa e sumativa. A primeira deve estar presente em qualquer momento do processo,
resultar da interacdo entre professor e alunos e assumir, por vezes, carater de diagndstico de
dificuldades de aprendizagem e dos seus fatores, tendo em vista a identificacdo de estratégias

para a sua superacdo.

A estrutura modular também enfatiza a funcdo de diagndstico, atribuida a avaliagdo
formativa. Na verdade, as orientacdes aconselham que, no inicio de cada mddulo, o professor
proponha aos alunos um conjunto de atividades que |he permitam verificar e reconhecer
aprendizagens identificadas no descritor do médulo como pré-requisitos para a realizacdo de
novas aprendizagens®'. Por outro lado, a exploracdo sistematica dos saberes prévios dos
alunos para, a partir deles, propor as novas aprendizagens que permitam (re)construir a
estrutura cognitiva dos alunos, constitui a estratégia fundamental numa perspetiva

construtivista, como vimos (Solé, 2001).

Entretanto, além de ocorrer de forma continuada, por iniciativa do professor, a
avaliacdo formativa também deve realizar-se em conselho de turma, normalmente trés vezes
por ano, onde a equipa de professores analisa as condicdes de realizacdo das aprendizagens,
as classificacOes atribuidas pelos professores nos mddulos concluidos pelos alunos, as praticas
docentes e discentes, a organizacao do espaco e do tempo, tendo em vista decidir os
reajustamentos a introduzir no processo de ensino e aprendizagem, designadamente quanto

a atividades de apoio individualizado ou de enriquecimento do curriculo.

A avaliacdo sumativa, por sua vez, traduzida na escala de 0 a 20 valores, realiza-se com a
iniciativa dos alunos, constituindo um juizo globalizante sobre o grau de consecu¢ao das
aprendizagens e competéncias, s6 formalizada quando os objetivos previstos para o modulo
sejam atingidos com sucesso, situagao traduzida numa classificagdo minima de 10 valores. A
classificacdo final de cada disciplina do plano de estudos é efetuada pela média aritmética das

classificagOes de todos os mddulos que a constituem.

21 ~ , ~ . . , . . . . s
Embora as relagdes entre conteldos ndo sejam exclusivamente de pré-requisito, como se analisou no inicio

deste capitulo.
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De um modo geral, estas orientagdes mantiveram-se estaveis ao longo do tempo. Assim
acontece com a Portaria n.2 550-C/2004, que, nas reunides de conselho de turma atras
referidas, estabelece a avaliacdo qualitativa do perfil de progressao de cada aluno e da turma,
através da elaboragdo de um relatdrio com referéncia a capacidades, competéncias e atitudes
como a aquisicdo e aplicacdo de conhecimentos, a iniciativa, a comunicacdo, o trabalho em
equipa, a cooperagao, a articulagdo com o meio e a concretizagao de projetos. Esta orientagao
da lei é fundamental na medida em que pretende minimizar a fragmentagao e o atomismo
introduzidos pela estrutura modular, ao suscitar uma apreciacdo global da equipa de
professores sobre as aprendizagens, competéncias e atitudes que se revelam transversais,
numa perspetiva vertical e horizontal. A outra estratégia no sentido de limitar a fragmentacao
curricular dos médulos é constituida pela identificagdo das competéncias previstas pelos
perfis de desempenho a saida dos cursos, que deverdo ser igualmente objeto de avaliacdo

formativa e sumativa dos alunos.

Importa ainda referir que a Portaria n.2 550-C/2004 também prevé que o 6rgdo de
direcdo pedagodgica da escola defina os critérios de avaliagdo dos alunos, bem como os
procedimentos a aplicar, entre eles uma orientacdo no sentido da diversificacdo dos
instrumentos de avaliacdo. A propdsito, as recomendacdes da ANQ (2011) sugerem como
instrumentos de avaliacdo as fichas de trabalho, testes escritos e orais, relatérios,
apresentacdes, trabalhos praticos ou trabalhos de pesquisa, de acordo com os critérios de
avaliacao definidos para cada mdédulo por cada professor, em consonancia com o estabelecido
em reunido de equipa pedagdgica, além das atividades transversais integradas no plano anual
de atividades da escola, como a elaboracao de cartazes, de convites ou de folhetos. Além
disso, as recomendacfes também sublinham a ponderacdo de critérios relacionados com a
assiduidade, a pontualidade e outras atitudes e comportamentos favoraveis a aprendizagem,

essenciais para um bom desempenho profissional futuro.

A partir deste quadro de referéncia as praticas sao, seguramente, muito diversificadas.
No entanto, é necessario refletir um pouco sobre praticas de avaliacdo das aprendizagens que
a investigacdo em educacdo tem revelado, procurando restituir-lhe o(s) sentido(s) e a
coeréncia. Assim, Neves e Barbosa (2006) consideram que estas praticas tém sido

atravessadas por trés tipos de representacdes: fantasmas, mitos e ritos. Os fantasmas que
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constrangem as praticas de avaliacdo sdo a ilusdo de seguranca que a «tradicdo» confere e o
medo de errar que os professores manifestam. O primeiro fantasma, fruto de um longo
contacto, enquanto alunos, com praticas ancestrais dos mestres, leva os professores a
reproduzir essas praticas, crentes de que se elas foram eficazes consigo mesmos, também o
serdo com os seus alunos. O segundo fantasma radica na inseguranca inerente ao medo de
errar que gera a incapacidade de os professores ensaiarem, de forma diferente, praticas de
avaliacdo. O resultado conjugado destes dois fantasmas é uma contradicao entre o excesso de
normas legais e de discursos cientificos sobre a avaliacdo dos alunos, a que corresponde

alguma pobreza na inovagao e na vontade de correr riscos nos modos de a concretizar.

Estas praticas de avaliacdo ancestrais escudam-se em (e ampliam) trés mitos sobre a
avaliacdo dos alunos: o da objetividade, o da classificacdo e o da igualdade (Neves & Barbosa,
2006). O primeiro tende a reduzir a avaliacdo a uma medida dos resultados da aprendizagem,
confunde avaliagdo com quantificacdo, opera através de cdlculos e traduz o resultado final
num ponto de uma qualquer escala, qualitativa ou quantitativa. Em consequéncia, a avaliacdo
fica reduzida a inexpressividade da classificacdao, a proliferacdo de testes e exames, fruto da
crenca nas suas virtudes e potencialidades para melhorar as aprendizagens. Por outro lado,
receosa de que a subjetividade do professor contamine um juizo pautado pela justica e pela
igualdade, esta avaliacdo despreza a diferenca, ignora a especificidade do aluno, anula a sua
individualidade e subverte o cardter Unico e singular de cada um. A estes trés mitos
acrescenta-se um outro, muito carateristico da modernidade: a crenca de que legislar a
propdsito de tudo, em especial sobre o contributo da avaliacdo formativa para a melhoria do
processo de ensino e da aprendizagem, altera, de forma automatica e linear, uma realidade

que teima em resistir aos normativos.

Assim, restam praticas rituais de avaliagdo: o teste sumativo, a classificacdo de
aquisicOes cognitivas e, em regra, um simulacro de autoavaliacdo. A “nota verdadeira”, obtida
num teste a prova de critérios de fiabilidade e de validade, é a pratica dominante — para nao
dizer exclusiva — de avaliacdo das aprendizagens e o principal estandarte de comunicacdo com
o exterior. Apesar de todos os discursos em contrario, escassa atencdo é prestada a dimensao

das atitudes e dos valores ou ao desenvolvimento de competéncias que a pés-modernidade
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tende a enfatizar, subsistindo a testagem da aquisicao de conhecimentos como o nucleo da

pratica avaliativa dos professores.

Finalmente, o envolvimento dos alunos no processo de avaliacdo fica reduzido a um
esporadico e finalizador “que nota achas que mereces?”, ignorando todo o percurso e
condenando o aluno a validar, apenas, uma profecia que se limita a confirmar-se a si prdpria,

porque antecipadamente pré-anunciada pelos elementos transmitidos pelo professor.

Por isso, como propdem D. Fernandes (2006, 2008) e L. Santos (2008), é necessaria uma
nova teoria da avaliacdo das aprendizagens, em especial uma teoria formativa. Esta teoria
deve ser capaz de integrar uma perspetiva de avaliagao centrada no processo de regulacao,
especialmente a autorregulacdo — como decorre o meu processo de aprendizagem? Que
dificuldades tenho? -, com uma perspetiva que valorize a funcdo de feedback fornecido pelo
professor, comunicando ao aluno o estado em relacdo as aprendizagens a realizar e as

orientagdes para ultrapassar as dificuldades.

Esta nova teoria deve consagrar a avaliacdo formativa como a principal modalidade de
avaliacdo, ndo “baseada em testes de papel e l4dpis” (D. Fernandes, 2008, p.354), mas
apostada na diversificacdo das estratégias, das técnicas e dos instrumentos de recolha de
dados e no envolvimento da pluralidade dos intervenientes, em especial os alunos, a fim de

permitir, na oportuna expressao de Pacheco (1998, p. 118), “desprivatizar a avaliacao”.

Com efeito, tendo presente a perspetiva construtivista de avaliacdo dos alunos, Coll e

Martin (2001, p. 210) escrevem a propdsito dos testes:

As atividades de avaliacdo proporcionam-nos instantaneos necessariamente estaticos
de um processo que é dinamico por definicdo. E certo que o processo como tal nos é
diretamente inacessivel, mas a prudéncia aconselha a ndo emitir juizos sobre a
totalidade do processo a partir de um instantaneo apenas. O alcance e a profundidade
das aprendizagens realizadas ndo se manifestam, por vezes, sendo depois de certo
tempo. (..) As praticas de avaliacido baseadas na apreciacdo de uma situacdo
instantanea (por exemplo, os controlos ou exames “eliminatérios”) sdo, portanto, pouco
fiaveis e deveriam ser substituidas, se possivel, por outras que tivessem em conta o
caracter dindmico do processo de construcdo de significados e atendessem a sua
dimensao temporal.
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A primazia da avaliagdo formativa implica a redefinicdo das suas relagdes com a
avaliagdo sumativa. Subordinada esta aquela, diferentes nas respetivas fungdes, mas
complementares enquanto dimensdes do mesmo construto que é a avaliacdo (D. Fernandes,
2008, p.364), os dados da avaliagdo formativa devem ser considerados na avaliagdo sumativa.
Como referimos, esta conclusdo é especialmente relevante para a estrutura modular na
medida em que a tendéncia para reduzir a classificagdo do mddulo ao resultado de um teste
escrito ou de outro tipo de instrumento ndo se compagina com os principios construtivistas da

estrutura modular.

Por outro lado, é imperativo ndo ter receio da subjetividade na medida em que a
avaliacdo é um processo subjetivamente construido. De facto, avaliar implica formular um
juizo de valor sobre um conjunto de dados da realidade, que constituem o referido, recolhidos
através de técnicas e instrumentos diversos, tendo presente um sistema de referéncias, de
normas ou de critérios previamente definido (Lesne, citado por P. Rodrigues, 1992), designado
por referente e o processo como referencializacdo (Figari, 1992). E este confronto e
comparac¢do que permite detetar, em cada momento, as dificuldades do aluno, os seus éxitos
e fracassos, bem como tomar decisdes, propondo-lhe sugestdes para consolidar e aprofundar
os éxitos e ultrapassar os fracassos. Neste sentido, como afirma Pacheco (1998), a construcao
de um sistema de referéncias — as normas, os critérios, os indicadores e os descritores — é a

guestdo central das praticas de avaliacdo.

Um critério é uma formulagdo que serve para discriminar, para distinguir os éxitos dos
fracassos, ou para emitir um juizo de valor (Alaiz, Gdis & Gongalves, 2003). Os critérios de
avaliacdo sdo elaborados a partir das aprendizagens previstas para os modulos e das
competéncias do perfil terminal do curso. A fim de os critérios sustentarem o juizo de valor, é
fundamental distinguir o que se entende por positivo ou negativo nas aprendizagens a
realizar, no caso de se optar por uma resposta com dois pélos, ou por estabelecer niveis de
desempenho, sendo, neste caso, necessario definir que carateristicas devem apresentar as
aprendizagens realizadas para que sejam consideradas muito boas, boas, razodveis ou

insatisfatérias (Roldao, 2009).

No entanto, os critérios de avaliagdo ndo sdo diretamente observaveis pelo que

necessitam de indicadores para a sua concretizacdo (De Ketele, 2008). Um indicador é “uma
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carateristica quantitativa ou qualitativa que da informacgao sobre o estado e as mudangas de
grandeza e de natureza de um determinado objeto, ao longo do tempo” (Gdis & Gongalves,
2005, p.148), ndo tendo sentido por si mesmo, mas apenas em relacdo aos critérios que ele
pressupde concretizar. Embora possam ser formulados critérios explicitados por indicadores
guantitativos, uma avaliacdo capaz de orientar, regular, fornecer feedback e melhorar o
processo de ensino e aprendizagem procura, sobretudo, identificar carateristicas das

aprendizagens de acordo com niveis ou perfis de desempenho, designados descritores.

A elaboracdo de critérios de avaliacdo dos alunos dos cursos profissionais tem um
enquadramento normativo, como ja referimos. Estes critérios de avaliacdo constituem
referenciais comuns na escola, sendo operacionalizados pelo conselho de turma ou pelo
professor. Entretanto, o 6rgao de gestdao da escola deve garantir a divulgacdo dos critérios de
avaliagdo junto dos diversos intervenientes, nomeadamente alunos e pais ou encarregados de

educacgao.

Ora, com frequéncia, as escolas limitam-se a estabelecer ponderacgdes, por dominio de
aprendizagem ou instrumento de avaliagao, para atribuir a classificagcdao aos alunos no final do
maodulo. Assim, para efeitos de avaliacdo sumativa, em regra, os critérios de ponderacdo sdo
distribuidos por dois ou trés dominios de aprendizagem (cognitivo e socioafetivo ou
saberes/conhecimentos, capacidades e atitudes). Por vezes, a ponderacdo em cada um dos
dominios referidos é ainda subdividida, no dominio cognitivo, por fichas e testes de avaliacdo,
realizacdo de trabalhos na sala de aula ou participagdo oral, e, no dominio socioafetivo, por
assiduidade, participacdo no trabalho, respeito pelos outros, respeito pelas normas,
sociabilidade, autonomia e outros. Em diversos subdominios, a ponderacao representa uma

percentagem infima da classificacdo a atribuir ao aluno.

Como se verifica, trata-se apenas de critérios de ponderagdo, impropriamente
designados como critérios de avaliacdo, até porque as ponderac¢des, no dominio cognitivo,
tanto ponderam instrumentos de recolha de dados — os testes, por exemplo — como
ponderam indicadores de desempenho, como a participacao oral. Desta forma, quando uma
equipa de professores desenvolve critérios de avaliacdo das aprendizagens, importa reter as

palavras de Roldao (2009, p.119):

Pag. 95



Parte | — A estrutura modular: desenvolvimento tedrico

Um outro equivoco frequente consiste em confundir critérios de ponderacdo (o peso
relativo das vdrias dimensdes de avaliacdo) com critérios de avaliacdo propriamente
ditos. Aqueles (critérios de ponderacdo) podem dizer-nos que atribuimos 30% as
aprendizagens e 70% as atitudes (facto que se encontra documentado em muitas
investigacOes e que, do ponto de vista cientifico, é pouco rigoroso, por misturar, numa
avaliagdo, dois elementos de natureza totalmente diversa ainda que inter-influentes).
Os critérios de avaliacdo, pelo contrdrio, deverdo constituir os referentes que nos
permitem afirmar que o desempenho é muito bom ou regular, por exemplo.

Neste sentido, a explicitacdo de critérios de avaliacdo dos alunos, coerentes com uma
perspetiva construtivista da avaliagao e articulando de forma adequada a avaliagdao formativa
e a avaliacdo sumativa, podem contribuir para ultrapassar alguns dos fantasmas, mitos e ritos

prevalecentes e renovar as praticas avaliativas dos professores.

3.8. Progressao modular

Os principios psicopedagégicos da estrutura modular influenciam o modelo de
progressdo dos alunos pelo que, em vez da sua progressdo ou retencdo num momento pré-
definido, normalmente o final do ano letivo, como acontece no ensino regular, o que supde o
mesmo ritmo para todo o grupo-turma, a progressao no plano de estudos modular deve
realizar-se em funcdo da consecucdo pelo aluno das aprendizagens definidas para cada
madulo e, consequentemente, em momentos relacionados com o préprio ritmo pessoal de

cada um (NACEM, 1992).

O desenvolvimento deste principio implica a criacdo de condi¢cdes organizacionais,
pedagégicas e didaticas para que ele se concretize (NACEM, 1992, p.29; NACEM, 1993), o que
leva a identificacdo de um conjunto de a¢Bes necessarias para o efeito. Em primeiro lugar, os
alunos podem ser integrados em grupos de nivel de consecucdo de aprendizagens, de estilos
cognitivos ou de niveis de interesses, ciclicamente reorganizados em func¢do da progressao
dos alunos no processo de aprendizagem, embora se admita a possibilidade de organizacdo
de grupos cooperativos. Esta estratégia implica uma clarificacdo, informacdo e preparacao

prévias a fim de que os alunos possam investir na sua aplicacdo e dela retirar vantagens.
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Assim, ndo ha momentos pré-definidos para a formalizagao da avaliagdo sumativa em
cada modulo, ja que é o aluno a solicitar ao professor que lha proporcione. A concretizagdo
deste principio, segundo o NACEM (1992), implica a necessidade de o professor dispor de uma
bateria de provas diversas sobre os mesmos conteldos, embora se admita que as provas
possam recorrer a diversos processos e instrumentos como uma entrevista, uma experiéncia,

um produto, um projeto, um painel, uma dramatiza¢dao, uma mesa redonda ou um semindrio.

Em face disso, a logistica pedagdgica deve ser, inevitavelmente, diferenciada na medida
em que o professor ndo pode agir em sala de aula como se todos os alunos estivessem no
mesmo ponto de desenvolvimento dos conteddos em cada mddulo. Assim, o professor tem
de trabalhar com cada grupo, “usar metodologias diversificadas e atividades variadas que
permitam motivar e responder as necessidades dos alunos “ (NACEM, 1993, p.38), ouvir e
esclarecer as suas duvidas, efetuar exposices ligeiras, apresentar materiais de trabalho de
modo a permitir a cada subgrupo trabalhar autonomamente, adequar os tempos e os espagos
a natureza das atividades e registar continuamente elementos relativos a evolugdo individual

no processo de aprendizagem, mobilizando a fun¢do reguladora da avaliagdao formativa.

O NACEM (1992, 1993) admite que, a medida que este sistema de progressdo se
generalize numa escola, é inevitdvel que os hordrios da disciplina evoluam para a
simultaneidade, passando a ser organizados ndao de acordo com a légica uniforme e
sequencial do horario/turma, mas segundo uma ldgica de horario/disciplina do curso,

independentemente da turma.

Esta concecdo inicial do GETAP para a progressio modular é sequencial ndo pela
existéncia de precedéncias entre mddulos, mas devido a natureza dos principios
psicopedagogicos da estrutura modular (Goncalves & Martins, 2009). Na verdade, a aceitacdo
de uma progressao auténoma, através da realizagdo de mddulos ao sabor da liberdade do
aluno, sem estar de acordo com a sequencialidade prevista, pode chocar com os principios da
psicologia cognitiva e da aprendizagem significativa ja que os conceitos relevantes para o
desenvolvimento da estrutura cognitiva dos alunos podem nao ter sido adquiridos, se houver

modulos em atraso.

Pag. 97



Parte | — A estrutura modular: desenvolvimento tedrico

Contudo, num segundo momento, tendo em conta os condicionalismos e a situacao
concreta que as escolas profissionais enfrentam a partir de meados da década de 90, como o
fim do préprio GETAP (1993) e o desinvestimento nas escolas profissionais desde 1994, estas
procederam a ajustamentos nestes principios, o que se traduziu pela configuragdo de um
modelo hibrido de progressao modular que permite ultrapassar o conflito entre a inovacao e

a realidade (Gongalves & Martins, 2009).

As diferencas deste modelo hibrido em relacdo a proposta do GETAP sdo diversas. Em
primeiro lugar, a simultaneidade na organizagdo dos horarios é abandonada. Por outro lado, a
individualizagdo do processo de ensino e aprendizagem passa a efetuar-se por duas vias: a
diferenciacdo de metodologias pedagdgico-didaticas nas atividades de ensino e aprendizagem
e a disponibilizagdo ao aluno com mddulos em atraso de momentos de trabalho exteriores a

sala de aula. Entretanto, o aluno com mddulo(s) em atraso ndo é impossibilitado de

prosseguir para o modulo seguinte.

Além disso, esta nova concecdo de progressdao modular ndo vislumbra contradicdo entre
a progressao auténoma e os principios psicopedagdgicos da estrutura modular, “assumindo-
se que, por ndo estar concluido um médulo, o aluno ndo esta impossibilitado de realizar os

seguintes” (Gongalves & Martins, 2009, p.213).

Entretanto, apds o alargamento da oferta formativa dos cursos profissionais as escolas
secunddrias publicas, a ANQ apresenta, como sugestdes e recomendacgbes, um variado
conjunto de estratégias de recupera¢ao de médulos, baseando-se em praticas que as escolas

estdo a prosseguir (ANQ, 2011b).

Uma das praticas consiste na introducdao de dois momentos de recuperagao modular.
No primeiro, o professor promove a conclusdao do mdédulo através de instrumentos como a
realizacdo de trabalhos, de testes e/ou exposi¢do oral. Se o aluno ndo concluir o mdédulo, o
segundo momento, que consiste na realizacdo de uma prova, é marcado pelo professor,
antecedido, por norma, de atividades de reforco da aprendizagem. Além disso, existem
épocas especiais para a conclusdo modular. Outra estratégia em uso nas escolas assenta na
negociacdo entre o aluno e o professor, que acordam no momento e no tipo de trabalho a

realizar para a conclusdo do modulo e, caso seja necessario, agendam aulas de apoio. Existe
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ainda a possibilidade de recuperacdao de mddulos, em época especial, no final do 1.2, do 2.2
ou do 3.2 periodo letivos, através da realizagdo de uma prova. Uma terceira estratégia passa
pela possibilidade de recuperacdao do mddulo até 15 dias apds o aluno ter conhecimento do
resultado da primeira avaliacdo. Se for necessdrio, o aluno pode ainda realizar provas nas
épocas de julho e/ou setembro. Uma quarta estratégia remete a calendarizacdo da
recuperacdao de mddulos para os periodos de interrup¢do da atividade letiva, nos meses de
dezembro e marco/abril. Numa quinta estratégia, a recupera¢do dos mddulos é planificada
para periodos subsequentes do mesmo ano letivo. Neste caso, em setembro, existe também
um momento de recuperagdao dos moédulos nao realizados no 3.2 periodo do ano anterior.
Finalmente, na ultima estratégia, prevé-se o apoio aos alunos com moddulos em atraso em

qualquer dia da semana no periodo em que ndo tém atividades letivas.

Desta forma, parece poder concluir-se que, na atualidade, as recomendacdes da ANQ se
aproximam do modelo hibrido da segunda fase da implantacdo da estrutura modular
(Goncalves & Martins, 2009). Contudo, nesta diversidade de estratégias de progressao
modular postas em pratica pelas escolas, algumas, segundo Gongalves e Martins (2009),
podem estar a afastar-se dos pressupostos da estrutura modular, designadamente, se ocorrer
avaliacdo homogénea em momentos pré-fixados. Assim, sé a investigacdo empirica pode
permitir efetuar o levantamento das praticas, tendo em vista averiguar a sua congruéncia com

os modelos anteriores ou com as recomendacdes da ANQ.

4. CondigOes organizacionais da estrutura modular

Segundo o quadro de referéncia (pdg.8), o desenvolvimento da estrutura modular pelas
escolas supde a introducdo de mudancas, adaptacGes e ajustamentos na organizacdo escolar,
visando criar condicdes favoraveis ao processo de ensino e aprendizagem. Assim, neste
capitulo, sdo analisadas as seguintes condi¢cGes organizacionais: a autonomia da escola,
traduzida no projeto educativo; o papel das liderancas; as praticas de colaboracdo entre os
professores; a constituicdo dos agrupamentos dos professores e alunos, a gestdo dos recursos

educativos e o uso do tempo e do espaco escolar; o compromisso e a responsabilidade dos

Pag. 99



Parte | — A estrutura modular: desenvolvimento tedrico

professores; as relacdes da escola com o tecido socioeconémico local e a comunidade

educativa; e a avaliagdo da organizagao, tendo em vista a melhoria e a prestagao de contas.

4.1. Autonomia e projeto educativo da escola

No momento da criacdo das escolas profissionais, em 1989, apesar de o respetivo
diploma explicitar que elas gozavam de autonomia administrativa, pedagdgica e financeira,
conceitos como autonomia ou projeto educativo de escola tinham, ainda, escassa divulgacao
nos normativos, nas orientacdes da administracdo educativa relativas ao desenvolvimento
organizacional, pedagdgico e curricular da escola ou mesmo na investigacdio em gestao

escolar.

No entanto, desde os anos 70 do século passado, o conceito de projeto, nas suas
multiplas dimensdes — individual, grupal, profissional, pedagdgica, organizacional — vinha
assumindo um protagonismo crescente, enquanto “o enunciar do futuro desejado (...)[e da]
sequéncia organizada de operac¢des que permite atingi-lo” (B. Canario, 1992, p.113), isto é,
simultaneamente, enquanto projeto propriamente dito — a representacdo da situacdo futura
desejada - e enquanto plano — a definicdo da trajetdria necessaria para alcancgar esse futuro.
No caso da escola, desde a década de 80 do século XX, em diversos paises da OCDE e nas
Comunidades Europeias, era percetivel a associacao das autoridades escolares entre o reforgo

da autonomia da escola e a elaboracdo e execu¢ao de um projeto educativo (Barroso, 1992).

Nas escolas profissionais, o projeto educativo surgiu, provavelmente, por influéncia do
estatuto do ensino particular e cooperativozz, gue, no artigo 34.9, fazia, pela primeira vez, em
Portugal, uma referéncia ao projeto de escola e defendia que a autonomia pedagdgica dos
estabelecimentos do ensino particular e cooperativo se caraterizava pela sua independéncia
em relacdo as escolas publicas quanto a orientacdo metodoldgica, a adog¢do de instrumentos
escolares, aos planos de estudo e conteldos programaticos, a avaliacdo dos alunos e as

guestdes administrativas, como matriculas ou emissdo de certificados ou diplomas.

%2 publicado pelo Decreto-Lei n.2 553/80, de 21 de novembro.
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Pouco depois, o NACEM (1993) especificava a importancia do projeto educativo das
escolas profissionais, enquanto instrumento definidor da sua identidade, de controlo do seu
futuro, de configuracdo de uma proposta pedagdgica que serviria de base ao desenvolvimento
do trabalho coletivo e, ainda, de referencial para a avaliagdo da prépria escola. O projeto
educativo das escolas profissionais era, desta forma, o instrumento de clarificacdo do caminho
a percorrer por organizagdes nascidas da iniciativa auténoma da sociedade civil, pelo que
deveria ser elaborado de forma participada e negociada por todos os intervenientes (NACEM,

1993).

Ao projeto educativo das escolas profissionais eram atribuidas cinco fungées (NACEM,
1993): i) uma fungdo social, na medida em que ele envolvia atores que, desta forma,
explicitavam as relagGes entre eles, as relagdes com o meio e se reconheciam mutuamente; ii)
uma funcdo politica, ligada ao objetivo de formacdo de pessoas autdonomas, capazes de tomar
decisdes e de construir o seu futuro; iii) uma fungdo econdmica, resultante da necessidade de
os intervenientes garantirem os recursos materiais, humanos e financeiros necessarios a
sustentabilidade do projeto escolar; iv) uma funcdo terapéutica, decorrente do reforco de
motivacdo social e profissional que o projeto, enquanto sonho, desejo ou utopia,
necessariamente envolve; v) uma funcdo pedagdgica, traduzida no objetivo de promover

aprendizagens, transmitir cultura e melhorar a qualificacdo profissional dos jovens.

O contexto favoreceu a emergéncia de projetos educativos por parte das escolas
profissionais (B. Candrio, 1992). Na verdade, confrontadas com a necessidade de atrair um
publico-alvo que havia abandonado a escola regular ou desejava fazé-lo, de lidar com a
concorréncia exercida por outras instituicdes de formacgao e de garantir a empregabilidade e a
insercdo profissional dos seus diplomados, a escola profissional carecia de um planeamento
estratégico, no sentido de construir processos de inovagao e de desenvolvimento sustentado
da prdpria organizacdo (Costa, 2003), de que faziam parte “a identificacdo da missdo e a
definicdo das politicas, por um lado, e a sua planificacdo, orcamentacao, execugdo e avaliacao,

pelo outro” (Barroso, 1992, p.27).

Ao analisar projetos educativos de escolas profissionais, B. Canario (1992) constatou,
por um lado, que os projetos retomavam, no essencial, as linhas gerais do estudo prévio de

viabilidade das escolas, mas eram, geralmente, omissos quanto ao modelo pedagdgico ou a
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definicao do seu modo de funcionamento. Por outro, apesar de o diagndstico constituir uma
etapa fundamental do planeamento estratégico, na medida em que carateriza a situagdo de
partida, identifica pontos fortes e fracos, efetua o levantamento de oportunidades e de
amecas, ele revelava-se fragil e secundarizado. A missdo da escola e as suas finalidades
estavam definidas de forma genérica, ndo se explicitando os objetivos e as metas a alcancar,
nem se caraterizando, de forma clara, a estratégia a adoptar. A estratégia para o
desenvolvimento do curriculo e a melhoria das aprendizagens ndo constava,
sobrevalorizando-se as atividades de relagao com o meio. Finalmente, ndo se previam formas

de avalia¢dao do projeto e do seu acompanhamento.

Entretanto, ainda em 1989, o Decreto-Lei n.2 43/89, de 3 de fevereiro, estabeleceu o
regime juridico da autonomia das escolas publicas. Em linha com a orientagdo europeia, este
diploma associa os conceitos de autonomia e projeto educativo, ao definir a autonomia como
a capacidade de elaboracgdo e realizagdo de um projeto educativo em beneficio dos alunos,
com a participacdo de todos os intervenientes no processo educativo. Além disso, afirma que
o projeto educativo se traduz, designadamente, na formulacdo de prioridades de
desenvolvimento pedagdégico, em planos anuais de atividades educativas e na elaboracdo de

regulamentos internos para os principais setores e servigos escolares.

A autonomia desenvolve-se em trés planos: cultural, pedagdgico e administrativo. No
plano cultural, a autonomia manifesta-se no reconhecimento de iniciativas da escola para
organizar ou participar em a¢des de extensdo educativa, de difusao cultural e de animagao
sociocomunitdria. No plano pedagdgico, a autonomia exerce-se através de competéncias no
dominio da gestao de curriculos e programas nacionais, da gestao das atividades educativas,
da avaliacdo das aprendizagens, da orientacdo e acompanhamento dos alunos, da gestdo dos
espacos e dos tempos e da formacao e gestdao do pessoal docente. No plano administrativo, o
diploma reconhece competéncias a propdsito da admissdo de alunos, de exames, de

concessao de equivaléncias, da gestdo dos apoios socioeducativos e das instalagdes.

Embora com atraso em relagdo aos paises anglo-saxdnicos, onde a autonomia surgira no
ambito da designada gestdo centrada na escola (Bolivar, 2003a; Barroso, 2005), esta retérica
da autonomia da escola aparecia em Portugal associada a (e variante da) ideia de

descentralizacdo da administracdo, ndo para instancias intermédias, mas para os proprios
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estabelecimentos de ensino (Barroso, 2005, p.23). Contudo, como A. Fernandes adverte
(2005, p.59), “a autonomia distingue-se da descentralizagdo na medida em que envolve ndo
apenas uma distribuicdo de atribuicdes e competéncias (...) mas a capacidade de agdo por
parte dos titulares dessa distribuicdo”. Esta distincdo baseia-se em Weber (citado por A.

Fernandes, 2005, p. 59), que definiu autonomia desta forma:

Autonomia significa, ao contrario de heteronomia, que a ordem de um agrupamento
nao é instaurada — imposta — por alguém de fora do mesmo e exterior a ele, mas pelos
préprios membros e em virtude dessa qualidade.

No mesmo sentido, Barroso (1996) efetuou a distincdo analitica entre autonomia
decretada e autonomia construida. A primeira corresponde ao processo de descentralizacdo,
ou seja, a transferéncia de atribuicdes e competéncias para a escola. A segunda corresponde
ao jogo de dependéncias e interdependéncias que os membros da organizacdo estabelecem
entre si e com o meio, que lhes permite estruturar a agao educativa em torno de objetivos
coletivos especificos. Assim, a autonomia parece, antes, resultar do equilibrio das diversas
autonomias presentes na escola (Sarmento, 1993) — dos professores, dos pais, dos membros
dos d6rgdos de gestao —, afirmando-se como a “expressao da unidade social que é a escola e
ndo preexiste a acdo dos individuos” (Barroso, 1996, p. 186), sendo, portanto, um conceito

construido a partir da acao dos diversos atores.

Ora, o discurso genérico e abstrato em relacdo a autonomia da escola, sem clarificar os
d6rgdos e os agentes beneficidrios dessa autonomia, os poderes que eram devolvidos as
escolas ou as competéncias que passaria a exercer, esteve presente quer em 1989 quer no
regime juridico instituido, a titulo experimental, em cerca de cinquenta escolas, a partir de

1991 (L. Lima, 2011).

Entretanto, a mobilizacdo das escolas bdsicas e secundarias para gerarem projetos
educativos foi escassa, na medida em que, como refere Barroso (1992), na sua maioria, as
escolas se limitaram a fazer um plano de atividades, revelando auséncia das dimensdes
fundamentais de diagndstico e avaliagdo, embora esta planificagcdo se tornasse num “ritual de
uma aparente racionalidade que a administracdo tenta introduzir na gestdo das escolas”

(Barroso, 1992, p.44). Isto nao significa que, em muitas escolas, ndo houvesse um “projeto
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implicito” (Barroso, 1992, p.44) o qual, mobilizando professores, alunos, pais e representantes
da comunidade, ndo conseguiu ultrapassar a tradicional compartimentagdao da escola e
revelou um diminuto poder de operacionalizacdo. No entanto, a situacdo mais comum foi a
existéncia de projetos-mosaico, caraterizados pela existéncia de diversos projetos
pedagdgicos ou educativos sem qualquer ligacdo entre si ou nos quais, por necessidade de

apresentacdo publica, se introduziu uma articulagao a posteriori (Barroso, 1992, p.47).

Dai que, num contexto politico diferente, em 1996, o governo tenha solicitado um
estudo destinado a p6r em execucdao um programa de reforco da autonomia das escolas, que
tivesse em conta a diversidade das situa¢des existentes e a gradualizagdo do processo. O
estudo efetuado (Barroso, 1997) retoma a distincdo entre autonomia decretada e autonomia
construida, defende, de facto, um processo gradual de reforco da autonomia da escola e,
sobretudo, apresenta a ideia de celebracdo de contratos de autonomia entre cada escola e a
administracdo educativa, em duas fases. A primeira fase seria acessivel a um elevado niumero
de escolas, com vista a celebracdo de um contrato, e a segunda, apds uma avaliacdo positiva
da fase anterior, previa a transferéncia de mais competéncias e recursos para as escolas.
Relativamente as que ndo entrassem na primeira fase, seriam objeto de intervencdo por parte

da administracdo, no sentido de ultrapassarem as suas dificuldades.

Na sequéncia deste estudo, procedeu-se a publicacdo de um regime de autonomia,
gestdo e administracdo da escola, pelo Decreto-Lei n.2 115-A/98, de 4 de maio, que
aproveitou para por fim, simultaneamente, ao modelo de “gestdao democratica” que vinha
desde 1976 e a experiéncia iniciada com o Decreto-Lei n.2 172/91, introduzindo o contrato de
autonomia, celebrado mediante acordo entre a escola, o ME, a autarquia e outros parceiros,

enguanto instrumento de desenvolvimento do projeto educativo da escola.

Por outro lado, o Decreto-Lei n.2 115-A/98 precisava melhor o teor do projeto educativo

a elaborar pela escola, definindo-o nestes termos:

O documento que consagra a orientacao educativa da escola, elaborado e aprovado
pelos seus 6rgaos de administracdo e gestdao para um horizonte de trés anos, no qual se
explicitam os principios, os valores, as metas e as estratégias segundo os quais a escola
se propde cumprir a funcdo educativa.
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A publicagdao do novo regime suscitou uma intensa mobilizagao dos diversos atores das
escolas, tendo em vista a elaboragdao dos seus regulamentos internos, com o objetivo de
proceder as mudancas na morfologia da organizacao, ditadas pelo diploma. Uma vez mais, a
administracdo educativa remeteu a autonomia decretada para um estatuto retdrico ja que a
administragdo regional, em cerca de 90% dos regulamentos internos, fez “alteragdes do texto

inicialmente proposto pelos 6rgaos escolares” (L. Lima, 2011, p.38).

Desta forma, as questdes essenciais, aquelas que poderiam ser objeto de
contratualizacdo, como o planeamento estratégico e a definicdo dos valores e op¢des da
escola, a gestdo e o desenvolvimento curricular, a organizagdo do processo de ensino e de
aprendizagem, as formas de articulacdo da escola com a comunidade, a organizacdo
administrativa e a gestao de recursos, foram relativamente secundarizadas, apesar de alguns

avisos em contrario: “Ndo ha autonomia sem projeto!”, alertava Roque (1999, p.32).

z

E certo que as escolas ndao deixaram de elaborar os seus projetos educativos, tendo
como referentes multiplas publicacdes entretanto surgidas (Antufiez, 1987; Costa, 1991;
Broch & Cros, 1991; B. Canario, 1992; Carvalho, Almeida, Afonso & Araujo, 1993; Carvalho &
Diogo, 1994). Contudo, Ferreira (2004, p.143), num estudo de caso realizado numa escola
secundaria do Porto litoral, observa o carater formal e ritual na elaboracdo do projeto

educativo da escola:

Parece-nos que o esforco de concretizacdo do PE (projeto educativo) para o triénio
2001/2004 foi fundamental, apenas ao processo burocratico e formal de implementacdo
da autonomia e ndo resultou na construcdao de um documento estruturante (central) ao
projeto politico-educativo da escola. Digamos que o PE demonstra e exemplifica alguns
dos sinais de insuficiéncia e de crise do desenvolvimento do projeto de autonomia.

Costa (2003, p.1330) identificou trés requisitos fundamentais para a construcdo do
projeto educativo pela escola - a participacdo, a estratégia e a lideranca -, tipificando
cenarios de projetos educativos na auséncia de cada um deles. Quanto ao primeiro requisito,
dificilmente o projeto tera sucesso se ndo contar, desde a fase inicial, com a intervencao de
todos os atores, ndo se limitando a um processo de aprovacdo final, mesmo pelo 6rgdo de

representacdo coletiva. Por sua vez, a dimensdo estratégica do projeto educativo
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consubstancia-se na “indispensabilidade de (...) se apresentar de modo preciso o sentido da
acdo a desenvolver, as metas a atingir, em ordem a que o projeto educativo seja (...) um
documento orientador da acdo e de vinculacdo das praticas escolares” (Costa, 2003, p.1332).
O projeto educativo ndao deve conter um plano pormenorizado da agao — objeto dos planos
anual e plurianual de atividades —, mas é imprescindivel que ele enuncie as ambicdes e os
objetivos, identifique o diagndstico e as formas e de avaliagao, clarifique a decisdo estratégica
e as prioridades de desenvolvimento da escola (Estévdo, 1998). Finalmente, o projeto
educativo deve contar com uma lideranga, de topo e intermédia, que facilite e promova a
mudan¢a e a inovagao, envolva a escola na consecu¢ao de objetivos e metas e seja

responsavel por estes processos.

No entanto, o elemento potencialmente inovador do Decreto-Lei n.2 115-A/98 - a
celebracdo de contratos de autonomia entre a escola e administracdo educativa -, “numa
clara demonstracdo de falta de vontade politica e das resisténcias da administracdo para
iniciar uma efetiva politica de descentralizacao” (L. Lima, 2011, p.68), ficou adiado, na medida
em que apenas veio a ser celebrado um, com uma escola de carateristicas especificas23 e, em

2006, com uma vintena de escolas, envolvidas na 12 fase da avaliacdo externa.

As mudangas na morfologia da escola nao cessaram. De facto, o Decreto-Lei n.2
75/2008, de 22 de abril, pretendeu estimular o aparecimento de liderancas fortes nas escolas
e reforcar quer a presenca das familias e da comunidade no érgdo de direcdo quer a propria
autonomia da escola. Contudo, relativamente aos contratos de autonomia, que o diploma

. . 24
conservou, volvidos quatro anos, nenhum foi celebrado™.

Em conclusdo, o reforco da autonomia da escola parece ter-se tornado numa “ficcao
legal” (Barroso, 2004, p.50) porque, ao longo de vinte anos, raramente se ultrapassou a
retdrica politica, tendo a sua aplicagdo ficado muito aquém das expetativas que as escolas e
as comunidades criaram. As mudancas introduzidas sucessivamente pelos normativos

centraram-se, sobretudo, na morfologia organizacional e, mesmo aqui, em vez de uma légica

> Refere-se a Escola da Ponte (Vila das Aves), cujo contrato foi assinado em fevereiro de 2005 (disponivel em
http://www.escoladaponte.com.pt/documen/concursos/contrato.pdf, recuperado em 02/04/2012).

2 Entretanto, foi publicada uma alteracdo ao Decreto-Lei n.2 75/2008, pelo Decreto-Lei n.2 137/2012, de 2 de
julho, que, em substancia, ndo apresenta novidades relativamente a autonomia da escola.
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de matriz que permitisse ampla autonomia da escola na configuracdo de 6rgados de topo e

intermédios, impds-se um modelo uniforme e quase inflexivel.

No entanto, esta tem sido uma ficcdo necessaria, porque nao é possivel conceber o
funcionamento democrdtico da escola e a adequagao aos seus alunos e a sua comunidade
sem lhe reconhecer a capacidade de tomar decisGes proprias. Sé que a autonomia da escola
enquanto ficcdo tornou-se, progressivamente, numa mistificacao legal, que o poder politico e
a administracdo educativa usam (e abusam), de forma retdrica, apenas para legitimar os seus
objetivos de manutencdo do controlo sobre as escolas, em vez de as libertar e promover a

capacidade de decisdo por parte dos seus érgdos (Barroso, 2004).

4.2. Papel das liderangas

O principal objetivo das reformas educativas é a melhoria do ensino e da aprendizagem,
0 que, na atualidade, se procura alcancgar através da introducdo de mudancgas curriculares e
nas praticas educativas dos professores (Leithwood, Louis, Anderson & Wahlstrom, 2004, p.4).
No entanto, o sucesso destas reformas parece depender, em boa parte, da motivacdo e da
capacidade das liderancas na escola, as quais devem ser capazes de apoiar os professores na
renovacdao das praticas educativas e de estimular a cooperagdo e o apoio dos pais e da

comunidade para a melhoria da escola.

Na realidade, a investigacao tem revelado que, entre o conjunto de fatores ligados a
escola, a lideranca constitui o segundo com mais impacto sobre as aprendizagens e os
resultados escolares dos alunos. Hallinger e Heck (1998), ao efetuarem uma revisdo da
investigacdao sobre o tema, estimaram que os efeitos diretos e indiretos da lideranga sobre as
aprendizagens dos alunos se cifram num quarto do total do «efeito de escola», depois de
controlados fatores como o ponto de partida dos alunos ou o nivel socioecondmico e cultural
da familia de origem. O peso mais importante, revelam estes autores, é atribuido a fatores
associados a sala de aula, como as praticas educativas, o tempo real dedicado a
aprendizagem, o processo de monitorizacdo das aprendizagens ou o nivel de expetativas dos

professores em relagao ao sucesso escolar dos alunos.
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Por outro lado, os efeitos da lideranga sobre as aprendizagens sdao tanto mais eficazes
quanto mais necessarios se tornam. Na verdade, a investigacao também demonstra que estes
efeitos sao consideravelmente mais significativos em escolas que se encontram em maiores
dificuldades, dado o papel catalisador que as liderangas podem desempenhar no sentido de
mobilizar os professores, os pais e a comunidade educativa, tendo em vista desenvolver todo

o potencial existente no seio da organizagado escolar (Bolivar, 2010b).

As diferentes formas de lideranca descritas pela literatura — instrutiva, participativa,
democratica, transformacional, moral, estratégica ou outras —, em regra, explicitam pouco as
funcdes genéricas da lideranga, ja que elas captam apenas os estilos ou processos de
abordagem utilizados pelos lideres para alcancar os dois objetivos essenciais da escola: ajuda-
la a estabelecer um conjunto de metas e linhas de a¢dao e influenciar a comunidade a
caminhar em direcdo a elas (Leithwood et al., 2004). Assim, nos ultimos vinte anos, a
literatura tem insistido na ideia de que o impacto da lideranga escolar na melhoria das
aprendizagens ocorre por via de determinados comportamentos e praticas dirigidos

sobretudo aos docentes e, em menor grau, aos alunos e suas familias (Weinstein et al., 2009).

Neste sentido, Leithwood et al. (2004) identificaram quatro categorias de praticas
fundamentais para uma lideranca eficaz e de sucesso e especificaram os comportamentos
associados a cada uma dessas praticas. No entanto, estes autores advertiram que estas
praticas raramente sdo suficientes para melhorar de modo significativo as aprendizagens dos
alunos, embora sem elas a situacdo de partida ndao possa modificar-se de forma substantiva.
As quatro categorias identificadas sdo: a definicdo de orientacbes, o desenho da organizacao,

o desenvolvimento do pessoal docente e a gestdao do processo de ensino e aprendizagem.

De acordo com os autores (Leithwood et al., 2004, p.8), a primeira categoria — definicdo
de orientacdes - baseia-se nas teorias da motiva¢do, segundo as quais o envolvimento
pessoal e a qualidade do trabalho dependem da existéncia de metas desafiantes e exequiveis
gue permitam dar sentido ao trabalho na escola, procurando, assim, identificar o professor
com a organizacdo, as suas atividades, os seus objetivos e o seu contexto. Nesta perspetiva, a
definicdo de uma visdo da escola, partilhada por toda a comunidade educativa, que inclua um
conjunto de metas a alcancar, constitui um referente comum fundamental para a a¢do dos

professores.
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Ora, a definicdo da visdo de futuro e o conjunto de metas a ela associadas constitui uma
dimensdo da lideranga que ajuda os professores a melhorar as aprendizagens dos seus alunos,
na medida em que o eventual desconforto suscitado pela distancia entre a situacdo atual e a
situacdo desejada provoca a emergéncia de desafios e a criagdo de elevadas expetativas em
relacdo aos quais a obtencdo do compromisso dos professores constitui uma pratica

fundamental da lideranca (Robinson & Timberley, 2007).

A consecucdo das metas definidas pressupde a existéncia de determinadas condicdes
organizativas, que constituem o objeto da segunda categoria. Na verdade, como salientamos
na introducao deste capitulo, a organizacao escolar deve apoiar o trabalho dos alunos e dos
professores, adotando estruturas caraterizadas pela sua flexibilidade e adequacdo a um

contexto familiar e laboral em mudanca (Leithwood et al., 2004).

Entre o conjunto de praticas identificadas para esta categoria — praticas colaborativas,
ligacdo com as familias e o contexto, trabalho docente —, Robinson (2007) destaca este ultimo,
cabendo a lideranca a promoc¢ao de um ambiente tranquilo e organizado, tanto dentro como
fora da sala de aula, que proteja o tempo dedicado ao ensino e a aprendizagem e evite os

efeitos negativos de uma excessiva pressao exterior.

Quanto a construcdo de uma cultura colaborativa, Fullan (2007) salienta a necessidade
de a lideranca estimular as oportunidades de interacdo entre os préprios professores, de tal
forma que o compromisso dos docentes possa abranger quer as metas definidas pela escola

quer as praticas dos seus pares.

A terceira categoria proposta por Leithwood et al. (2004) refere-se a capacidade de o
lider aproveitar os saberes e as competéncias dos professores, a fim de os mobilizar para a
concretizacdo das orientacdes e das metas definidas. Esta categoria inclui uma dimensao
afetiva e uma dimensao formativa. A primeira, partindo do pressuposto segundo o qual a
confianca constitui um fator que favorece a motivacdo e o empenho dos professores em
realizar bem as suas tarefas, sustenta que a lideranga deve exprimir confianca na competéncia
dos professores, no sentido de despertar a sua iniciativa e de os estimular para novas ideias e

novas praticas.
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A dimensdo formativa articula-se com a necessidade de renovac¢do e atualizacdo dos
saberes e das competéncias profissionais a fim de melhorar as praticas docentes. Esta
aprendizagem dos professores, além de permanente, deve, segundo Fullan (2007), ser
contextualizada, ou seja, relacionada com as necessidades da sua escola e dos seus alunos,
cabendo um papel de destaque as liderancas intermédias, designadamente aos
coordenadores de departamento, a quem, em estreita ligagdo com a dire¢ao da escola, cabe

informar, apoiar, esclarecer e avaliar os professores.

A quarta categoria de Leithwood et al. (2004) — a gestdo do ensino e da aprendizagem —
envolve um conjunto de praticas relativas a mobilizagdo de recursos humanos e materiais,
tendo em vista a melhoria do processo de ensino e aprendizagem. Estas praticas podem
assumir um carater formal ou informal. Nas primeiras, engloba-se, por exemplo, a supervisao,
enguanto nas segundas se inclui o trabalho conjunto dos professores com o objetivo de
identificar estratégias de melhoria do processo de ensino (Weinstein et al., 2009; Bolivar,

2010c).

Estas quatro categorias e suas prdticas foram testadas por Day et al. (2007), que
conseguiram confirmar empiricamente a sua relevancia nas praticas de lideranca eficazes
(Weinstein et al., 2009). Apesar disso, o trabalho daqueles autores também concluiu que estas
categorias e o respetivo conjunto de praticas ndo tém a mesma importancia em todas as
escolas, variando essa importdncia consoante as condicdes mais ou menos vantajosas das

escolas e as praticas de ensino e aprendizagem que adotam.

No entanto, a relacdo entre as praticas de lideranca e as aprendizagens dos alunos é
uma rela¢do indireta na medida em que é mediada pelo trabalho que os professores realizam
na sala de aula. E, apesar de necessitarmos de mais investigacdo sobre o modo como a
lideranca contribui para a melhoria da aprendizagem dos alunos, ha evidéncias que convém

nao ignorar.

Day et al. (2007), na investigacdo a que ja aludimos, propuseram um quadro de
referéncia sobre os efeitos da lideranca nos resultados escolares dos alunos. Dado que estes
efeitos estdo mediados pelo trabalho docente, Leithwood et al. (2004) j& haviam concluido

gue o desempenho dos professores dependia de trés fatores: as suas motivacdes, as suas
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competéncias e as condi¢des de trabalho. Assim, a lideranga deve empreender praticas que
promovam o desenvolvimento destes trés fatores, de forma simultanea, porque a evidéncia
empirica também concluiu que estes fatores interagem, pelo que a secundarizacdo de algum

deles pode afetar a concretizagdo dos restantes.

O conjunto de praticas atrds descritas em cada categoria é responsdavel por cada um dos
fatores. Neste sentido, a categoria definicdo de orientagbes engloba um conjunto de praticas
qgue visam estimular a motivacdo dos professores para o trabalho com os seus alunos. A
categoria desenvolvimento profissional dos professores articula-se com as competéncias, na
medida em que este processo pretende melhorar as destrezas, as atitudes, compreensao ou
atuacdo dos professores (Marcelo, 2009). Finalmente, as categorias desenho da organizagdo e
gestdo do ensino e da aprendizagem englobam prdticas que se orientam no sentido de

melhorar as condicoes de trabalho dos professores e dos alunos.

No quadro de referéncia proposto por Day et al. (2007), estas praticas da lideranga nao
se implementam de forma descontextualizada, pelo que a op¢ao por uma(s) ou outra(s) e o
modo como s3o levadas a cabo dependem de antecedentes de natureza interna e externa.
Entre os primeiros, destacam-se os valores dos lideres, os seus saberes, as suas motivacoes, as
suas competéncias, a sua experiéncia, a sua percecao de autoeficacia e carateristicas pessoais,

CoOmo o seu otimismo e a sua abertura.

Relativamente aos antecedentes de natureza externa, embora se tenha a percecdo de
gue o contexto da politica educativa e o contexto profissional possuem uma enorme
influéncia sobre as liderancas, tem-se negligenciado o seu papel em termos de investigacao,
com excecao do contexto organizacional, designadamente, o nivel de ensino ministrado, o
tipo de escola (profissional ou secunddria), o seu tamanho ou a sua localizacdo (Day et al.,
2007, p.11). Ora, a politica de prestacdo de contas através da avaliagcdo externa e interna das
escolas, a publicitacdo dos seus resultados ou a definicdo de programas nacionais tém,
certamente, impacto na definicdo de prioridades ao nivel da escola e, consequentemente,
sobre as praticas de lideranca. Na verdade, estas implicam, por parte dos lideres, a adocdo de
medidas no sentido de melhorar a imagem publica da escola, de modo a torna-la atrativa para

os alunos e para a comunidade, de envolver os outros na tomada de decisdes, de definir
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orientacdes para o processo de ensino e aprendizagem e de planear e executar planos de

melhoria da escola.

Quanto ao contexto organizacional, a investigacdo (Leithwood et al., 2004, p.10) revela
que determinadas praticas de lideranga top-down sao mais pertinentes em escolas urbanas do
gue em escolas da periferia; que as escolas pequenas potenciam melhor a intervencdo dos
lideres na definicdo de modalidades de ensino e na monitorizagao das praticas docentes. Em
suma, as competéncias requeridas para desempenhar func¢des de lideranca numa grande
escola secunddria sdo diferentes das necessdrias para as mesmas fun¢des numa escola de

menor dimensao.

Além disso, um outro fator do contexto refere-se a populacdo estudantil. Na verdade, a
investigacdo sobre eficacia de escola tem estudado o impacto do tamanho da turma ou da
escola, das estratégias de ensino e aprendizagem e das modalidades de agrupamento dos
alunos. As evidéncias tém apontado no sentido de estudantes provenientes de familias
economicamente carenciadas aprenderem melhor em escolas (entre 250 a 300 alunos) e
turmas (15 a 20 alunos) relativamente pequenas, sempre que os professores envolvam os
alunos em atividades de ensino e aprendizagem centradas em contelddos curriculares
significativos, com recurso a modalidades de agrupamento heterogéneas (Leithwood et al.,

2004, p.10).

4.3. Praticas de colaboracao

Parece paradoxal que a investigacdo em educacdo atribua, com frequéncia, a melhoria
das aprendizagens dos alunos ao trabalho colaborativo da respetiva equipa de professores, e,
simultaneamente, na pratica, essas experiéncias de colaboracdo sejam tdo raras, isoladas e
dificeis de introduzir com regularidade e consisténcia na vida quotidiana das escolas (Roldao,
2007; Forte & Flores, 2010). De facto, tendo em consideracdo a sistematica valorizacdo do
trabalho colaborativo dos professores pela investigacdao e pelo discurso politico, torna-se
dificil compreender por que motivos persistem na escola modos de trabalhar caraterizados,

fundamentalmente, pelo individualismo e isolamento profissional dos professores.
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Os fundamentos para o trabalho colaborativo no interior da escola sdo diversos (Roldao,
2007). Por um lado, a psicologia tende a afirmar que o trabalho colaborativo é mais eficaz ja
gue as interacdes sistemdticas e orientadas contribuem para a dinamizacdo dos processos
cognitivos, além de estimularem a motiva¢cdo dos intervenientes devido a dinamica de
exposicdo do pensamento, de discussdo de dados e ideias, de estabelecimento de consensos e
de superacgao de conflitos. Por outro, a teoria das organiza¢Ges tem sublinhado a colaboracgao
entre os atores como um dos processos com mais possibilidades de gerar dinamicas eficazes
no interior da organizacdo. Finalmente, no campo da sociologia das profissées, a colaboracdo
sistematica entre os profissionais, quer no ambito da producdo e divulga¢ao do conhecimento
especifico da profissdo quer no da realizacdo das tarefas profissionais, tem sido identificada

como um dos fatores de reforgo do profissionalismo.

No entanto, o trabalho colaborativo ndo pode limitar-se a colocar os professores
perante uma simples tarefa coletiva, antes se concretiza no plano estratégico e se
operacionaliza no plano técnico. Desta forma, o trabalho colaborativo é, sobretudo, um
processo de trabalho planeado em conjunto pelos professores, no sentido de a escola e os
alunos alcancarem melhor os resultados pretendidos, visto que este trabalho pode aproveitar
o contributo de multiplos saberes e os processos cognitivos dos diversos intervenientes, dai

resultando também um enriquecimento pessoal desses intervenientes (Rolddo, 2007).

A semantica da colaboracdo costuma andar associada a dois outros conceitos: o de
cooperacdo e o de colegialidade (Forte & Flores, 2010). Para J. Lima (2002, p.46), “a
colaboracdo representa mais do que uma mera cooperacdo entre professores”. Na
cooperac¢ao, as a¢des de cada individuo podem ser agraddveis ao outro, mas delas nao
resultam, necessariamente, beneficios mutuos, além de os participantes poderem trabalhar
em conjunto, mas com base em objetivos e programas de a¢do auténomos. Na colaboragao,
cada pessoa da o seu contributo para um projeto coletivo, a responsabilidade é partilhada, as

decisGes sdao tomadas em conjunto e o resultado beneficia todos os intervenientes.

Quanto a colegialidade, Hall e Wallace (citados por J. Lima, 2002, p.46) reservam-na
para a colaboracdo entre iguais, enquanto Little (citada por Forte & Flores, 2010) considera
que este termo tem permanecido concetualmente amorfo, ideologicamente otimista e

embebido num sentido de virtude. Rolddo (2007) desenvolve esta perspetiva, sublinhando
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que este conceito tende a ser considerado como uma forma “melhor” no plano moral, mais
soliddria e competitiva, geradora de bom relacionamento e disponibilidade para o outro,
independentemente do seu contributo para melhorar o ensino e a aprendizagem. J. Lima
(2002, p.45-46) conclui que a distingdo entre conceitos como colegialidade e colaboragao é
modesta e flacida, subsistindo a incapacidade de diferenciar entre varias formas e ocasides de

interacao entre professores no seu local de trabalho.

Na verdade, as evidéncias de que as mudancas introduzidas nas praticas docentes em
resultado da colaboracdo entre professores melhoram as aprendizagens dos alunos ndo sao
conclusivas. H4 mesmo autores que referem a inconsequéncia e os efeitos perversos da
colaboracdo docente sobre as aprendizagens dos alunos, sobretudo quando se impdem
constrangimentos as interagbes, como a fixacgdo de hordrios para reunides,
independentemente das condi¢cdes de trabalho. Por exemplo, Thurler e Perrenoud (2006)
consideram que cooperar ndo é um valor em si mesmo, mas um modo de fazer melhor o
trabalho pelo que, muitas vezes, saber cooperar é saber ndo cooperar, quando ndo for

necessario. E acrescentam (Thurler & Perrenoud, 2006, p.369):

Se, para se furtar a toda a suspeita de individualismo, ninguém ousa tomar decisdo nem
qgualquer atitude sem pedir a opinido dos colegas, corre-se o risco de caminhar para a
paralisia e preparar definitivamente o retorno ao individualismo dos professores que se
sentem asfixiados pela cooperac¢ado invasiva.

Em todo o caso, mesmo que se aceite que a interacdo entre professores pode melhorar
as aprendizagens dos alunos, falta clarificar os mecanismos que articulam os dois processos (J.

Lima, 2002).

Aparentemente, diversas condicdes e fatores parecem induzir a ado¢ao de modos de
trabalho colaborativo na escola. Na verdade, os professores trabalham integrados em
coletivos como a turma, os grupos, os departamentos ou os cursos, pelo que a aprendizagem
dos alunos ndo constitui o resultado da acdo de cada um, mas um todo para o qual os diversos
saberes convergem. Neste sentido, quer a matriz curricular, segmentada em disciplinas e
maodulos, quer a gramatica da organizacao, traduzida em curtas unidades de tempo, parecem
mostrar-se inadequadas para responder a “unidade articulada que é a aprendizagem dos
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destinatdrios” (Rolddo, 2007, p.4). Finalmente, a complexidade crescente do processo de
aprendizagem, visivel na heterogeneidade e nas diferengas entre os alunos e alunas, ou no
respeito pelo seu ritmo de aprendizagem, parece induzir a necessidade de colaboragdo entre
os professores da mesma drea, turma ou curso, no sentido de partilharem dificuldades e
modos de estimular os alunos a apropriar-se das aprendizagens e das competéncias

curriculares.

Ora, a colaboracdo pode implicar diferentes tipos de relagdes colegiais, baseadas na
frequéncia e na intensidade das interacGes entre professores (Forte & Flores, 2010). Little
(citada por J. Lima, 2002; Forte & Flores, 2010) identifica quatro tipos ideais, num continuum

gradativo: contar histérias e procurar ideias, ajuda e apoio, partilha e trabalho conjunto.

O primeiro tipo compreende um conjunto de trocas esporadicas e ocasionais de ideias,
solucdes ou confirmacgdes para uma acdo realizada em condi¢des de independéncia, pelo que
este conjunto de praticas pode servir, provavelmente, para legitimar um padrao de trabalho
individual. O segundo tipo é entendido como a disponibilidade imediata de ajuda e apoio,
embora tenda a ser episddico na escola, pois tem associada a ideia de resultar da
incompeténcia pessoal do professor (J. Lima, 2002, p.53). O terceiro tipo inclui a partilha de
materiais e de métodos, bem como a troca de ideias e de opinides, apresentando diversidade
de formas e resultados na medida em que os professores podem revelar muito ou pouco
nesse processo de partilha. O Ultimo tipo constitui a forma auténtica de colaboracdo porque
se refere a encontros entre professores que traduzem uma responsabilidade partilhada pelo
processo de ensino, uma concecdo comum de autonomia profissional, uma ideia de lideranca
dos professores sobre a sua pratica profissional e a construcdo de um espirito de corpo na

realizacdo das tarefas profissionais.

J. Lima (2002, p.54), por sua vez, identifica trés indicadores que podem auxiliar a
investigacdo empirica sobre a colaboracdo docente: a amplitude, a frequéncia e a abrangéncia

das interacdes entre os professores.

A amplitude pretende quantificar o nimero de colegas com os quais os professores se
envolvem em relagGes profissionais, emitindo um juizo acerca deste nimero em relagdo a um

ponto de referéncia acima do qual possa ser considerado “forte”. Até ao momento, esse
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ponto de referéncia ndo existe, apesar dos esforcos do Center for Research on the Context of
Secondary School Teaching, da Universidade de Stanford (EUA), e, sobretudo, de Smylie

(1988), que desenvolveu um indicador de taxa diaria média de interacdo relativa ao ensino.

A frequéncia da interagdao pretende determinar quantas vezes um professor interage
com cada um dos seus colegas, para fins profissionais, num determinado periodo de tempo.
Os problemas levantados relativamente ao indicador anterior também se aplicam a este, pelo
gue a determinacdo do critério de sucesso dependerd, arbitrariamente, do préprio

investigador.

As questdes relativas ao ultimo indicador sdo menos problematicas ja que a qualidade e
guantidade de estudos realizados até ao momento permitem identificar as dreas da vida
profissional dos professores, relevantes para caraterizar a colaborag¢do. Assim, J. Lima (2002,
p.58) destaca as seguintes: conversas sobre o comportamento dos alunos; conversas sobre a
pratica docente; troca de materiais de ensino; desenvolvimento conjunto de materiais para os

alunos; planificagdo conjunta de aulas; ensino conjunto ou a troca de turmas.

Apesar disso, a colaboragdao entre os professores tem-se deparado com enormes
obstaculos e limites, seja de natureza cultural e simbdlica, seja de natureza estrutural e
organizativa (Diogo & Vilar, 1998). Em regra, atribui-se a uma cultura profissional caraterizada
por um excessivo individualismo dos professores a principal responsabilidade pelas
dificuldades sentidas no desenvolvimento de uma cultura de colaboracdo nas escolas. No
entanto, esta perspetiva oculta o facto de que as estruturas na escola (os espacos, os horarios
e os tempos escolares, os agrupamentos dos professores) e as suas condigdes organizativas
podem, tdo poderosamente quanto os obstaculos culturais e simbdlicos, impedir a

emergéncia de formas de colaboracdo entre os professores.

Por sua vez, no plano simbdlico, a precariedade da estabilidade profissional e a
promoc¢do da competitividade na carreira docente constituem dois exemplos de fatores que
ajudam a compreender o facto de os professores estarem pouco dispostos a correr riscos e a
exporem o seu trabalho ao escrutinio dos colegas, dado considerarem que é mais vantajosa a

estratégia de proteger os seus “segredos”, na sua sala de aula (J. Lima, 2002).
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Assim, o desenvolvimento de uma cultura de colaboragao implica atuar em simultaneo
nas pessoas e nas estruturas (Barroso, citado por Diogo & Vilar, 1998). Relativamente aos
professores, é necessario proporcionar-lhes recursos, disponibilizar-lhes formacdo e motiva-
los para explorar, de forma coletiva, as margens de que dispdem ao nivel do curriculo (na
definicdo de objetivos e de competéncias, na selecdo de estratégias, na planificacdo de
experiéncias de aprendizagem, na utilizagdao dos recursos ou na avaliacdo das aprendizagens
dos alunos) e mobilizar a sua autonomia profissional para processos de negociacdo e de

tomada de decisdo coletiva.

Quanto as estruturas, é necessdrio encontrar formas de organizacio e de
desenvolvimento do trabalho na escola que permitam quebrar o isolamento dos professores,
a segmentacdo dos espacos e das praticas docentes, e possam induzir a constituicdo de
equipas, a circulacdo da informacdo, a democratizacdo das relacdes, a responsabilizacdo dos

atores e a concretiza¢ao coletiva de projetos.

4.4. Compromisso dos professores

Segundo Bolivar (2007), atualmente o foco da melhoria da educacdo esta centrado na
sala de aula, espaco onde as aprendizagens se realizam, cabendo a escola encontrar as
condicGes organizativas adequadas para possibilitar a professores e alunos melhorar as
aprendizagens. Por outro lado, nas ultimas décadas, a escola acumulou expetativas e missdes,
em consequéncia da transferéncia de responsabilidades a medida que a familia e a sociedade
se mostravam incapazes de as satisfazer ou com as quais estavam preocupadas (Bolivar,
2010a). Nas palavras de Névoa (2007), verificou-se um “transbordamento” (p.7) em relagdo as

funcdes da escola.

Neste contexto, apelou-se ao compromisso, a vocacdo ou ao profissionalismo dos
professores em relacdo a escola e aos alunos como solugdo para as crescentes exigéncias
impostas do exterior (Bolivar, 2010a). Como assinala Mufioz-Repiso (2002), mais do que da
politica educativa, € do compromisso da equipa de professores em cada escola, da sua acao
coordenada e da existéncia de metas comuns que cabe ter esperancas em relagdo a uma

mudanca educativa sustentavel, no sentido da melhoria das aprendizagens dos alunos.
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No mesmo sentido se tém orientado os trabalhos de Jennifer Nias (citada por Day, 2004;
Bolivar, 2010a). Nias definiu o compromisso como a qualidade que distingue o professor que
se preocupa e se dedica aos alunos dos que ndo se interessam ou colocam o seu préprio
conforto em primeiro lugar; a carateristica dos que levam a sério o seu trabalho, distinta
daqueles que ndo se preocupam com a descida do seu padrdo de desempenho; a lealdade em
relacdo a toda a escola, distinta dos professores que se interessam apenas com as suas
turmas; uma questdo de identidade, porque o compromisso distingue os professores que se
consideram a si préprios verdadeiros professores daqueles cujos interesses ocupacionais se

situam no exterior da escola.

Por sua vez, Bolivar (2010a, p.15) define compromisso como “um vinculo psicoldgico ou
a identificacdo com uma organizacdo, atividade ou pessoa, que dda lugar a determinadas
acdes”, enquanto Firestone e Pennel (citados por Bolivar, 2010a p.15) entendem que o
compromisso é “um estado voluntario em que a motivagao intrinseca em direcdo a objetivos
e valores de uma instituicdo (escola) motiva esforcos acima do que seria expetavel”. As
diversas definicbes tém em comum considerarem o compromisso como uma ligacdo
psicolégica entre o individuo e a organizacao, o que constitui uma forca estabilizadora ou
facilitadora, orienta o comportamento e ainda confere sentido a uma pertenca social ou

organizacional (Nascimento, Lopes & Salgueiro, 2008).

Somech e Bogler (2002) identificam duas abordagens distintas na definicdo de
compromisso: uma encara-o como o resultado de uma transac¢ao entre o individuo e o objeto
(a escola), enquanto a outra destaca uma orientacdo emotiva de grande intensidade em
direcdo a um objeto. Os autores, baseados em multiplas investigacdes, distinguem também
entre compromisso organizacional e compromisso profissional. O compromisso organizacional
refere-se a identificagdo e envolvimento do professor com a escola, apresentando trés
dimensdes fundamentais: a aceitacdo dos objetivos e metas da organizacgdo, a disponibilidade
para se empenhar em seu beneficio e uma firme intencdo em permanecer nela. O
compromisso profissional reporta-se ao grau de envolvimento pessoal na concretizacao de
tarefas no contexto de trabalho e a importancia que este assume para o professor,
carateristicas que se tornam relevantes tendo em conta o funcionamento da escola enquanto

“organizacao debilmente articulada” (Weick & Orton, 1990).
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Relativamente ao contributo de fatores extrinsecos para o reforco do compromisso dos
professores, como complementos salariais ou estimulos a progressao na carreira, alguma
investigacdo tende a minimiza-los, afirmando, em contrapartida, que é mais forte a relacao
com outros fatores - as condi¢des de trabalho, a participacdao do professor na tomada de
decisdo, a existéncia de praticas de colaboracdo e o feedback em relacdo ao trabalho realizado

(Somech & Bogler, 2002).

A investigacdo tem-se questionado sobre a duracdo do compromisso dos professores.
Uns sugerem que o compromisso diminui com o tempo, ao longo da carreira, desde um
periodo de entusiasmo inicial até uma progressiva desvinculagdo e tendéncia para o
conservadorismo (Bolivar, 2010a). Outros, como Day (2004), acentuam o carater duradouro
do compromisso em resultado de uma perspetiva calculista de que mudar de escola implicaria
sacrificar o investimento efetuado ou em consequéncia de uma ligacdo emotiva duravel, dada

a sua natureza vocacional.

Por outro lado, ja se sublinhou que o conceito de compromisso é multidimensional,
tendo sido identificadas trés dimensdes: um compromisso com os alunos, com a escola e com
a profissdo (Bolivar, 2010a, 2012). O compromisso com os alunos leva a considerar, de forma
personalizada, as necessidades individuais, procurando melhorar as suas aprendizagens, em
especial daqueles alunos que apresentam mais dificuldades. O compromisso com a profissao
traduz-se na satisfacdo com o trabalho realizado quotidianamente, exprimindo-se num forte
interesse pela melhoria das aprendizagens dos alunos e pela tentativa de melhoria dos
proprios saberes e competéncias profissionais. Por sua vez, os fatores associados ao
compromisso do professor com a organizacdo sdao o reconhecimento organizacional pelo
trabalho realizado e pelos resultados escolares alcancados e a autonomia profissional na

realizacdo das tarefas, que estimulam a motivagao.

A investigacdo mais extensa sobre os fatores que contribuem para reforcar ou diminuir
o compromisso dos professores foi realizada por Day et al. (2006). Os autores concluiram que
estes fatores se dividem em profissionais, contextuais e pessoais. Quanto aos fatores
pessoais, os autores identificaram a saude, a situacdo emocional estavel ou a existéncia de um
conjunto de valores capazes de fazer a diferenca na vida dos alunos. Os fatores profissionais

referem-se a existéncia de colegas com necessidades e interesses similares que podem
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reforcar ou diminuir o compromisso. Quanto aos fatores contextuais, podem estar
relacionados com a lideranga, as relagdes com os pares, 0 comportamento dos alunos ou o
apoio da familia. Face a possibilidade de reducdo do compromisso profissional, a investigacao
tem acentuado que algumas ac¢des — clarificar a missdo da escola, construir a coesao interna,
promover um sistema de apoio e reconhecimento, exercer uma lideranca de qualidade —

podem tender a reforga-lo.

Relativamente ao papel do compromisso na melhoria da escola, alguma investigacao
considera que ele constitui um preditor do rendimento no trabalho e da qualidade do ensino,
pelo que, sem compromisso, os esforcos de mudanca ficam seriamente afetados,
apresentando os professores menos comprometidos um menor grau de probabilidade de
melhorarem a qualidade do ensino e de se identificarem com os objetivos e metas da escola
(Bolivar, 2010a, 2012). Outros destacam o impacto do compromisso com “a produtividade no
trabalho, com as baixas laborais, a atitude face a escola, assim como o desempenho

académico dos estudantes” (Firestone & Pennel, citados por Bolivar, 2012, p.243).

Na investigacdo de Day et al. (2006), foram encontradas relagGes estatisticamente
significativas entre os resultados escolares dos alunos e o grau de compromisso dos
professores. Assim, o compromisso é influenciado pelos valores e vivéncias pessoais, pelas
crencgas e aspiragdes profissionais, pela fase da vida profissional do professor, pelo nivel de
ensino em que leciona e pelo contexto socioecondmico em que a escola se integra,
designadamente a constituicdo da populagcdao escolar, a lideranca e os colegas. A mesma
investigacdo, relativamente as estratégias a adotar para reforcar o compromisso dos
professores, sustenta que é necessario criar um contexto em que os professores possam
estabelecer relagbes entre as prioridades da escola e o seu compromisso profissional e

organizacional.

Finalmente, a investigacdo tem revelado que o compromisso se reforca com praticas
colaborativas, a atuacdo das liderancas, as mudangas na estrutura organizacional e as

comunidades de aprendizagem. De acordo com Bolivar (2012, p.253),

(...) a geracdo de um compromisso organizacional ndo é fruto somente de mudancas
estruturais nem um assunto de vontade individual, nem mesmo um sucesso pontual, é
resultado de um longo processo em que o conjunto dos seus membros se vai
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envolvendo em dinamicas de trabalho que capacitam a escola para se autorrenovar e,
se se institucionalizam, chegam a fazer parte — entdo — da cultura organizacional da
escola.

4.5. A gramdtica da escola face a estrutura modular: os agrupamentos de
professores e alunos, os recursos e a gestao do espago e do tempo
Segundo Barroso (2001), o desenvolvimento da escola, ao longo dos séculos XIX e XX,

teve como base uma matriz pedagogica — a classe — criada para tornar possivel o ensino
coletivo, uma extensdao ao ensino simultaneo dos métodos pedagdgicos do ensino individual.
Esta matriz articulou-se com um conjunto de estruturas - a “gramatica escolar” (Formosinho
& Machado, 2009, p.38) -, designadamente, um rigoroso sistema de classificacdo, a divisdo e
homogeneizacdo dos alunos, a uniformizacdo dos métodos de ensino, da organizacdo do
tempo e do espaco, a homogeneizacdo dos professores e das disciplinas e a prescricdo e
controlo do trabalho dos professores. No mesmo sentido, se pronunciam Noévoa, Barroso e

Ramos do O (2003, p.36-37), quando escrevem:

Na viragem do século XIX para o século XX, consolida-se, em definitivo, uma
determinada gramatica da escola que constrdi e que organiza a nossa maneira de
conceber o ensino: alunos agrupados em classes graduadas, de composicdao mais ou
menos homogénea; professores que trabalham individualmente, assumindo um perfil
(...) de especialistas de uma disciplina (ensino secunddrio); espacos especificos para o
trabalho escolar, organizados a partir de uma pedagogia centrada essencialmente na
sala de aula; horarios escolares rigidos, que definem um controlo social do tempo e
consagram a aula de uma hora (com pequenas variacoes); saberes organizados em
disciplinas escolares, que funcionam como a referéncia primeira para o ensino e a
pedagogia. Este modelo impde-se como o melhor Unico sistema (...). Ele ndo é apenas o
melhor sistema. Doravante, ele é o Unico possivel, e mesmo imagindvel. Nisto reside a
sua forca e a explicagdo para a sua perpetuag¢do no tempo.

Entretanto, a massificacdo da escola, provocada pelas politicas de prolongamento da
escolaridade obrigatdria, determinou a sua crescente heterogeneidade, devido a presenca
macica de alunos oriundos dos mais diversos estratos de natureza socioecondmica e cultural.
Em consequéncia, foram empreendidas sistematicas tentativas de reforma, no sentido de

adequar o curriculo e as aprendizagens a diversidade de publicos.
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Contudo, os objetivos destas reformas foram sistematicamente bloqueados pelo facto
de estas ndo terem sido acompanhadas das mudangas ao nivel da organiza¢do pedagdgica e
das estruturas escolares. Na verdade, apesar de todas as mudancgas curriculares e
organizacionais, a “gramatica escolar” original consolidou-se, na medida em que foi

III

considerada “natural” por todos os agentes (Formosinho & Machado, 2009).

Neste sentido, apesar de algumas inovag¢des como a utilizagdo do trabalho de grupo, a
valorizacdo da interdisciplinaridade, as equipas educativas, a abertura de mediatecas e de
centros de recursos, o “nucleo duro da organizacdo da classe permanece, nos horarios, na
constituicao das turmas, na divisao das disciplinas, na transmissdao do saber, no processo de
classificacdo dos alunos, na relacdo pedagdgica” (Barroso, 2001, p.80). Isto é, modificar o
curriculo, a unidade de tempo escolar ou a duragdao das aulas sem alterar as regras de
classificacdo e distribuicdo dos alunos, da divisdo do tempo, da segmentacdo dos programas
ou do agrupamento dos professores, tem condenado as sucessivas tentativas de reforma ao

fracasso.

Assim, os agrupamentos dos alunos conservaram-se, fundamentalmente, enquanto
classe homogénea e rigida. Por isso, o NACEM (1993, p.39) propunha flexibilidade ao nivel
destes agrupamentos, ao sugerir solu¢cdes multiplas como as aulas com diversos professores,
alunos organizados em grupos de trabalho temporario ou equipas de projeto, constituicdao de
grupos de nivel de carater temporario ou grupos de alunos com dificuldades de aprendizagem

especificas, ou, simplesmente, alunos em trabalho individual, auténomo e independente.

Quanto aos agrupamentos de professores, os critérios para a sua constituicdo resultam
das principais fungdes que desempenham na escola, fundamentalmente duas - o ensino e a
aprendizagem e a orientacdo pedagodgica dos alunos —, delas derivando os dois principais tipos
de agrupamento: os departamentos curriculares e as estruturas de coordenag¢do ou

orientacdo educativa.

Um departamento curricular pode definir-se como um grupo de professores, que
trabalha em equipa e cuja fungdo é gerir o curriculo e o programa no interior da escola

(Salvador, 1993, p.121). O departamento é, desta forma, uma forma de coordenacdo
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interdisciplinar na medida em que articula a atividade dos professores de um grupo de

disciplinas, que apresentam alguma proximidade epistemololdgica ou metodoldgica entre si.

O normativo atual estabelece quatro departamentos curriculares — Linguas, Ciéncias
Sociais e Humanas, Matematica e Ciéncias Experimentais e Expressdes -, definindo as
disciplinas ou grupos de recrutamento que fazem parte de cada um. A imposicdo desta
estrutura departamental rigida e uniforme as escolas corresponde a uma légica burocratica e
administrativa visto que quatro departamentos podem ser adequados para uma escola de
tamanho médio, mas sdo, certamente, exagerados ou escasssos em escolas de tamanho

pequeno ou grande, respetivamente.

Relativamente a constituicdo dos agrupamentos dos professores, a autonomia da escola
limita-se a identificacdo das fung¢bes e competéncias de cada departamento e a clarificagcdo da
morfologia intradepartamental. Relativamente as fungdes e competéncias, elas referem-se ao
desenvolvimento do curriculo, procurando adequd-lo as necessidades e carateristicas
especificas dos alunos, o que ocorre ao nivel dos projetos curriculares de escola e de turma, a
definicdo de modalidades de integracdo curricular entre as diversas disciplinas do
departamento, a dinamizacdo da inovacdo pedagdgico-didatica e a formacdo dos professores
do departamento. Quanto a morfologia intradepartamental, embora as praticas possam ser
diversificadas, as escolas mantiveram, normalmente, a modalidade de coordenacdo
intradisciplinar que forjou a tradicdo da organizacdo pedagdgica da escola e a socializacdo
profissional dos professores. Neste caso, os grupos de recrutamento ou grupos disciplinares
sdo responsaveis pela coordenacdo da lecionacdo dos programas das disciplinas integradas

em cada departamento curricular.

O funcionamento do departamento implica algumas condi¢des. Por um lado, a reserva
de um tempo minimo e comum nos hordrios dos professores do departamento para
possibilitar o trabalho colaborativo. Além disso, é necessdrio programar, periodicamente,
reunides de plenario do departamento ou de cada um dos seus grupos de recrutamento ou
grupo disciplinar, se existirem. Por outro lado, os responsdveis do departamento ou dos
grupos devem apresentar um perfil caraterizado pela sua competéncia cientifica, formacao

pedagdgico-didatica, capacidade de relacionamento, experiéncia docente e de investigacao.
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Por sua vez, as estruturas de coordenagdo ou orientagao educativa agrupam professores
que tém a seu cargo um determinado conjunto de alunos, seja uma turma, um ano, ciclo,
nivel ou curso. Assim, estes agrupamentos — conselhos de turma e diretores de turma,
conselhos de curso e diretores de curso, conselhos de ano e diretores de ano, conselhos de
ciclo e diretores de ciclo — articulam as atividades dos professores, com especial énfase na
socializagdo e na integracdo dos alunos, na gestdao interdisciplinar do curriculo e na
coordenacdo horizontal do percurso escolar de cada aluno ou grupo de alunos.
Contrariamente aos agrupamentos ligados a gestao vertical do curriculo, a escola dispde de
alguma margem de autonomia para a definicdo das estruturas de coordenagao ou orientagao
educativa mais adequadas ao seu projeto educativo, na medida em que o normativo se limita

a identifica-las, sem determinar tipologias, configuragées, perfis ou competéncias.

Entretanto, o modelo de gestdo de tempos e espacos carateristico do ensino regular ndo
se adequa aos principios de desenvolvimento da estrutura modular. Na verdade, o ensino
modular exige “hordrios flexiveis que sirvam as necessidades ditadas pelo projeto educativo
assumido pela escola e, consequentemente, pelos professores e alunos envolvidos e de
acordo com as metodologias utilizadas, com os projetos planeados e as atividades

desenvolvidas” (NACEM, 1993, p.45).

Neste sentido, o tipo de horario depende do modo como se desenvolve o percurso de
formacdo dos alunos, uma vez que a estrutura modular supGe situacdes de ensino e
aprendizagem no interior e no exterior da escola, como as aulas presenciais de tipo classico
com forte interferéncia do professor, as situacdes de projeto, de concretizacdo e aplicacdo de
saberes, de pratica simulada, de apoio pedagdgico a alunos com problemas especificos de
aprendizagem ou com interesses especificos ou de contexto real de trabalho na empresa. Ndo
é, portanto, um tempo homogéneo e uniforme, mas um tempo flexivel e reformulavel ao
longo do ano em fun¢do da dinamica pedagdgica e mesmo de alguma imprevisibilidade
decorrente de necessidades emergentes, embora coexistindo com alguns tempos fixos

previamente definidos.

De igual forma, os espacos sdo recriados em funcdo das necessidades da estrutura
modular, havendo espacos destinados a atividades cldssicas, a par de outros para atividades

como a consulta bibliografica, a elaboracdo de sinteses e relatérios, a visualizacdo de material
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audio e video, o trabalho laboratorial e oficinal, permanentemente enriquecidos com
utensilios de trabalho e recursos educativos diversificados, produzidos pelos professores ou

adquiridos pelas escolas (NACEM, 1993).

Esta organizagao do espago ndo dispensa a sala de aula enquanto espacgo de referéncia e
ponto de encontro da turma no seu conjunto, na qual o professor apresenta os mddulos,
clarifica os seus objetivos, planifica projetos e atividades com os alunos, distribui guides de
trabalho, identifica materiais e recursos para a realizacdo das atividades, explicita critérios de
realizacdo e de sucesso, esclarece dlvidas, debate processos, resultados e produtos, propde

novas atividades, incluindo as de recuperagdo de aprendizagens.

Contudo, a mobilidade espacial dos alunos é frequente, individualmente ou em grupo,
havendo outros espacos de permanéncia rotativa consoante as necessidades, as atividades e
as opgdes, como a biblioteca, o centro de recursos, a oficina, o laboratdrio, a sala de
informdtica, a sala dos audiovisuais ou o espac¢o agro-pecudrio. Além disso, esta mobilidade
espacial interage com o exterior da escola, onde espacos como o0 museu, a exposicdo, a feira,
a fabrica, a empresa ou a rua permitem atividades como as visitas de estudo, o projeto, a
observacdo, o estudo de caso, a entrevista, o intercdmbio, o estagio ou a realizacdo da prova

de aptidao profissional (Trindade, 2002).

4.6. Relagdo com a comunidade educativa e o tecido socioeconémico

Nos anos 80 do século passado, emergiu a ideia de abertura da escola ao exterior,
assumindo modalidades diferenciadas de que as expressdes comunidade educativa e
partenariado socioeducativo constituem as modalidades mais divulgadas, embora cada uma
abranja um conjunto de significacdes diversas e mesmo antagdnicas que se repercutiram na
investigacdo, nas politicas e nas praticas educativas e, claro, em multiplas tensdes durante a

respetiva implementacdo (R. Canério, 1992b).

Na verdade, desde os anos 80, tem-se assistido a continuidade, renovacdo ou
emergéncia de solidariedades de tipo comunitdrio, caraterizadas pela valorizacdo das

interacOes face-a-face, desenvolvidas num tempo e num espacgo proprios e delimitadoras de
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uma fronteira nao fisica, mas simbdlica. Na verdade, apesar de a globalizacdo ter favorecido
um processo de descontextualizagdo das relagdes sociais, ou seja, a incorpora¢ao, nos
ambientes de interacdo, de sentidos construidos fora desse contexto, esta apropriacdao nao é
mecanica nem linear, verificando-se um processo de recontextualizagdo na medida em que
fenédmenos globalizados nos nossos dias como a escola sdo interpretados e adaptados

localmente em resultado da interagao dos diferentes atores (Sarmento & Ferreira, 1995).

B. Santos (1995), sem negar que estas relacdes comunitdrias sdo também perpassadas
por fendmenos de poder, entende-as como novas manifestagdes do espaco civico,
constituindo modalidades convivenciais dotadas de alguma esperanca de emancipa¢ao da

comunidade. E escreve (B. Santos, 1995, p.226-227):

Apesar de ela prépria estar muito colonizada pelo principio do Estado e pelo principio
do mercado, o principio da comunidade rousseauniana é o que tem mais virtualidades
para fundar as novas energias emancipatdrias. A ideia da obrigacdo politica horizontal,
entre cidadaos, e a ideia da participacado e da solidariedade concretas na formulagdo da
vontade geral sdo as Unicas suscetiveis de fundar uma nova cultura politica e, em ultima
instancia, uma nova qualidade de vida pessoal e coletiva assentes na autonomia e no
autogoverno, na descentralizacdo e na democracia participativa, no cooperativismo e na
producdo socialmente util.

Assim, a emergéncia da ideia de comunidade educativa pode inscrever-se no conjunto
de transformacdes das relacdes sociais ao nivel global, em particular no que pode qualificar-se
como a reativacdo de um dos principios da regulagdo em que assenta o projeto de
modernidade, precisamente o de comunidade. Na verdade, embora a afirmagdo do principio
do estado, seguido da afirmagao do principio do mercado, pudessem antecipar o declinio do
principio da comunidade, nas ultimas décadas, ganharam ou readquiriram forca elementos
carateristicos do principio da comunidade (a identidade, a lealdade, a vizinhanga, a raca, a
religido...) ou novos elementos constitutivos de formas comunitdrias de participacdo

(movimentos ecoldgicos, direitos civicos, novas solidariedades...) (B. Santos, 1995).

Esta valorizacdo do espaco comunitdrio e das suas possibilidades de emancipac¢do sao
fundamentais para compreender a expressdao comunidade educativa, na medida em que ela

se articula com a construcdo de uma escola democratica através do refor¢o da participacao
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civica (Formosinho, 1989). Na verdade, no final do século XX, surgiu com insisténcia, nas
reformas educativas empreendidas, a ideia de comunidade educativa enquanto proposta de
transformacdo do modelo tradicional de escola, burocrdtica e simples espaco periférico de

execucdo de politicas centralmente definidas.

Em Portugal, a comunidade educativa emergiu no contexto dos trabalhos preparatérios
da reforma levados a cabo pela Comissdao de Reforma do Sistema Educativo (CRSE)
(Formosinho, Fernandes & Lima, 1988) e, desde entdo, tem sido recorrente nos diplomas
legais. Esta concecdo comunitaria de educacdo remonta a Rousseau, tendo Sarmento e
Ferreira (1995, p.349) definido comunidade educativa como “uma organizagdo/instituicdo
educativa dotada de autonomia relativa que procura estabelecer entre os seus membros um
sistema de interagdes assente numa partilha de valores e objetivos, construindo assim uma

base de comunicagdo intersubjetiva”.

A comunidade educativa acrescenta a centralidade da escola, como espaco privilegiado
de mudanca educativa, as ideias de descentralizacdo e participacdo, na medida em que o
aspeto mais especifico das relagdes de tipo comunitario é a substituicdo das relagdes verticais
e assimétricas de poder por formas horizontais, cooperativas e solidarias de construcdo do
processo educativo, em resultado das interacdes entre os diversos elementos interessados

(professores, alunos, pais e encarregados de educacgado, autarcas, comunidade envolvente).

Apesar disso, o conceito de comunidade educativa ndo apresenta uma significacdao
consensual, ndo é totalmente pertinente do ponto de vista empirico, nem muitos reconhecem
a bondade da sua pratica. Assim, o conceito apresenta quatro ace¢bes que ajudam a
compreender o uso, com frequéncia, da expressdo no plural (comunidades educativas):
dispositivo retdrico, versdo “doce” de uma forma de dominacdo e hegemonia, novo modelo

de escola e espaco identitario (Sarmento & Ferreira, 1995).

A comunidade educativa pode ser entendida como um dispositivo retdrico utilizado pelo
estado, no contexto da mudanca da politica educativa, tendo em vista a legitimacdo desta
politica, sem considerar a pertinéncia nem a adequacao deste conceito para a construcdo de

uma realidade escolar alternativa.
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No entanto, hd quem a considere como um dispositivo que procura promover uma
versdao suave da hegemonia por parte de grupos dominantes, através da cooptagdo e
compromisso de setores da escola com a realizacdo de um programa que lhes seja favoravel.
Esta acecdo corresponde a uma reducdo do papel do estado na educagdo, configurando a
escola como o espaco onde o jogo pela hegemonia social encontra os respetivos parceiros ou
se assiste a emergéncia de formas de mercantilizacdo da educagdo (liberdade de escolha,
privatizagdo da educagdo), funcionando os conceitos de comunidade educativa ou autonomia

como operadores de ocultacdo da auséncia de regulacao estatal.

Em Portugal, no ambito dos trabalhos da reforma educativa dos anos 80, adquiriu
visibilidade a terceira acecdo, que representa uma configuracdo administrativa e
organizacional de comunidade educativa e foi implementada de forma normativa.

Formosinho (1989, p. 56) enquadra-a do seguinte modo:

O modelo descentralizado de administracdo publica, previsto na Constituicdo, da um
papel de relevo a sociedade civil, dentro dos principios da participa¢do dos interessados
na gestdao da Administracdo Publica, de aproximac¢do dos servicos a populacdo e de
desburocratizagdo (...). Assim, a escola ja ndo é apenas um servico local do estado, uma
unidade estatal de administracao direta periférica. A direcdo da escola encontra-se na
comunidade educativa que a constitui (...). A comunidade escolar ja ndo é restrita e
fechada em si mesma, como é inevitdvel num sistema centralizado, mas inclui os
membros e os clientes imediatos (alunos e pais) e mediatos da escola (comunidade
profissional servida e comunidade local).

Assim, esta participagcdo comunitdria pode contribuir para alterar a falta de
compromisso a que se associa a confianga dos pais na escola e nos professores, evitar a sua
omnipoténcia, limitar os governos e comprometer a comunidade num assunto de interesse
publico tdo relevante como é a educacdo (Gimeno, 2000). White (citado por R. Canario,
1992b, p. 77) justifica este reforco da participacdo comunitaria com quatro argumentos: o
estimulo a iniciativa das populacdes na resolucao de problemas locais permite contrariar os
efeitos perversos de politicas centralizadas; garante a adequacdo de projetos a necessidades
reais da populacdo; favorece a otimizacdo dos recursos externos e o aproveitamento de

recursos locais; e refor¢a a autonomia e a identidade da comunidade.
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Para a ultima aceg¢dao, a comunidade educativa funciona como um espago social de
construgdo interativa de valores e objetivos, bem como de promog¢ao de uma comunicagao
intersubjetiva, assente num sentimento de pertenca coletiva. A ideia central nesta acecdo é a
interagao, o que acentua a horizontalidade das relagdes de poder e de comunicacdao, bem

como a centralidade da acdo e dos atores na realizacdo do processo educativo.

Ndo sendo univocos os conceitos e as praticas relacionados com a ideia de comunidade
educativa, L. Lima (2002) admite que ela possa, sobretudo, ser utilizada como instrumento de
uma politica de modernizacdo e racionalizacdo, uma metafora capaz de dissimular o conflito,
de acentuar a igualdade, o consenso e a harmonia, ou como resultado e ndo como construgao
coletiva. Na verdade, parece assumir-se que os diversos atores interessados na escola
partilham os mesmos objetivos e interesses, adotam a mesma cultura ou convivem de forma
harmoniosa. Daqui resulta um processo de despolitizacdo ou de domesticacdo da escola
(Freire, 1991) em que a participacdo é reduzida a uma simples colaboracdo e ndo a
negociacdo ou ao conflito entre projetos de distintos atores. A este propdsito, L. Lima (2002,

p.32) conclui que

a «comunidade educativa» é uma construcdo tedrica e normativa, um ideal de
democratizacdo e de participacdo emancipatdria ou, pelo contrario, uma construcdo
manipulante na base de uma participacdo meramente funcional (...). A menos que seja
entendida como um fator de compensacdao de um défice de legitimidade do sistema
educativo, (...) e de dissimular assimetrias de poder e divergéncias entre objetivos e
interesses distintamente radicados, ela tornar-se-a de realizagdo muito mais
problematica, e nunca uma aquisicdo certa e segura, como se bastasse nomead-la para
gue ela passasse a ter existéncia.

Entretanto, de forma gradual, ao conceito de comunidade educativa juntou-se um outro
— o de partenariado ou escola em parceria —, implicando, na perspetiva de Zay (1996), uma
mudanca de paradigma. Esta mudanca significou a passagem de uma perspetiva enddgena
para uma perspetiva exdgena, imposta por atores exteriores a escola, convencidos de que o
fenédmeno educativo era demasiado importante para ser abordado, em regime de monopdlio,
apenas pelos professores. Por outro lado, numa légica de descentralizacdo do servigco publico
de educacdo, ela significou a passagem de uma légica burocrdtica para uma ldgica de
negociacdo entre os diversos atores sociais, aos quais é reconhecida a possibilidade de
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celebrarem acordos e contratos. Por ultimo, esta mudanga pode também significar que ha
uma nova fun¢do da escola a que se atribui importancia — a preparagao dos jovens para o
mercado de trabalho — e, nessa medida, a ligacdo da escola ao tecido econémico passaria a

ser predominante.

Na verdade, se, até meados dos anos 70, o problema da qualidade da escola se colocava
em termos de sucesso/insucesso escolar, os efeitos da primeira crise petrolifera,
designadamente o desemprego, fez emergir a preocupag¢ao com a insercao profissional dos
jovens no mercado de trabalho (M. Marques, 1996). Desta forma, transitou-se de questdes de
cardter interno a escola para um problema de ambito social, no qual a escola era convocada a
desempenhar um papel, mas que implicava a participacdo de novos parceiros, especialmente
as empresas, para assegurar uma maior colaboragdo entre a escola e o tecido socioeconémico

(Pelletier, 1997).

Neste contexto, a participagdo da escola consistia em dotar os alunos dos
conhecimentos tradicionais e das atitudes indispensdveis a formacdo do ser humano (respeito
pelo outro, cidadania, solidariedade, participacdo civica), mas, também, proporcionar
competéncias novas para a integracdo dos jovens no trabalho, como as capacidades de
iniciativa, de trabalhar em equipa, de comunicar ou de resolver problemas (B. Candrio, 1995;

M. Marques, 1996).

Por outro lado, a afirmacdo de novos parceiros surgiu num contexto de crise do estado
que, tendo perdido o papel exclusivo na definicdo das prioridades educativas, passou a
admitir um “leque de organizacGes e pessoas que, aos niveis nacional, regional e local,
participam e intervém ativamente na educagdo, colaborando na definicdo de metas

educativas e na execugdo dos programas, como parceiros da escola” (B. Canario, 1995, p.152).

O conceito de partenariado é, ele mesmo, contraditério, na medida em que o seu
sentido etimoldgico remete, simultaneamente, para a noc¢do de “parte”, de divisdo e de
separacdo, mas também para a nocdo de implicacdo de outros agentes no sentido de
desempenharem papéis mais ativos na consecucdo das missGes da escola (Pelletier, 1997).
Assim, Pellettier (1997, p.5) define partenariado como “uma relagdo privilegiada baseada num

projeto partilhado entre duas ou mais organizagdes, consistindo no intercimbio formal de
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pessoas, de informacdo e de recursos”, enquanto Barbier (citado por B. Candério, 1995, p.152)
refere que ele se baseia “na constatacdo pelas diferentes partes da sua convergéncia de
interesses no lancamento de uma acdo, no reconhecimento de objetivos comuns, na
identificacdo dos meios (...) suscetiveis de utilizar em conjunto e na construcdo de projetos

comuns (...)".

As formas que o partenariado pode asssumir sdao diversificadas: acolhimento pelas
empresas de estagiarios de cursos profissionais ou mesmo professores; financiamento das
empresas a atividades da escola; realizacdo de visitas de estudo a empresa; oferta de
formacao da escola a empresa; partilha de recursos materiais; participacdo de elementos da
empresa em atividades escolares, designadamente letivas; participacdo de empresas na
configuracdo de planos de estudo e atualizagdo dos conteudos; cooperagdo técnica em
matéria de inovacdo tecnoldgica, controle de qualidade ou estudos de mercado; enfim, a
garantia de emprego, por empresas locais, de jovens que alcancem determinados objetivos na

sua formacao (B. Candrio, 1995; M. Marques, 1996; Pellettier, 1997).

No entanto, a colaboracgdo entre a escola e a empresa nao esta isenta de conflitos, de
mal-entendidos e de efeitos perversos. Na verdade, algumas politicas educativas, a seguir a
2.2 guerra mundial, haviam tido como objetivo, justamente, retirar os jovens do mundo da
producao, retardando a sua entrada no mercado de trabalho, e, em consequéncia, subtrai-los
ao controle das empresas (M. Marques, 1996). Assim, torna-se necessario definir critérios,
circunscrever as acdes de partenariado e proceder a sua avaliagdo. Mas é fundamental nao
ignorar que as acoes de partenaridado tém objetivos de natureza educativa, ndo podendo por
em causa a principal finalidade da instituicdo escolar — o ensino e a aprendizagem — e a

autonomia da escola (B. Canario, 1995; Pellettier, 1997).

No caso portugués, a criagcdo das escolas profissionais constituiu uma oportunidade de
afirmacdo de partenariados por dois motivos (B. Canario, 1995; M. Marques, 1995): por um
lado, a criacdo das escolas era, ela mesma, o resultado de uma ldgica de partenariado entre o
estado e a sociedade civil; por outro, a concecdo e o desenvolvimento do projeto educativo

das escolas implicou a intervencdo de diversos atores.
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Entretanto, apds a retoma econédmica do final dos anos 80, o partenariado deixou de
estar focalizado na integracdo profissional dos jovens e, portanto, na relagao escola-empresa,
passando a apresentar objetivos de integracdo mais amplos e constituindo-se como instancia
de articulagdo entre a escola e a sociedade (B. Canario, 1995, p.153). Assim, o conceito de
parceiro alargou-se aos pais, as autarquias, as associacdées juvenis e a outros organismos da
comunidade envolvidos no trabalho com jovens, como servigos locais de saude, de apoio e
seguranca social ou de protecdo de menores. Por isso, M. Marques (1996, p.9) escreve o

seguinte:

O partenariado pode assumir formas diversas e modalidades de colaboragao
diferenciadas segundo o nivel e o tipo de ensino, o setor de atividade, a organizacao
social e econdmica subjacente, o tipo ou a dimens3ao da empresa, o nivel territorial em
que se desenvolve. No entanto, encontra a sua legitimidade ndo apenas numa ldgica
econdmica (é necessario trabalhar com as empresas para facilitar a inser¢ao dos jovens)
mas numa nova concecao de relagdes sociais, de modos de funcionamento, que
privilegiam a comunica¢ao e a negociagao, integrando a ideia de um novo humanismo,
do qual as dimensdes técnicas e econdmicas nao estdo excluidas.

Em sintese, a abertura da escola a comunidade e ao tecido socioecondmico inseriu-se
num contexto de crise do estado-nac¢do e do modelo de crescimento econémico, que vigorou
até ao inicio dos anos 80. Os conceitos emergentes — a comunidade educativa e o
partenariado - acentuaram quer a globalidade do desenvolvimento, ndo redutivel a dimensao
econdmica, quer a iniciativa da comunidade local na configuracao de ideias e projetos capazes
de corresponder a necessidades reais da populacdo, otimizando os recursos e evitando o
crescimento de assimetrias entre regides. Neste contexto, a escola, enquanto espaco
fundamental de formacdo, foi chamada a contribuir para este processo através da adequacao
dos saberes e competéncias as necessidades de desenvolvimento local, da gestdo integrada
dos recursos da comunidade e do reforco da sua autonomia e identidade (Martin-Moreno,

1989; Cabrito, 1995; R. Canario, 1992a, 1992b).
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4.7. Avaliagao e melhoria da escola

Nos anos 90, surgiu, na agenda educativa, a avaliagcdo das escolas, enquadrada por duas
tendéncias em curso na Europa — a descentralizagdo de meios e a definicdo de objetivos e
metas educativas nacionais (J.M. Azevedo, 2005) -, que introduziu um novo modo de
regulacdo da educago®, substituindo o anterior controlo centralizado e direto do estado, no
qual este, enquanto Unico responsavel pela provisao do servico publico de educagdo, se
assumia como um “estado educador” (Afonso, 2002, p.56). Neste novo modo de regulacdo,
cada escola, independentemente da autonomia de que dispde, pode escolher as estratégias
mais adequadas aos seus contextos para alcancar as metas definidas pelo estado, pelo que
este, ao preocupar-se sobretudo com o controlo dos resultados, transforma-se, sobretudo,

em “estado avaliador” (Barroso, 2006, p.33).

A avaliagdo das escolas surgiu também com uma légica de mercado ou quase-mercado,
isto é, pretendeu-se, através da informacdo recolhida e disponibilizada pela avaliacdo,
identificar as que oferecem a melhor relagdo custo-beneficio, a fim de facilitar a liberdade de
escolha da escola pelos pais. Na verdade, J.M. Azevedo (2005) observa que a massificacdo da
escola gerou uma crise de confianga na instituicdo escolar, pelo menos junto de determinados
setores sociais. Desta forma, tornou-se necessario que cada escola evidenciasse, através da
sua avaliacdo, os modos como responde perante a diversidade dos contextos, para que as
comunidades pudessem aferir o cumprimento de metas e objetivos educativos e dispor de
informacdo ampla e pertinente, j3 que aos pais sempre interessou que os filhos

frequentassem uma boa escola (J. Lima, 2008).

Desta forma, a administracdo educativa tem mostrado um crescente interesse pelos
resultados da avaliacdo das escolas, ja que as politicas educativas se confrontam com a
“globalizacdo da avaliacdo” (Bolivar, 2006, p.37), resultante da implementacdo de programas
internacionais que comparam os desempenhos escolares dos alunos em diferentes paises.
Neste sentido, a administracdo educativa tem concebido um quadro legal que, prevendo

margens de autonomia das escolas, lhes permite desenvolver os mecanismos de avaliacdo,

> por regulacdo entende-se quer o processo de produgdo de regras e de orientagdes de conduta dos atores quer
a sua apropriacdo e transformacao por estes, em funcdo das margens de autonomia mais ou menos alargadas de
que dispGem, nos contextos onde atuam (Dutercq & Zenten, 2001, p.6).
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enquanto, por outro lado, imp&e as escolas metas (standards), das quais pede contas através

de varios processos avaliativos (Marchesi, 2002).

Esta pressdo para a apresentacdo de resultados pelas escolas, enquanto prestacdo de
contas, tem-se convertido, pelo menos para a politica educativa, “na principal avenida para a
reforma educativa” (Bolivar, 2006, p. 38). Contudo, ndo parece resultar evidente que a
publicitagdo dos resultados escolares se traduza automaticamente na melhoria interna das
escolas, uma vez que esta depende, antes, de uma acdo coordenada dos professores com

vista a alteracdo do trabalho na sala de aula e ao incremento das aprendizagens dos alunos.

Por outro lado, também ndo tem sido motivadora uma avaliacdo das organizagdes
escolares que distribua recompensas e castigos de acordo com os resultados obtidos (Darling-
Hammond, citada por Bolivar, 2006). Na verdade, a evidéncia empirica ndo parece atribuir a
simples existéncia de prémios o desencadear de acdes de melhoria, até porque as escolas em
dificuldades, em vez de penalizagdes, necessitam, sobretudo, de apoio e acompanhamento
gue as ajudem a ultrapassar os seus problemas e a melhorar o seu desempenho. Assim,
cumprindo o principio da reciprocidade (Elmore, 2003), a administracdo deve capacitar as
escolas para o desenvolvimento de planos de melhoria, proporcionando-lhes recursos
financeiros, formacdo e autonomia, embora exigindo, em contrapartida, o cumprimento das

metas definidas a nivel nacional (Bolivar, 2003b).

Em todo o caso, a generalizacdo da avaliacdo das escolas tem sido incontorndvel por
dois motivos: por um lado, a prestacdao de contas em relagdo a eficacia e eficiéncia com que
foram utilizados os recursos, traduzidos em resultados escolares, é hoje um imperativo
politico; por outro, a avaliagdo pode constituir-se como um instrumento de melhoria da

escola, quando a iniciativa é dos atores educativos (Alaiz et al., 2003).

Para a realizacdo da avaliacao, as escolas mobilizam diversos modelos que constituem
modos de esquematizar a realidade com base nas suas dimens&es estruturantes, de forma a
concetualizar o objeto a avaliar e influenciar as op¢bes relativamente ao método de recolha
de dados (Climaco, 2005). De Miguel, Madrid, Noriega e Rodriguez (citados por Escudero,
1997) identificam dois modelos gerais de avaliacdo de escolas: os que se centram nos

resultados e os que enfatizam os processos internos. Os modelos de avaliacdo de escola
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centrados nos resultados articulam-se com o movimento da eficacia da escola (Murillo, 2003)
e tém os mesmos suportes metodoldgicos, tomando como referente os objetivos e metas da
escola e o seu grau de concretizacdo. Os modelos que enfatizam os processos internos,
filiados no movimento de melhoria da escola (Murillo, 2003), centram-se na analise da
organizacao, das suas estruturas e da satisfacdo dos seus membros, partindo do principio que

uma situagao favordvel contribui para a qualidade e o éxito organizacional.

Por sua vez, Alaiz (2007) também identifica dois modelos de avaliacdo, tendo como
critério o modo como se concebe a escola: os modelos estruturados e os modelos abertos. Os
modelos estruturados consideram a escola como uma organizac¢do igual as outras, pelo que a
avaliacdo das empresas pode ser utilizada para avaliar as escolas, sem grandes adaptacdes.
Estes modelos tém referenciais claramente definidos, revelam uma inspiracdo tecnoldgica,
preocupam-se, sobretudo, com a comparabilidade dos produtos de avaliacdo, destinam-se a
estimular a competicdo e utilizam instrumentos de recolha muito formatados, distinguindo-se
entre eles o modelo EFQM (European Foundation for Quality Management), ja experimentado
em muitas escolas portuguesas (Saraiva, Burguete & D'Orey, 2002) e recentemente adaptado
aos servicos publicos sob a designacdo de CAF (Common Assessement Framework). Os
modelos abertos consideram a escola como uma organizacdo especifica, pelo que esta
necessita de construir o seu préprio modelo de autoavaliacdo, permitindo aos seus atores
delinear caminhos singulares e elaborar referenciais proprios. Sdo exemplos destes modelos o
Projecto Qualidade XXI (Alaiz et al., 2003), bem como instrumentos de recolha como o Perfil
de Autoavaliagao (PAVE), o qual, contrariamente aos solitarios e fastidiosos questionarios,

pressupde a participacdo interativa da comunidade educativa (Alaiz, 2007).

Santos Guerra (2002b) considera que a avaliacdo da escola pode ter uma origem interna
ou externa. De um modo geral, as vantagens da avaliacdao externa prendem-se com a maior
objetividade e a possibilidade de os dados obtidos poderem ser comparados com os de outras
escolas. Entretanto, as suas dificuldades residem no desconhecimento que os avaliadores tém
da escola e no receio que provoca junto dos professores, quando estes ndo vislumbram as
consequéncias da avaliacdo ou discordam dela (Marchesi, 2002, p. 35). A avaliacdo interna
tem, igualmente, vantagens e inconvenientes. Entre as primeiras, destacam-se o melhor

conhecimento do contexto pelos avaliadores, dos problemas que tém impacto no presente e
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da relagdo entre os dados obtidos. Quanto aos segundos, a avaliagdo interna tem mais
dificuldade em focar os problemas da escola, dado o facto de os avaliadores estarem inseridos
neles, é mais dificil a objetividade na interpretacdo dos dados e desvaloriza a existéncia de

pontos de referéncia externos, necessarios a producao de juizos de valor (Marchesi, 2002).

As modalidades de avaliacdo interna e externa, longe de se oporem e conflituarem, sdo
ambas necessarias e complementares. Elas devem ser levadas a cabo simultaneamente,
embora de forma independente uma da outra, podendo, em conjunto, tornar-se ferramentas

fundamentais para a melhoria da escola (J.M. Azevedo, 2005).

A avaliacao interna, enquanto processo de autorregulagdao da escola, deve equacionar
as necessidades educativas e comprometer a comunidade e a administragao educativa no
processo, visando a captacdo de recursos que permitam levar a cabo os planos de melhoria.
Na verdade, é fundamental a consisténcia e continuidade dos dispositivos de autoavaliacdo
utilizados pelas escolas, ja que eles constituem instrumentos essenciais para a aprendizagem
organizacional e para a melhoria da escola (Thurler, 2002; Bolivar, 1994, 2006; Hargreaves &

Fink, 2006).

Ora, frequentemente, a autoavaliacdo assume, de acordo com Alves e Correia (2008),
uma perspetiva redutora, centrada nos grupos de docentes que concebem e desenvolvem os
referenciais da avaliagdo. Circunstancialmente, numa ldgica de compromisso das
comunidades com as suas escolas, tém surgido alguns dispositivos de avaliacdo configurados,
geridos e avaliados em rede (Costa, 2005). No entanto, estas formas de organiza¢do parecem
residuais e, embora apresentem vantagens ébvias, as escolas ndo manifestam apeténcia para
as desenvolver, face a auséncia de recursos humanos capacitados e tempo escolar para o

efeito.

Quanto a avaliacdo externa, as escolas devem apropriar-se do relatdrio produzido pela
respetiva equipa. Na verdade, o relatdorio da avaliacdo externa identifica pontos fortes e
fragilidades em diferentes dominios, colocando as escolas perante a necessidade de conceber
um plano de melhoria que responda ao diagndstico, estruture e organize os objetivos a
alcancar. Nesta perspetiva, a avaliacdo externa constitui, de acordo com Climaco (2007), um

feedback, um olhar renovado que fornece a informacao capaz de, quando articulada com
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outras fontes, nomeadamente a avaliacdo interna, as orientacdes de politica educativa e as
prioridades definidas no projeto educativo ou no projeto curricular de escola, constituir a
matéria-prima essencial para a tomada de decisdes com vista a melhoria da acdo educativa da

escola (Gois & Gongalves, 2005, p.106).

Realizada a avaliacdo externa e interna, importa refletir de que forma a escola
transforma as recomendacgdes expressas pelos relatérios em agbes tendentes a melhoria da
organizacdo. Uma possibilidade é fornecida pelo quadro de referéncia apresentado na Figura
3, proposto pelo movimento tedrico-pratico da melhoria eficaz da escola. Este quadro conjuga
a investigacdo sobre a eficdcia e a melhoria da escola, realizada nos ultimos 30 anos,
articulando trés principios dos dois movimentos: por um lado, o papel fundamental na
melhoria cabe a escola; por outro, a melhoria deve centrar-se nas condi¢des internas da
escola, designadamente as atividades de ensino e aprendizagem, a cultura escolar ou os
recursos educativos; por ultimo, a énfase é colocada nos resultados escolares dos alunos
como o alvo principal do processo de melhoria (Alaiz et al., 2003; Murillo, 2003; Bolivar,

2003a).

CONTEXTO EDUCATIVO
N METAS
PRESSAO PARA EDUCATIVAS
A MELHORIA

ESCOLA EM MELHORIA

CONTEXTO
SOCIO- Cultura para Processos de Resultados
a melhoria melhoria de melhoria

ECONOMICO

RECURSOS
PARA A
MELHORIA

Figura 3 — Quadro de referéncia da melhoria eficaz da escola (Murillo, 2003, 2011; Alaiz et al.,
2003).
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O quadro de referéncia considera fatores do contexto e da escola, capazes de influenciar
a melhoria eficaz, podendo ser utilizado como um guia para a a¢ao, adaptado em fungao de
dinamicas locais. O contexto sdcioecondmico do pais, da regido ou da comunidade tem
impacto sobre a escola, a sua capacidade para melhorar e os recursos necessarios porque, nos
sistemas educativos com recursos escassos, ha menos apoio e pressdo para a melhoria da
escola e, em simultaneo, a administracdo educativa mostra-se mais descuidada (Murillo,

2011).

O contexto educativo influencia uma escola envolvida na melhoria, seja através da
pressao exterior (a existéncia de programas institucionais de melhoria, a avaliagdo externa, as
orientacdes de politica educativa, ou agentes externos como a inspecao, a direcdo regional de
educacdo ou mesmo o6rgaos de comunicacao social), dos recursos para apoio a melhoria (a
autonomia, as condi¢cdes de trabalho favordveis para a escola e para os professores, os
recursos humanos, materiais e financeiros, o apoio local e a colaboragdo da comunidade
educativa) e das metas educativas nacionais, definidas em termos de resultados a alcancar

pelos alunos (Murillo, 2011).

Assim, cabe a escola o papel fundamental na melhoria, através da sua cultura, dos
processos que leva a cabo e dos resultados que define, em atencdo as metas nacionais. A
cultura é uma dimensdo essencial, englobando fatores como a pressdo interna (a
autoavaliacdo, por exemplo), a autonomia, a existéncia de uma visdo clara e partilhada, a
histéria de melhoria da escola, a motivacdao da organizacdo para a aprendizagem, o trabalho
colaborativo dos professores, o compromisso da comunidade com a melhoria, o dinamismo

das liderancas ou a estabilidade das equipas educativas (Murillo, 2011).

Quanto aos processos, a escola comeca por avaliar as suas necessidades com base nos
dados da avaliagdo interna e externa e estabelece as prioridades do plano de melhoria que,
segundo Bolivar (1994), ndo podem limitar-se a mudancas nas estruturas, ja que estas ndo
dao lugar, necessariamente, a praticas docentes mais eficazes. Por outro lado, ndo podem as
prioridades ficar alheias as metas nacionais, que devem ser articuladas com a iniciativa, a
capacidade e os compromissos assumidos pela escola. Em seguida, a escola identifica os
objetivos, tendo em vista redesenhar o trabalho escolar, promovendo a colaboracdo e a

partilha, implicando os professores na melhoria organizacional e conduzindo a um
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compromisso que permita o desenvolvimento profissional dos docentes. Estas mudangas
serdo inconsequentes se, em simultaneo, ndo se definirem objetivos para a mudancga das
praticas de ensino e de gestdo do curriculo, foco para o qual, atualmente, devem ser

canalizados os esforcos de melhoria da escola (Bolivar, 2007).

Em seguida, cabe as escolas selecionar as estratégias para os objetivos e as metas de
cada prioridade. As estratégias proporcionam um quadro de referéncia para resolver os
problemas de uma escola em melhoria, pelo que as abordagens possiveis contemplardo o
desenvolvimento profissional dos professores, do curriculo e da organizacdo. E a integracdo
das estratégias para cada prioridade que, segundo Bolivar (2003a), permite desenhar a

mudanca da cultura organizacional, condicdo indispensavel para a melhoria da escola.

Segue-se a implementag¢dao do plano de melhoria, que deve ser conjugada com a sua
monitorizagao e avaliagao, no sentido de verificar a realizagdo e o sucesso das agles
planificadas, ultrapassar os problemas que possam surgir, aferir do grau de aproximagao aos
objetivos e as metas ou, no fim do plano, inventariar e analisar evidéncias do que foi
alcangado, confrontar o alcancado com os critérios de sucesso, divulgar os resultados e

elaborar o plano de melhoria seguinte, dando inicio a um novo ciclo (Géis & Gongalves, 2005).

O ultimo fator do quadro de referéncia diz respeito aos resultados da melhoria,
estabelecidos em termos de resultados a alcangar pelos alunos aos niveis académico e nao
académico, numa perspetiva multidimensional, e de resultados intermédios para as mudancas
a introduzir na organizacao escolar e na sala de aula. Na verdade, o conceito de resultado
escolar engloba os resultados académicos (sucesso nas disciplinas do plano de estudos,
transicdo de ano ou conclusdo de ciclo, sucesso em exames nacionais), as competéncias
sociais ligadas a atitudes, valores e comportamentos (cooperacdo, civismo, solidariedade,
respeito pelos outros, equidade, trabalho em equipa, resolucdao de problemas, comunicacao,
iniciativa, inovacdo) e o impacto da educacdo e da formacdo (acesso ao ensino superior,

ingresso no mercado de trabalho) (Macbeath, Schratz, Meuret & Jakobsen, 2005, p.189).
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5. Desenvolvimento profissional dos professores

O modelo de inovagdao curricular utilizado para compreender a implementag¢ao da
estrutura modular dos cursos profissionais acentua o desenvolvimento profissional dos
professores como um fator a considerar para o sucesso de qualquer mudanca educativa ou
curricular concebida a partir do centro (Alonso et al., 2001). Por outro lado, J. Azevedo (2007)
admite que o sucesso do ensino profissional poderia transformar-se num fracasso se, na
introducdao da oferta dos cursos profissionais pelas escolas secundarias publicas, estas, sem
conhecerem as carateristicas especificas do ensino profissional e o funcionamento da
estrutura modular, ndo cuidarem de preparar adequadamente os seus professores. Assim,
neste capitulo aborda-se o papel do desenvolvimento profissional dos professores na
inovacdo curricular, procurando clarificar este conceito e as suas carateristicas, as relagées
entre ele e a avaliagdo do desempenho, bem como a transformacdao da escola em
comunidade de aprendizagem profissional, uma resposta possivel para a problematica da

formacao de professores e a melhoria das praticas educativas.

5.1. O desenvolvimento profissional: conceito e carateristicas

O conhecimento profissional do professor legitima-o para o exercicio da profissao
docente, com base no compromisso de que este conhecimento é mobilizado no sentido de
desenvolver as aprendizagens dos alunos (Marcelo, 2009, p.8). Contudo, as transformacdes
no &ambito do conhecimento cientifico, pedagdgico-didatico e da psicologia do
desenvolvimento e da aprendizagem dos alunos, suscitam a necessidade de, em nome desse
compromisso, o professor renovar e aprofundar constantemente os seus saberes e
competéncias a fim de continuar a dar uma resposta adequada ao direito de aprender dos

alunos.

Nesta perspetiva, emerge o conceito de desenvolvimento profissional enquanto
processo, individual ou coletivo, contextualizado em relagdo ao local de trabalho do professor,
gue contribui para o desenvolvimento dos saberes e das competéncias profissionais através
de experiéncias diversas, sejam elas de cardter formal ou informal (Elmore, 2003; Marcelo,
2009). Assim, o desenvolvimento profissional integra trés dimensGes fundamentais: um
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conhecimento pedagdgico geral relacionado com o ensino, a aprendizagem e os alunos, bem
como o conhecimento de técnicas didaticas sobre planificagdo do ensino, gestdao da sala de
aula ou avaliagdo das aprendizagens; um conhecimento cientifico atualizado sobre as
matérias que o professor ensina; e o “conhecimento didatico do conteddo” (Marcelo, 2009,
p.19), na medida em que este representa a combinacdo adequada entre o conhecimento da

matéria a ensinar com o conhecimento pedagdgico e didatico necessario para o fazer.

O desenvolvimento profissional dos professores modificou-se ao longo da ultima década
em virtude de uma melhor compreensdo em relacdo ao modo como se produzem os
processos de ensinar e aprender, o que estimulou a necessidade de inserir aquele processo no
longo prazo, no contexto de uma aprendizagem ao longo da vida proposta pelo Relatério

Mundial sobre Educac¢do (Unesco, 2000).

Neste sentido, o professor passa a ser visto como um “pratico reflexivo” (Zeichner,
1993) que, possuindo um conhecimento prévio obtido na formacdo inicial, adquire novos
saberes a partir de uma reflexao sobre a sua experiéncia profissional, pelo que as atividades

de desenvolvimento profissional permitem a (re)construcdo das suas praticas docentes.

Por outro lado, o desenvolvimento profissional passou a ser considerado um processo
construtivista na medida em que ele ndo se baseia nos modelos de transmissdo do saber, mas
concebe o professor como um sujeito que aprende. Além disso, as experiéncias de
aprendizagem sdo mais eficazes se o professor relacionar as experiéncias novas com os
conhecimentos anteriores, o que pressupde o acompanhamento ou supervisdao do professor

(Marcelo, 2009).

Outra carateristica emergente do desenvolvimento profissional do professor é a
importancia do contexto de trabalho visto que, ao contrdrio de praticas tradicionais, a nova
concecao parte do principio de que as praticas de formac¢do sao mais eficazes quando estado
baseadas na escola e se relacionam com as praticas docentes em sala de aula. Assim, o
desenvolvimento profissional deve focalizar-se na melhoria da aprendizagem dos alunos
através da renovacao dos saberes e competéncias do professor, estabelecendo um nexo entre
dificuldades de aprendizagem, objetivos partilhados ao nivel da escola, conteldos e estratégia

de formacdo de professores (ElImore, 2003). Esta valorizagdo do contexto levou a conclusao de
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que ndo existe um modelo Unico de desenvolvimento profissional, pelo que este pode

apresentar variagdes consoante as necessidades, as crencas e as praticas de cada escola.

Além disso, o desenvolvimento profissional é entendido como um processo
colaborativo, mas que ndo ignora a necessidade de trabalho isolado e a reflexdo individual, a
fim de ndo sufocar a “individualidade dos professores ou até mesmo «abafar» a sua paixao

continua para exercerem a responsabilidade na sua sala de aula” (Day, 2004, p.194).

Assim, a questdo fundamental é como perspetivar o desenvolvimento profissional dos
professores, tendo em vista a melhoria da qualidade do ensino e das aprendizagens dos
alunos, num contexto caraterizado pela crescente obrigatoriedade de prestagdao de contas
pela escola e pelos professores, visivel quer na definicdo de objetivos e metas ao nivel da
escola e na identificacdo de objetivos individuais pelos professores, quer, sobretudo, pelo
estabelecimento de uma relacdo entre os resultados escolares dos alunos e a avaliacdo do

desempenho dos professores (Montero, 2003).

Na verdade, a melhoria da escola implica um compromisso dos professores com a
aprendizagem de novas praticas profissionais, baseadas em evidéncias externas e padrées de
sucesso escolar, a fim de melhorar, de forma continuada, as aprendizagens e os resultados
escolares dos alunos, através da articulacdo entre mudancas a introduzir nos processos e nas
estruturas escolares com alteragdes nos modos de ensino e aprendizagem (Bolivar, 2007,
2012). Desta forma, se a melhoria da escola é uma exigéncia exterior no sentido da prestacdo
de contas que se repercute nas estruturas, nos processos, nas normas e nas praticas da
escola, o desenvolvimento profissional dos professores constitui o meio para dar resposta
guer a essa exigéncia quer ao compromisso de melhoria das praticas educativas, das

aprendizagens e dos resultados escolares dos alunos.

Por outro lado, a aprendizagem é um processo individual e de grupo pelo que a
realizacdo de aprendizagens individuais em beneficio do grupo depende da existéncia de
estruturas que apoiem uma efetiva colaboracdo entre os professores. Na realidade, estes
aprendem a partir das interacdes com os colegas, embora seja necessario alertar para o facto
de a simples colegialidade ndo se traduzir, de modo automatico, em praticas orientadas para

a melhoria das aprendizagens dos alunos.
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Além disso, as praticas e a cultura profissional alteram-se de forma articulada, sendo a
mudanca de ambas decisivas para a realizagdo de aprendizagens pelos professores.
Normalmente, as mudancas nas praticas precedem as mudancgas nas concecdes pelo que “o
desenvolvimento profissional deve dar prioridade a experimentacao de novas praticas para
gue, posteriormente, os professores modifiquem crencas e concecdes sobre as aprendizagens

dos seus alunos” (Sanches, 2008, p.277).

No entanto, os professores estdo habituados a que lhes exijam cada vez mais sem as
compensagoes necessarias a realizagao de um esforgo intelectual redobrado. Assim, ndao basta
pensar que o simples acenar com recompensas e castigos por bons ou maus resultados
escolares estimula as escolas a centrar-se nas mudangas a introduzir para melhorar as
aprendizagens dos alunos (Bolivar, 2003b). Do mesmo modo, a publicacdo de rankings ou a
atribuicdo de prémios monetarios para pessoas ou escolas sdo pouco convincentes. Os
estimulos para um processo de melhoria da escola devem comecar por equacionar as
respostas a dar pelas escolas e pelo sistema educativo que permitam melhorar, de modo mais
provavel e consistente, as aprendizagens e os resultados escolares. Assim, os estimulos

podem ser de varios tipos.

Por um lado, a prestacdo interna de contas e a avaliacdo interna da escola precedem,
como vimos, a avaliagdo externa e constituem uma pré-condi¢do para qualquer processo de
melhoria da escola. Por outro, os estimulos mais diretos sdo os que se relacionam com o
préprio trabalho, na medida em que quanto mais afastados estdo menos probabilidade tém
de o afetar (Montero, 2003). Os estimulos individuais e coletivos, habilmente definidos,

podem proporcionar o desenvolvimento profissional dos professores e a melhoria da escola.

Além disso, a capacidade para a escola melhorar precede e modela as suas respostas as
exigéncias exteriores de prestag¢ao de contas. Se ndo houver um investimento na capacitagao
da escola e dos professores, o que a prestacdo de contas fard é demonstrar que algumas
escolas estdo melhor preparadas do que outras para responder aquela exigéncia exterior

(Bolivar, 2003b; Elmore, 2003).

Para melhorar a capacidade da escola, a solucdo habitual consiste em fornecer recursos

suplementares para o desenvolvimento profissional dos professores. No entanto, atribuir
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mais recursos financeiros a escolas que ndo estdo preparadas para os mobilizar de forma
eficaz, resulta normalmente em desperdicio (R. Canario, 1992a). Neste sentido, a capacitagao
depende do nivel de interagdes dos alunos e dos professores com os conteudos, o que implica

o saber, as competéncias e os recursos materiais imprescindiveis a essas interagdes.

O aproveitamento eficaz do desenvolvimento profissional requer capacidade
organizativa, ndo bastando melhorar os saberes e as competéncias para os professores
melhorarem o ensino. A organizacdo sé deve exigir aos professores a aprendizagem de novos
saberes e competéncias se ela propria estiver preparada para os apoiar na sala de aula. Numa
organizacdo com estas carateristicas, o papel da lideranca é apoiar a interacdo dos

professores com os alunos, a fim de estimular o desenvolvimento dos conteudos.

Por ultimo, o desenvolvimento profissional dos professores requer alguma diferenciacao
de papéis na organizacdo (Montero, 2003). Neste sentido, é preciso identificar os professores
que se destacam pelas suas competéncias docentes, os quais podem constituir um fator
fundamental para a capacitacdo da organizacdo e para o desenvolvimento profissional dos
professores. Neste contexto, a avaliacdo do desempenho é uma tarefa exigente e, embora
nem sempre os avaliadores sejam escolhidos em funcdo das suas competéncias, é
fundamental distinguir os desempenhos dos professores em relacdo a sua pratica docente na

sala de aula, como, em seguida, abordaremos.

5.2. Avalia¢ao do desempenho e desenvolvimento profissional

Nos ultimos anos, a preocupac¢ao pela melhoria da qualidade do ensino e, através dele,
da qualidade das aprendizagens dos alunos e dos seus resultados escolares levou os governos,
de um modo geral, a introduzir reformas nas escolas e no trabalho dos professores, incluindo
a avaliacdo do seu desempenho (Flores, 2009). A avaliacdo do desempenho tem dois
propdsitos, essencialmente: um, de natureza sumativa, tende a orienta-la para a prestacado de
contas e para decisGes sobre a gestdo da carreira docente, e o outro, de natureza formativa,
orienta-a no sentido do desenvolvimento profissional do professor (Machado & Formosinho,
2010; Bolivar, 2012). Ndo ignorando a importancia da primeira, o foco desta disssertacdo estd

colocado na segunda orientacao.
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Ora, Bolivar (2012), depois de contextualizar a emergéncia da avaliagdo do desempenho
e de outras formas de avaliagdo, relacionando-as com a pressao pelos resultados escolares e
com o aparecimento do estado avaliador, enfatiza também a necessidade de articular a
avaliagcdo do desempenho com o desenvolvimento profissional do professor, tendo em vista a
melhoria das praticas docentes e, desejavelmente, das aprendizagens e dos resultados

escolares dos alunos (p.285):

A questdo principal é saber a forma de evitar que uma avaliagao da pratica docente caia
num controlo burocratico, como frequentemente aconteceu; para — em vez disso — ser
convertida numa das principais plataformas para promover o desenvolvimento
profissional e, por sua vez, numa melhoria das praticas docentes, o que incitard - como
consequéncia — uma melhoria dos resultados da escola.

De igual modo, num relatério da OCDE sobre a avaliacdo do desempenho dos
professores em Portugal, também se alerta para a eventualidade de “um conflito entre a
avaliacdo do desempenho para o desenvolvimento profissional e a avaliacdo do desempenho
para a progressdao na carreira” (Santiago, Roseveare, Van Amelsvoort, Manzi & Matthews,
2009, p.4), procurando uma complementaridade e articulacdo entre ambas. Contudo, quer
este relatdrio, quer um outro mais recente (Santiago, Donaldson, Looney & Nusche, 2012),
destacam a necessidade de reforcar a avaliagdo para o desenvolvimento profissional, de
modo a assegurar ao professor um feedback sobre o seu desempenho e o seu contributo para
a escola, que resultaria na elaboragdao de um plano de desenvolvimento profissional do

professor.

Assim, como sublinha Flores (2009), a prevaléncia de uma finalidade sumativa na
avaliacdo do desempenho suscita o risco de se acentuar o individualismo e a competicdo
entre os professores, ndao contribuindo a avaliagdo para introduzir mudangas no
desenvolvimento profissional dos professores, na melhoria das praticas de ensino, das

aprendizagens dos alunos e da prdpria escola.

De facto, uma orientacdo da avaliacdo dos professores para o desenvolvimento
profissional deve ter como objetivo prioritario a elaboracdo de processos e instrumentos

capazes de identificar as forgas e as debilidades de cada professor em exercicio na escola, que
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permitam escolher as acbes que tendam a favorecer o desenvolvimento profissional dos

professores e a melhorar as aprendizagens dos alunos (Bolivar, 2012).

Neste contexto, a existéncia de um conjunto de padrdes de desempenho docente,
desenvolvidos de modo consensual por associagdes e coletivos profissionais, entendidos
como a descricdo do que os professores devem saber e ser capazes de fazer, podem constituir
um excelente quadro de referéncia para identificar o que é valorizado na profissdao de
professor e ser utilizado como instrumento de medicdo, credenciacdo de programas de
formacao, ingresso na profissdo e, claro, na avaliacdo da pratica docente (Danielson, 2010;

Bolivar, 2012).

Por outro lado, ao enfatizar a dimensao formativa, a avaliacdo do desempenho valoriza
a reflexao do préprio professor sobre a sua experiéncia e o processo de aprendizagem como
aspeto crucial do seu percurso profissional. Neste sentido, pode adquirir um novo significado
a supervisdo, inicialmente definida como “o processo em que um professor, em principio mais
experiente e mais informado, orienta um outro professor ou candidato a professor no seu

desenvolvimento humano e profissional” (Alarcao & Tavares, 1987, p.18).

Contudo, é necessaria uma reconcetualizacdo da supervisdo no sentido de,
desvinculando-a da formacdo inicial a que, de forma quase exclusiva, tem estado ligada,
valorizar “os papéis de apoio, de escuta, de colabora¢ao ativa em metas acordadas através de
contratualizacdo, de envolvimento na acdo educativa quotidiana, de experimentacao refletida
através da acdo que procura responder ao probema identificado” (Machado & Formosinho,

2010, p.107).

Na verdade, como referem Fullan e Hargreaves (2001), parece um dispéndio de tempo e
de energias, o esforco atual da avaliacdo do desempenho no sentido de detetar uma pequena
guantidade de professores incompetentes, aos quais é aplicado um plano individual de

formacdo para superar lacunas, perdendo a oportunidade de descolar do modo solitario de

%6 0 modelo de avaliacdo do desempenho em vigor, introduzido pelo Decreto Regulamentar n.2 26/2012, de 21
de fevereiro, prescindiu da definicdo de padrdes nacionais de desempenho, facto que o segundo relatério da
OCDE aprecia nestes termos (Santiago et al., 2012, p.83): «Corre-se o risco de falta de consisténcia e equidade na
progressdao na carreira em resultado da diversidade de padrdes aplicados pelas escolas na avaliagdo dos
professores. H4 uma tensdo nitida entre padrdes ao nivel da escola para a avaliagio do desempenho e as
consequéncias nacionais dessa avaliacdo.»
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desenvolver a docéncia e criar redes de suporte ao trabalho em equipa como condicdo para o

desenvolvimento profissional (Machado & Formosinho, 2010).

Para tal, é necessario considerar dois pressupostos: por um lado, alertar para o facto de
as praticas docentes constituirem um dos fatores do desempenho dos alunos, pelo que nao é
aceitavel a responsabilizacdo, em exclusivo, do professor pela sua melhoria; por outro, a
orientagdo da avaliagdo do desempenho para o desenvolvimento profissional exige um forte

compromisso e sentido de responsabilidade dos préprios professores (Bolivar, 2012).

5.3. Formagao e comunidade de aprendizagem profissional

A inovacdo centrada na escola e a formacgao continua de professores constituem duas
faces da mesma moeda na medida em que, se uma inovacdo exige novos modos de ensinar, a
formacdo pode proporcionar os saberes e as competéncias profissionais necessarios aos
novos métodos de ensino e aprendizagem. A comunidade de aprendizagem profissional
constitui, atualmente, uma estratégia promissora para a melhoria da capacitacdo dos
professores, no desenvolvimento da configuracdo prdtica das escolas que aprendem e das

culturas de colaboragao (Bolivar, 2012, p.128)

Na verdade, alguns admitem que a formacgdao continua se tem caraterizado por uma
dupla exterioridade, quer em relacdo aos professores quer em relacdo a escola, na medida em
gue o locus e os contelddos de formagdo se ndo relacionam com os objetivos e as metas da
escola, nem com as necessidades sentidas pelos professores na sua pratica docente

guotidiana (R. Canario, 1989).

Assim, é necessario considerar a escola como um lugar em que os professores também
aprendem, o que supde adotar uma estratégia de formacdo centrada na escola através da
construcdo de um dispositivo de formacdo que, otimizando sobretudo as potencialidades
formativas internas, contribua para mudar a acdo individual dos professores (R. Canario,

1989).

A investigacdo tem mostrado que a melhoria da escola depende, fundamentalmente, da

evolucdo individual e coletiva dos seus professores, pelo que é necessario multiplicar as
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oportunidades de desenvolvimento profissional e de aprendizagem coletiva. Um dispositivo
de formacgdo coerente com estes pressupostos é a comunidade de aprendizagem profissional,
entendida como o grupo de professores que, de forma sistematica, partilhada e colaborativa,
se interroga e reflete sobre as suas praticas, tendo em vista promover a melhoria das

aprendizagens dos alunos (Krichesky & Murillo, 2011).

Neste sentido, nos anos 90, surgiu o conceito de escola como organizag¢ao que aprende,
devido, por um lado, a deslocacdo da ideia de aprendizagem enquanto concecdo em que uma
organizacao fomenta a aprendizagem continua para uma outra em que esta aprendizagem é
utilizada para a mudanca e melhoria da prépria escola, e, por outro, a substituicao da reflexdo
sobre as relagGes internas como uma forma de partilha do conhecimento por outra em que se
valoriza a importancia do fomento das relacdes em toda a organizagao (Bolivar, 1997; Santos

Guerra, 2002a; Molina, 2005).

Apesar de a comunidade de aprendizagem profissional conter multiplas significacdes,
nesta dissertacdo define-se como um grupo de pessoas que se interroga sobre a sua pratica
de modo continuo, critico, reflexivo e colaborativo, no sentido da melhoria das aprendizagens
dos alunos (Molina, 2005; Krichesky & Murillo, 2011). Stoll e Fink (1999), por sua vez,
consideram que uma comunidade de aprendizagem profissional se baseia num corpo técnico
especializado de conhecimento, numa ética de servico que orienta os professores para a
satisfacdo das necessidades dos alunos, numa identidade coletiva fortalecida pelo
compromisso profissional dos seus membros e numa autonomia profissional desenvolvida de
acordo com uma regulacdo coletiva da pratica, baseada em padrées de desempenho

profissional.

Ora, também o relatério da OCDE a que ja fizemos referéncia adverte para que “a
avaliacao dos professores sé valera a pena, a longo prazo, caso se torne parte integrante de
uma cultura em que cada escola é uma comunidade profissional de aprendizagem” (Santiago
et al., 2009, p.11), destacando o papel que as liderancas desempenham na melhoria da

qgualidade do ensino, da aprendizagem e do desempenho das escolas portuguesas.

A criacdo e o funcionamento de uma comunidade de aprendizagem profissional

pressupdem quatro condi¢des fundamentais. Em primeiro lugar, é necessario organizar a
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comunidade de aprendizagem a partir de momentos de encontro e interacdo entre os
professores. O papel das liderangas de topo e intermédias, numa perspectiva de “lideranca
distribuida” (Hord, 2009, p.43; Krichesky & Murillo, 2011, p.75), é vital porque Ihes cabe a
definicao dos objetivos, a mobilizacdo dos professores e a animagao do didlogo colaborativo e
reflexivo sobre as aprendizagens dos alunos e sobre as formas que os professores podem
mobilizar para as melhorar. O tempo e o espago constituem duas condi¢des essenciais para o
funcionamento da comunidade de aprendizagem profissional, através da planificacdao de
tempos comuns, de realizacdo de reuniées com carater de regularidade e do estabelecimento
de canais de comunicag¢do entre os professores (Krichesky & Murillo, 2011). Finalmente, é
fundamental a criacdo de uma estrutura responsdvel pela disponibilizacdo e constante

atualizacdo dos dados da escola, a diversos niveis, incluindo os resultados escolares.

Desta forma, Hord e Hirsh (2008) enunciam um conjunto de etapas no sentido de
garantir que os professores, nas suas intera¢des, se orientam no sentido da melhoria das
aprendizagens e dos resultados escolares dos alunos. Assim, propdem que se comece por
identificar e definir as necessidades de aprendizagem dos alunos, a partir dos dados
recolhidos na escola, determinando, em seguida as prioridades de melhoria e as praticas
docentes e estratégias de ensino e aprendizagem que permitam melhorar essas
aprendizagens, em face das necessidades e prioridades identificadas. Depois, considerando as
praticas e estratégias escolhidas, identificam-se as necessidades de formacdo e definem-se os
saberes e competéncias profissionais que os professores devem adquirir, em termos de
aprendizagem pessoal. Em seguida, implementam-se e avaliam-se as estratégias escolhidas,

definindo, eventualmente, novas necessidades de melhoria para um novo ciclo.

Pag. 149






PARTE I

A ESTRUTURA MODULAR: ESTUDO EMPIRICO






A estrutura modular dos cursos profissionais: um estudo de caso multiplo

1. Contextualizacao do estudo

O estudo empirico envolve um estudo de caso multiplo, pelo que, neste capitulo
inicial, fundamenta-se a opgao por esta estratégia de investigacao (Afonso, 2005), identificam-
se as proposicdes e as questdes que orientam a investigacao, procura clarificar-se o papel da
investigadora quer, globalmente, no processo de investigacao quer no contexto dos casos ou
unidades de analise selecionadas, e, finalmente, esbogcam-se as possibilidades de

generalizagdo das conclusdes deste estudo.

1.1.A opgao pelo estudo de caso e seus motivos

Nos anos 60 e 70 do século XX, nos Estados Unidos da América e na Gra-Bretanha, o
estudo de caso forneceu um notdvel contributo, no ambito da investigacdo e da avaliacdo
educativa, para a compreensao de experiéncias de inovagao curricular, ja que os modelos em
voga, como a andlise de sistemas ou a avaliacdo por objetivos, ndo conseguiam mostrar a sua
validade para a explicacdo do éxito ou fracasso dos programas educativos (Simons, 2011). Na
verdade, o principal objetivo da avaliacdo educativa era determinar os efeitos dos programas,
tendo em vista reunir informacgao para a tomada de decisao e, desta forma, melhorar a acao

educativa.

Por outro lado, as avaliacdes tinham, sobretudo, um carater experimental ou quase
experimental e utilizavam medi¢des quantitativas dos resultados, ndo conseguindo abarcar a
complexidade dos programas no terreno, nem reunir as evidéncias necessarias para a agao.
Além disso, muitos programas eram especificos, ndo se podia criar grupo de controlo para
interpretar um desenho experimental, ndo existiam quadros de referéncia com os quais se
pudesse comparar a inovacao, de modo que centrar-se apenas numa pré-andlise e na pds-
analise como Unico indicador do mérito de um programa era, claramente, insuficiente. De
facto, os desenhadores do programa, os interessados e o publico em geral precisavam de
saber como se alcangavam os resultados, por que razdao uma pessoa ou uma organiza¢do
tinham sucesso onde outras fracassavam e quais eram os fatores fundamentais do contexto

de implementacgao que explicavam determinados resultados.
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Neste sentido, tornava-se imperativa a emergéncia de alternativas que tivessem em
consideragao as perspetivas dos participantes, fossem recetivas as necessidades do publico-
alvo e estivessem atentas a dindmica de implementacdo e interpretacao dos acontecimentos
no seu préprio contexto. Desta forma, o estudo de caso constituiu um enfoque, entre outros,
gue reunia estas carateristicas especificas para a compreensdo de projetos e inovagdes

curriculares especificas.

O desenvolvimento do estudo de caso na investigacdo e na avaliacdo educativa
acompanhou o renascimento da investigacdao etnografica em sociologia e da investigacdo
humanista na psicologia, integrado no movimento de pesquisa qualitativa nas ciéncias sociais
gue Denzin e Lincoln (2000, p.ix) apelidaram de “revolucdao metodolégica tranquila”. O estudo
de caso partilha com outras modalidades de pesquisa qualitativa muitos dos argumentos
epistemoldgicos do trabalho de campo da sociologia e da antropologia, embora o estudo de

caso possa “incorporar métodos diferentes dos qualitativos” (Simons, 2011, p.32).

Stake, MacDonald e Cronbach foram os precursores da avaliacdo e investigacdao
educativa através do estudo de caso (Simons, 2011). Stake (1967) foi o primeiro a referir-se a
necessidade de os avaliadores contarem a histdria do programa, de porem em marcha uma
reconcetualizacdo da tarefa de avaliacdo segundo uma perspetiva mais idiossincratica e longe
da ideia de desenvolvimento curricular enquanto experimenta¢ao pobremente concebida
sobre as aprendizagens dos alunos. Esta nova perspetiva pressupunha a inclusdo de
antecedentes, de dados sobre rela¢cdes e juizos de valor, bem como de dados sobre

resultados, para se poder contar a histéria do programa.

O trabalho de MacDonald (1971) foi, igualmente, inovador. Conhecedor, em virtude de
anteriores trabalhos de campo, de que as generalizacGes realizadas noutros estudos ndo eram
adequadas, procurou documentar como se implementava um programa no contexto concreto
de cada instituicdo, através da entrevista aos atores principais, da observacdo de aulas, da
recolha de imagens e do estudo do meio em que a escola se inseria. A partir daqui,
MacDonald concluiu que o estudo de caso tinha de considerar a variabilidade da acdo humana
nas instituicdes, bem como os diversos fatores que a influenciam, as interrelagGes construidas

na acao e as suas consequéncias, os juizos de valor dos atores e as possiveis diferencas entre
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as percecdes, no que se refere as suas finalidades e objetivos, de quem concebeu o programa

em relagdo aqueles que estavam encarregados de o implementar.

Finalmente, Cronbach (1975) publicou um artigo em que defendia que a investigacdo
experimental e correlacional ndo se mostrava capaz de satisfazer as necessidades de
informacdo que os programas sociais necessitavam, ndo conseguia explicar os fatores
contextuais de tempo e lugar, nem a natureza imprevista de situagdes sociais complexas.
Defendendo a necessidade de estudos descritivos, Cronbach propunha que, em vez de fazer
da generalizacdo o principio essencial da investigacdo, se invertesse as prioridades, se

observasse e interpretasse os acontecimentos no seu contexto.

Assim, o estudo de caso tornou-se uma forma de concetualizar um enfoque
metodoldgico alternativo para avaliar uma politica ou um programa concretos (Simons, 2011).
Parlett e Hamilton (1972) entenderam esta mudanca como um afastamento em relacdo ao
modelo da botanica agricola, relacionado com o desenho experimental e a pré e pds-analise, e
de aproximacdo a um modelo socioantropolégico, afirmando que ele representava “um
paradigma alternativo, com um estilo de pesquisa e uma metodologia diferente do padrao de

pesquisa em educacdo” (Parlett & Hamilton, 1972, p.5).

Neste sentido, Simons (2011, p.42) define o estudo de caso da seguinte forma:

O estudo de caso é uma investigacdao exaustiva, desde multiplas perspetivas, da
complexidade e unicidade de um determinado projeto, politica, instituicdao, programa
ou sistema num contexto «real». Baseia-se na investigacdo, integra diferentes métodos
e orienta-se por evidéncias. A principal finalidade é promover a compreens3o exaustiva
de um determinado tema (por exemplo, numa tese), programa, politica, instituicdo ou
sistema, a fim de gerar conhecimento e/ou informar o desenvolvimento de politicas, da
pratica profissional e da a¢ao civil ou da comunidade.

Por sua vez, Bassey (citado por Afonso, 2005, p.70) define-o assim:

O estudo de caso em educacdo é uma pesquisa empirica conduzida numa situacao
circunscrita de espaco e de tempo, ou seja, é singular, centrada em facetas
interessantes de uma atividade, programa, instituicdo ou sistema, em contextos naturais
e respeitando as pessoas, com o objetivo de fundamentar juizos e decisdes dos praticos,
dos decisores politicos ou dos tedricos que trabalham com esse objetivo, possibilitando
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a exploragao de aspetos relevantes, a formulagao e verificagao de explicagdes plausiveis
sobre o que se encontrou, a construcdo de argumentos ou narrativas validos, ou a sua
relacionacdo com temas da literatura cientifica de referéncia.

De acordo com a tipologia proposta por Stake (2007), este estudo de caso é
instrumental e coletivo ou multiplo (Yin, 2010). Quanto ao seu carater instrumental, partiu-se
da formulagdo de um problema de investigacdo, relacionado com uma inovagao curricular
introduzida desde o final dos anos 80 no sistema educativo portugués, pressentindo que,
através do estudo de caso, é possivel aprofundar o conhecimento sobre o modo como as
escolas profissionais, primeiro, e secundarias publicas, depois, implementaram a estrutura
modular dos cursos profissionais. Por outro lado, na medida em que se admite a possibilidade
de ocorréncia de diferengas e semelhancas entre escolas profissionais e escolas secundarias
publicas, em consequéncia do alargamento da oferta formativa de cursos profissionais as
ultimas, a opgao de investigacdo teve, necessariamente, que considerar mais do que um caso
para estudo, no sentido de “assegurar uma maior abrangéncia e plausibilidade na construcdo
de teorias ou generalizagGes aproximativas mais sélidas” (Afonso, 2005, p.72). Por isso, se fala

de estudo de caso multiplo, designacdo que se prefere a de estudo de caso coletivo.

Além disso, este estudo de caso insere-se no que Simons (2011, p.43-44) designou como
“estudo de caso dirigido pela teoria” e “estudo de caso avaliativo”. Quanto a primeira, o
guadro tedrico constitui, simultaneamente, um quadro de referéncia para a emissdo de juizos
de valor e um guia de orienta¢do para a pesquisa. Relativamente a segunda, considerando o
ambito cientifico em que se enquadra esta dissertacdo — a avaliacdo educacional —, este
também é um estudo avaliativo, realizado com o objetivo de apreciar o valor ou o mérito

desta inovacdo curricular.

Por outro lado, adotam-se as recomendacdes sugeridas por Simons (2011): uma
perspetiva democratica, que se traduz pela valoracdo dos participantes em relacdo a estrutura
modular; a recetividade em relacdo as necessidades do publico e dos participantes ao longo
da investigacdo; e a elaboracdo de conclusdes justas e equitativas, representativas dos

diversos interesses em presenca.
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1.2.Proposi¢oes e questdes orientadoras da investigacao

Na Introducdo desta dissertacao, formulou-se o seguinte problema de investigac¢do:

Como foi desenvolvida a estrutura modular dos cursos profissionais por escolas
profissionais e escolas secunddrias publicas, tendo em conta o quadro de referéncia

existente a nivel nacional?

A opg¢do por uma metodologia de natureza qualitativa afasta a identificagdo de
hipdteses, substituidas por proposicdes retiradas do desenvolvimento tedrico, tendo em vista
fornecer uma direcdo ao estudo empirico (Yin, 2010; Meirinhos & Osdrio, 2010). A presenca
da teoria no estudo de caso é controversa, havendo autores como Yin (2010) e Yacuzzi (2005)
gue sustentam que “o estudo de caso deve ser precedido pelo desenvolvimento de uma
teoria que permita a observac¢do” (Yacuzzi, 2005, p.9), enquanto outros, como Gilham (citado
por Meirinhos & Osério, 2010, p.55), afirmam que, no estudo de caso, ndo se come¢a com

nocoes tedricas.

No presente estudo, optou-se pela inclusdo de um desenvolvimento tedérico, bem como

do seguinte conjunto de proposicdes e questbes orientadoras elaboradas a partir dele:

Proposicdo n.2 1 — A gestdo do curriculo na estrutura modular dos cursos profissionais,
bem como a planificacdo, o desenvolvimento e a avaliacdo do processo de ensino e
aprendizagem, apresentam carateristicas e especificidades que resultam da natureza daquele

modelo de formacgdo e dos principios psicopedagdgicos em que ele se baseia.
As questdes orientadoras desta proposi¢ao sao as seguintes:

1.1. Que principios orientadores das praticas docentes foram introduzidos pelo projeto
educativo e pelo projeto curricular das escolas ao nivel da gestado curricular, visando adequar

a estrutura modular ao contexto local?

1.2. Como concretizam os professores, na planificacdo do ensino e da aprendizagem, os

principios psicopedagdgicos da estrutura modular?
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1.3. Que papel é atribuido pelos professores aos saberes prévios dos alunos, de acordo

com uma perspetiva construtivista da aprendizagem?

1.4. Que praticas de individualizacdo e diferenciacdo pedagdgica mobilizam os
professores na sala de aula com o objetivo de concretizar o principio do respeito pelo ritmo

de aprendizagem de cada aluno? Que repercussdes tém na progressao modular?

1.5. Que papel é atribuido a cooperagao nas estratégias de aprendizagem utilizadas

pelos professores?

1.6. Como se processa o apoio e o acompanhamento dos alunos com maddulos em

atraso?
1.7. Que carateristicas apresenta a relacdo pedagdgica nestas escolas?
1.8. Que praticas de avaliagdo das aprendizagens adotam os professores?

1.9. Que dificuldades e constrangimentos detetam os professores na implementacao da

estrutura modular? Como os superam? Que vantagens identificam?

Proposicdo n.2 2 — A estrutura modular dos cursos profissionais requer da escola a

criacdo de condig¢Oes organizacionais adequadas para o seu desenvolvimento e concretizacdo.
As questdes orientadoras sdo as seguintes:
2.1. Que grau de autonomia se perceciona no projeto educativo e no projeto curricular
das escolas envolvidas neste estudo?
2.2. Qual o impacto e o papel das liderancas na dindmica das escolas?
2.3. Que praticas de colaboracdo sdao desenvolvidas no interior das escolas?

2.4. Que compromisso e responsabilidade se perceciona nos professores, tendo em vista

a consecucao dos objetivos e metas das escolas?

2.5. Que flexibilidade existe ao nivel da gestdo do espaco, do tempo, dos recursos

educativos e dos agrupamentos dos alunos e dos professores?

2.6. Como se carateriza a relagdo das escolas com a comunidade educativa e o tecido
socioecondmico?
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2.7. Como se articulam a avaliagao interna e externa das escolas com a melhoria?

Proposicdo n.2 3 — A estrutura modular dos cursos profissionais exige dos professores e
formadores saberes e competéncias especificos para a sua implementacdo e

desenvolvimento.

As questdes orientadoras desta proposicdo sdo as seguintes:

3.1. Que saberes e competéncias dispdem os professores e formadores das escolas para

desenvolverem o processo de ensino e aprendizagem na estrutura modular?

3.2. Que agbes dinamizam as escolas, tendo em vista a preparacao dos profissionais

para a estrutura modular e o desenvolvimento profissional dos professores?

3.3. Que papel tem sido desempenhado pelas liderangas, em especial os coordenadores

de departamento curricular, no acompanhamento e supervisao dos professores?

Proposicdo n.2 4 — O alargamento da oferta formativa de cursos profissionais e da
estrutura modular as escolas secundarias publicas traduziu-se numa melhoria das taxas de
escolarizacdo no nivel secundario de formacdao e numa reducdo das taxas de insucesso e

abandono escolar.

As questdes orientadoras sao as seguintes:

4.1. Que sucesso escolar, educativo e profissional tém apresentado os alunos dos cursos

profissionais?

4.2. Que semelhancas e diferencas se detetam entre a escola profissional e a escola

secundaria publica?

4.3. Que respostas especificas sdo encontradas pelas escolas relativamente aos

constrangimentos e dificuldades detetados?

4.4. Que praticas das escolas sdo passiveis de generalizacdo, enquanto boas praticas?
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1.3. Antecedentes e papel da investigadora na investiga¢ao

Segundo Stake (2007), o investigador desempenha diversos papéis ao longo de uma
investigacdo, optando, de forma continua, por énfases que vai conferindo a cada papel. Sem
pretensdes de efetuar o levantamento das carateristicas de cada um dos papéis propostos por
Stake, é, no entanto, imprescindivel enunciar aqueles que, de modo mais consciente,

nortearam a investigadora ao longo deste estudo.

Em primeiro lugar, a natureza especifica do mestrado em que se integra esta dissertacao
— a avaliacdo educacional - convoca a investigadora, como se referiu na Introducado, para a
assuncao do papel de avaliadora. Este papel implica que sejam escolhidos “critérios
especificos ou um conjunto de interpretacdes através dos quais as forcas e as fraquezas do
programa, os seus sucessos e fracassos se tornardo evidentes” (Stake, 2007, p.112),
procurando destacar a qualidade das atividades e dos processos através de uma descricdo
narrativa e de uma perspetiva interpretativa que tenha sempre em conta a multiplicidade de

pontos de vista dos atores, dando-lhes continuamente a vez e a voz.

Além disso, também se adotou um papel construtivista ao longo deste estudo. Na
verdade, o facto de a investigadora trabalhar com a estrutura modular nos ultimos seis anos
da sua atividade profissional, apds um fugaz contacto com os cursos profissionais no principio
dos anos 90, significa que, a partida, dispunha de saberes prévios, um conhecimento ja
construido sobre o objeto deste estudo em func¢do da sua experiéncia, bem como significados
e interpretacdes estabelecidos a partir da interagdo com os alunos, outros profissionais,
membros da comunidade e do tecido empresarial local. O desenvolvimento tedrico e o estudo
empirico tornaram possivel a constru¢do de novos significados e interpretagdes sobre a
estrutura modular, passando a constituir um “universo de interpretacdes integradas” (Stake,

2007, p.116).

Este universo &, simultaneamente, Unico e coletivo. E Unico na medida em que resulta
de um processo pessoal de recolha de dados e de construcdo de sentidos e interpretacdes
sobre eles. E coletivo porque, por um lado, esta construcdo sé foi possivel com o contributo
dos participantes, enquanto, por outro, o objetivo da investigadora é partilhar as suas

interpretacGes e conclusGes com os participantes, as escolas envolvidas e a comunidade de
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leitores, ajudando-os a eles mesmos (re)construirem o seu conhecimento sobre o objeto

deste estudo.

Mas, como escreve Stake (2007, p.119), “talvez a escolha mais importante seja até que
ponto o investigador deverd ser ele proprio” no processo de investigacdo, pois, como diz
Simons (2011, p.225), “as interpretacGes subjetivas sdo parte da forca da investigacdo com
estudo de caso”. Na verdade, a subjetividade ndao é algo que possa ou deva ser evitado,
qualquer que seja o método escolhido, embora ela apresente mais visibilidade na investigacao
qualitativa na medida em que, nesta, as pessoas e o préprio investigador sdo parte integrante

do caso em estudo.

Convém, no entanto, efetuar a distincdo entre subjetividade e viés. Como diz Simons
(2011, p.226), se ndo é possivel eliminar a subjetividade na investigacao, ja que ela é inerente
aos juizos que formulamos e as opinides que emitimos, a postura mais adequada deve ser a
de demonstrar de que forma os nossos valores, sentimentos e predisposicdes podem
influenciar a investigacdo. Quanto a possibilidade de viés, a autora propde que sejam
referidos os procedimentos adotados, a fim de evitar que uma atitude mais parcial possa

distorcer as nossas interpreta¢des e conclusdes.

Neste sentido, como diversos autores aconselham, é necessario analisar e situar o “eu”
no processo de investigacao, isto &, explicitar os valores, sentimentos e formas de pensar que
afetam o nosso modo de viver e de agir, tendo em vista controlar a sua influéncia no

processo. Deste modo, trés podem ser os “eus” com alguma influéncia nesta investigacao.

Em primeiro lugar, o “eu” enquanto par, ou seja, profissional da educagao e do ensino,
como todos os participantes deste estudo, pode estimular sentimentos de solidariedade, de
identificacdo e pertenca com um grupo profissional que, na atualidade, esta afetado por

fendmenos de desprofissionalizacdo e de forte precarizagdo nas relagdes de trabalho.

Em segundo lugar, o “eu” enquanto lider intermédia, com responsabilidades ao nivel da
coordenacao de um departamento curricular na escola profissional, da definicdo da politica da
escola, da elaboracdo dos instrumentos de gestdo curricular e da avaliagdo do desempenho

dos professores, pode afetar quer as visGes e interpretacGes dos préprios participantes,
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eventualmente tendendo para verbalizar o expectavel e nao o sentido e o auténtico, quer as

da prépria investigadora.

Em terceiro lugar, o “eu” como professora de uma escola profissional, objeto deste
estudo em comparacdo com uma escola secundaria publica, aquela criada num processo
complexo por professores desta, com relacdes entre elas nem sempre cooperantes,
considerando que a sua vizinhanga, mesmo espacial, também pode influenciar interpretacdes

sobre a escola secundaria.

Face a estes “eus subjetivos”, duas orientacdes se afiguram pertinentes: por um lado,
como refere Holly (citado por Simons, 2011), a adog¢do de uma postura de “desidentificacao”,
ou seja, ser capaz de observar e observar-se sem envolvimento emocional em relacdo as
pessoas e aos contextos; por outro, demonstrar reflexividade e transparéncia no processo de

investigacao e na redagao do texto da dissertacao.

Neste sentido, considerou-se fundamental informar, previamente, os participantes
sobre a eventual divulgacdo dos dados obtidos, j4 que estes precisariam de saber, como
aconselha Simons (2011, p.140), que seriam tratados com equidade e que, se surgirem

guestoes dificeis, elas serdo partilhadas e ultrapassadas em conjunto.

Por outro lado, no inicio de cada entrevista ou painel foram enunciados os principios
éticos da investigacdo, relevando-se o principio fundamental de n3do provocar qualquer

prejuizo aos participantes.

1.4.As possibilidades de generalizagao

A possibilidade de generalizagdao das conclusdes formuladas em estudo de caso constitui
um problema central deste método de investigacdo. Para Simons (2011), o sentido e o uso do
conceito de generalizacdo em estudo de caso é diferente daquele que Ihe da a investigacao
guantitativa e positivista. Para esta, o caso é representativo, uma amostra de uma
determinada populacdo, pelo que as conclusdes que se retiram do estudo adquirem um
determinado grau de predicdo, podendo generalizar-se a toda a populagdo, sem risco de

equivoco.
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Na investigagdao com estudo de caso, o caso nao é tipico nem representativo de uma
determinada populagao, embora possa apresentar semelhangas com outro. Simplesmente, a
generalizacdo das conclusGes do primeiro para o segundo ndo é independente dos respetivos
contextos, pelo que o significado dessa generalizagdo “depende da manutencdo de uma
conexdo com as particularidades do caso concreto no seu contexto” (Simons, 2011, p.227).
Assim, o investigador com estudo de caso n3ao tem, necessariamente, a obrigacdo de
generalizar no sentido positivista, mas de demonstrar em que condi¢cdes as conclusdes
tedricas que retira podem ser aplicadas a outros contextos ou utilizadas por outros. Yin (2010)
chama-lhe generalizagdo analitica, enquanto Simons propde formas de generalizagao assim

entendida, algumas das quais se mostram pertinentes para o presente estudo.

Em primeiro lugar, a generalizagao resulta do cruzamento de dados e conclusdes neste
estudo de caso multiplo. Na verdade, a analise e interpretacdo dos dados permite a
identificacdo quer de aspetos comuns quer de aspetos diferentes que possibilitardo o
estabelecimento de conclusdes gerais de ambos, embora ndo generalizdveis a toda a

populagdo, no caso as escolas com estrutura modular dos cursos profissionais.

Para Stake (2007), a preocupacdo com a generalizagdo compete com a procura de
particularismo e especificidade do caso e, nesse sentido, aquela n3do deveria ser,
simplesmente, enfatizada. Nao fugindo, apesar disso, ao problema, Stake (2007, p.101) criou
o conceito de “generalizacdo naturalista”, segundo a qual o que aprendemos num caso pode
ser semelhante ou diferente em relagdo a outro(s) caso(s) conhecido(s) e, nessa medida, a sua
descricao detalhada, complexa e densa pode ser objeto de comparagao, por parte do leitor,

relativamente ao que ele mesmo observou ou vivenciou noutro(s) contexto(s) (Duarte, 2008).

Contudo, como Simons (2011) adverte, pode exigir-se que o investigador apresente
conclusdes que, ele préprio, considere robustas, a fim de ndo deixar que seja o leitor a decidir.
E, neste sentido, a autora propde a possibilidade de a generalizacdo abarcar conceitos e
processos desenvolvidos a partir do caso estudado, transferiveis para circunstancias e
contextos especificos diferentes, a que Stake (citado por Duarte, 2008, p.123) chama

generalizacGes maiores ou proposicionais.

Uma outra possibilidade de generalizacdo, que a autora apelida de generalizacdo

situada (Simons, 2011, p.230), pode ocorrer desde que se mantenha uma conexdo com a
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situacdo na qual os conceitos foram inicialmente produzidos. Tem algum sentido para este
estudo na medida em que esta possibilidade procura explicar de que forma os atores, no
terreno, utilizam e aplicam saberes produzidos pela investigacdo, embora esta utilizacdo
pressuponha uma interpretagao partilhada dos temas e problemas analisados pela

investigacdo e a propria capacidade do coletivo para os interpretar.

Finalmente, Simons sustenta que, paradoxalmente, a andlise particular, exaustiva e em
profundidade de um caso abre possibilidades de descobrir algo de Unico e de reconhecimento
de uma verdade universal, enquanto Flyvbjerg (2004) considera que, por estas razdes, ela se
mostra adequada para identificar “cisnes negros” pois, “o que parece branco com frequéncia

é negro quando se analisa de perto” (p.43). Simons argumenta deste modo (2011, p.232):

Ao intentar captar essa esséncia, percecdo ou compreensdo, a minha teoria é que
devemos participar no paradoxo préprio do caso, da tensdo entre o universal e o
particular, da ambiguidade e do conflito que coloca. Ao deixar o paradoxo aberto a
duvida e a um novo exame, acabamos por nos aperceber quer da importancia do caso
ou da circunstancia especifica quer da compreensao universal (essa percecao que todos
reconhecemos). Isto significa permanecer na particularidade do caso, com toda a sua
ambiguidade e as suas contradi¢cdes, vivendo de facto com o paradoxo até que
alcancemos essa compreensao.

2. A metodologia

Apds a clarificagao das opgdes iniciais, neste capitulo abordam-se aspetos relacionados
com a metodologia de investigacdo, designadamente: i) os motivos da escolha deste estudo
de caso e das unidades de analise ou casos que, em concreto, o constituem; ii) os elementos e
informacgbes sobre o acesso ao campo para a recolha de informacdo e o modo como esta
recolha se processou; iii) os procedimentos utilizados para a andlise e interpretacdo dos

dados; iv) os fundamentos da credibilidade deste estudo, bem como as suas limitacdes.
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2.1.Escolha do(s) caso(s)

Embora as perspetivas sobre a necessidade de delimitacdo do estudo de caso no inicio
do processo de investigacdo ndo sejam unanimes, considera-se que esse exercicio pode ajudar
a definir com mais clareza o respetivo conteudo (Simons, 2001, p.52). Assim, considerando o
problema ja enunciado, o caso geral desta investigacdo é a implementacao da estrutura
modular dos cursos profissionais de nivel secundario. O interesse por este caso tem um

carater instrumental (Simons, 2001, p.53), tendo surgido por duas razdes fundamentais.

Em primeiro lugar, no principio dos anos 90, como ja se referiu, a investigadora teve
contacto com a estrutura dos cursos profissionais, tendo realizado um curso de formacdo, em
1993, integrado na divulgacao de prdticas modulares, promovido pelo NACEM. Apesar de essa
experiéncia no ensino profissional ter sido curta (1991-1993), foi retomada a partir de 2006,
em virtude de ter sido colocada numa escola profissional publica e, por esse motivo, ter

renovado a relacdo com a estrutura modular.

Por outro lado, ndo abundam, em Portugal, os estudos sobre a estrutura modular dos
cursos profissionais. Provavelmente, com a excepgao dos trabalhos de Luisa Orvalho, que a
estrutura modular e aos cursos profissionais tem dedicado, desde os tempos do NACEM, uma
parte significativa da sua vida profissional, as publicagdes com o objetivo de divulgacao de
boas préticas ou de trabalhos de investigacdo s3o raras®’. Ora, quer o objetivo anunciado pelo
XIX governo constitucional, no sentido de aumentar a populagdao a frequentar cursos de
ensino profissional através de uma aposta forte no ensino técnico e na formacdo

proﬁssional28

, quer a necessidade de diversificacdo da oferta formativa de nivel secundario
para o cumprimento da escolaridade obrigatéria de 12 anos, a partir de 2012/2013, permitem
antecipar a importancia que, nos anos mais proximos, este subsistema e a sua modalidade de

organizacao da formacgao ndo deixarao de apresentar.

Entretanto, o caso objeto desta investigacao inclui subelementos e casos (Simons, 2001,

p.51). Assim, relativamente aos subelementos, este estudo pretende investigar a

7 Em 2009, por ocasido do vigésimo aniversdrio da criagdo das escolas profissionais, realizou-se, no Porto, no
Pélo da Universidade Catdlica, um semindrio subordinado ao tema O Ensino Profissional: Analisar o passado e
olhar o futuro, tendo sido publicadas as atas com as intervenc¢Ges entdo produzidas (Azevedo, Jacinto, Presa,
Alves & Orvalho, 2009).

% Consoante Programa do XIX Governo Constitucional, p.119. Recuperado em 19 de marco de 2012, de
www.portugal.gov.pt/media/130538/programa_gc19.pdf
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implementagao da estrutura modular numa escola profissional e numa escola secundaria
publica. A escolha destes subelementos prende-se com o facto de as escolas profissionais
terem sido, desde 1989, as primeiras instituicGes de formacdo a oferecer cursos organizados
de acordo com os principios da estrutura modular, enquanto a opgdo pela escola secunddria
publica foi motivada pelo interesse em analisar o impacto do alargamento dos cursos
profissionais e da estrutura modular a estas escolas, de modo a identificar as respostas que
estas encontraram para um modelo de organizagdo curricular que nao faz parte da sua cultura

organizacional.

Esta opcdo quanto aos subelementos induziu um estudo de caso multiplo, como se
referiu, pelo que se escolheram dois casos ou duas unidades de analise: uma escola
profissional, doravante designada EP, e uma escola secunddria publica, a partir de agora
chamada ES, que, desde 2006, tem tido cursos profissionais na sua oferta formativa.
Relativamente a escola profissional, a sua escolha apresentava um interesse intrinseco,
embora complexo, como se referiu, ja que nela a investigadora desempenha funcbes desde
2006. Quanto a escola secunddaria publica, a sua escolha foi motivada por um critério de
proximidade em relacdo a residéncia da investigadora, procurando, desta forma, rendibilizar o

escasso tempo disponivel para a investigacao e a elaboracdo da dissertacao.

2.2.Acesso ao campo

O acesso ao campo foi diferenciado. No caso da EP, iniciou-se com uma reunido tida
com a diretora da escola, no dia 19 de dezembro de 2011, onde foi solicitada autorizacdo para
a realizacao do estudo e apresentada uma sucinta descricdo dos objetivos e da metodologia
da investigacdo. Esta comunicacdo esteve suportada numa breve sintese escrita.
Posteriormente, a diretora apresentou o pedido de autorizagdo em reunido do conselho
pedagdgico da escola, realizada no dia 11 de janeiro de 2012, onde a investigadora teve a
oportunidade de explicar, uma vez mais, os objetivos da investigacdo, a sua metodologia e as
expetativas quanto aos participantes no estudo, designadamente em entrevistas e painéis,
além da observacdo direta e da andlise de documentos fundamentais da vida da escola. Na

mesma reunido, teve ainda a oportunidade de enunciar as vantagens para a escola
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relacionadas com esta investigacao, designadamente a possibilidade de esta, no seu conjunto,
refletir sobre as praticas modulares que tem utilizado, no sentido da sua melhoria. O conselho

pedagdgico apreciou favoravelmente o pedido apresentado pela investigadora.

No caso da ES, o contacto inicial foi efetuado no dia 28 de novembro de 2011 através de
correio eletréonico, numa mensagem dirigida a diretora da escola, onde se apresentava o
projeto e solicitava autorizagao para realizar a investigagdo. Na sequéncia desse contacto, foi
acordado um encontro com a diretora, na escola secundaria, realizado no dia 20 de Dezembro
de 2011, onde o projeto de investigacdo foi detalhado quanto a objetivos, metodologia,
participantes, possiveis vantagens para a escola e acesso a documentacdo. A diretora

autorizou a realizagdo da investigagao.

2.3.Recolha dos dados

A entrevista, a observacao e a andlise de documentos constituem, como refere Simons
(2011, p.58), trés métodos cuja utilizacdo na investigacdo com estudo de caso é muito
frequente. Para a presente investigacao, estes foram também os métodos escolhidos, a par do
painel (A. Sousa, 2005, p.249), que pode ser considerado uma entrevista em grupo (Afonso,
2005, p.100). Apesar disso, o critério fundamental para a escolha destes métodos baseou-se
no facto de eles serem aqueles que revelam mais potencial para fornecer dados que
pudessem dar respostas ao problema de investigacao colocado. Os guides elaborados para a
entrevista e o painel, bem como a grelha de observacao, foram submetidos e validados por

um painel de especialistas, antes de serem aplicados.

Em seguida, houve necessidade de selecionar os participantes no estudo. Relativamente
as entrevistas individuais, na ES, o critério principal consistiu na escolha de um sujeito que
tivesse uma ligacdo aos cursos profissionais e a estrutura modular e desempenhasse, nesse
contexto, uma funcdo relevante na organizacdo. Assim, foi escolhida a coordenadora dos
cursos profissionalmente qualificantes que, de acordo com o regulamento interno da escola,
tem como competéncias, entre outras, o acompanhamento e a avaliacdo do funcionamento
dos cursos profissionais. A coordenadora foi contactada no dia 13 de fevereiro de 2012,

tendo-se mostrado, de imediato, recetiva a colaborar no processo de investigacdo. Foi-lhe
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remetido, por via eletrdnica, o respetivo guido, no dia 1 de marco de 2012, tendo a entrevista
decorrido no dia 30 de marg¢o de 2012, nas instalagdes da escola secunddria. Com autorizagao

da entrevistada, foi feito o registo dudio da entrevista.

Relativamente a EP, o critério de escolha foi o mesmo da ES. No entanto, naquela
escola, o lider intermédio com competéncias de coordenacdo dos cursos profissionais é o
diretor de curso. A escola tem trés diretoras de curso, duas na area de Turismo e uma na area
de Producdo Agraria, pelo que a opc¢ao inicial foi entrevistar uma diretora de curso da area de
Turismo e outra de Producdo Agraria. Efetuados os contactos com as duas diretoras na
primeira semana de fevereiro de 2012, elas acederam a colaborar na investigacao, tendo-lhes
sido entregue, pessoalmente, o guido. No entanto, uma delas manifestou a convic¢do de que
se sentia pouco segura em relacdo ao contributo que poderia prestar, em termos da
qgualidade e quantidade da informacdo de que dispunha, solicitando a presenca da terceira
diretora de curso. Considerou-se que o pedido podia ser levado em conta, com vantagens
para a investigacdo, e, por isso, foi aceite. Neste sentido, uma das entrevistas foi realizada no
dia 26 de margo de 2012, enquanto a entrevista em grupo decorreu no dia 29 de mar¢o do
mesmo ano. Com a autorizacdo das entrevistadas, foi também efetuado o registo dudio das

duas entrevistas.

Para o painel ou entrevista em grupo, decidiu-se escolher seis professores. No caso da
ES, os critérios de escolha teriam em conta a representatividade dos dois cursos, escolhendo-
se trés professores de cada um, de preferéncia de disciplinas diferentes, cabendo a escolha a
coordenadora dos cursos profissionalmente qualificantes. Este painel realizou-se no dia de 23
de maio de 2012, tendo contado com a presenca de cinco professores. O registo dos dados foi
efetuado, em ficha prdpria, por um elemento convidado para o painel pela investigadora,

exclusivamente para essa funcao.

Quanto ao painel da EP, o critério de representatividade implicou a participacdo de dois
professores de cada um dos trés cursos em funcionamento, de preferéncia de disciplinas
diferentes, cabendo a identificacdo e o contacto com os professores as respetivas diretoras de
curso. Este painel realizou-se no dia 8 de maio de 2012, tendo contado com 5 professores
uma vez que o sexto, por motivos profissionais, ndo péde comparecer. Para o registo dos

dados foi utilizado o mesmo procedimento do outro painel.
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Relativamente ao método de observacao, foram realizadas as observacdes que, em
funcdo dos respetivos objetivos, poderiam apresentar algum contributo para a investigacao.
Assim, no dia 4 de janeiro de 2012, a ES realizou um plendrio de professores que lecionavam
cursos profissionais, com o objetivo de debater alteragcdes ao regulamento da progressao
modular dos alunos, pelo que, obtida a autorizacdo junto da diretora, a investigadora esteve
presente, numa perspetiva ndao participante, tendo registado pessoalmente os dados, em

grelha especifica.

Em seguida, a EP realizou, no dia 1 de marco de 2012, uma reunido conjunta dos
diretores de turma e das diretoras de cursos, com o objetivo de efetuar um balango da
assiduidade dos alunos e da recuperacdao modular. Obtida a autorizacdo das trés diretoras de
curso, a participacdo da investigadora teve, igualmente, uma perspetiva ndao participante.

Para o registo dos dados utilizou-se o procedimento da observacdo anterior.

Relativamente aos documentos, foram identificados os seguintes para cada uma das
escolas: projeto educativo, regulamento interno, plano plurianual/plano de melhoria, plano
de atividades relativo a 2010/2011 e respetivo relatério, ultimo relatério de avaliagdo externa
da Inspecdo-Geral da Educacdo, plano de formacdo da escola (2011-2013), relatorio(s) de
avaliacdo interna da escola, um projeto curricular de turma de curso profissional,
planificagdes modulares em numero variavel, critérios de avaliagdo dos alunos dos cursos
profissionais, critérios de progressdao dos alunos dos cursos profissionais, normas para a
recuperacao modular, regulamento da prova de aptidao profissional e regulamento da
formagdao em contexto de trabalho. Alguns destes documentos sao do dominio publico pois
encontram-se alojados nos sitios da internet das duas escolas, enquanto os restantes foram

solicitados as respetivas dire¢ées.

Finalmente, quanto aos resultados escolares, a op¢ao tomada consistiu em acompanhar
o percurso dos alunos entrados nos cursos profissionais das respetivas escolas no ano letivo
de 2007/2008, com excec¢do de um curso da ES cujo inicio teve lugar no ano letivo anterior
(2006/2007), de modo a poder reunir elementos quer quanto a frequéncia e conclusdo do

curso quer quanto a insercao no mercado de trabalho ou ao prosseguimento de estudos.
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2.4. Analise dos dados

Este estudo enquadra-se no que alguns autores (Bardin, 1995; Vala, 1986; Amado, 2000)
designam como andlise estrutural na medida em que “visa permitir inferéncias sobre a
organizacdo de pensamento da fonte implicada no discurso” (Vala, 1986, p.120), identificar as
carateristicas e atributos dos “objetos” presentes nas questdes orientadoras da investigacao,
procurando “descrever e elucidar as caraterisiticas das comunicagdes em analise “ (Amado,

2000, p.54) (entrevistas, painéis, documentos, observacdes).

Assim, o corpus documental (Vala, 1986; Amado, 2000; Esteves, 2006) foi constituido
por trés entrevistas a trés diretoras de curso e a uma coordenadora de formacodes
profissionalmente qualificantes, dois painéis de professores, duas observacdes de reunides e

os documentos acima identificados.

Para o tratamento dos dados recolhidos foi utilizada a analise de contelddo que, de
acordo com Amado (2000, p.53), constitui “uma técnica que procura «arrumar» num conjunto
de categorias de significacgdo o «conteddo manifesto» dos mais diversos tipos de
comunicac¢do”, pelo que o seu principal objetivo é proceder a descricdo sistematica e até
guantitativa desse conteldo, procurando, através de um processo inferencial, atingir as
condicbes de producdao dessas comunicagdes, entendidas como as intengles, as

representacdes, os pressupostos e os quadros de referéncia da fonte da comunicacao.

Considerando o desenvolvimento tedrico da pesquisa que esteve na origem deste
corpus documental, procedeu-se a elaboracdo do guido das entrevistas e dos painéis
(Apéndices n.2s 1 e 2, respetivamente), tendo em vista o estabelecimento, a priori, de um
sistema de categorias (Vala, 1986). Nesta perspetiva, procurou fazer-se uma categoriza¢do no
respeito pelas qualidades identificadas por Bardin (1995, p.120): exclusdo mdutua,

homogeneidade, pertinéncia, objetividade, fidelidade e produtividade.

Elaborado o quadro de categorias e subcategorias das entrevistas, efetuou-se o
respetivo controlo de validade (Amado, 2000), recorrendo-se para o efeito a um segundo

codificador externo, doutorando desta Universidade de Evora. Comparadas as codificacdes
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atribuidas por ambos, procedeu-se ao respetivo cdlculo, utilizando a formula descrita por Vala

(1986)%°. O resultado foi de 0,80, pelo que o quadro elaborado foi considerado satisfatério.

Em seguida, procedeu-se a leitura do corpus documental das trés entrevistas,
previamente transcritas de forma integral a partir dos respetivos registos audio, de que
resultou um primeiro tratamento, organizando o material discursivo segundo as categorias
e/ou subcategorias do sistema acima referido. A leitura do corpus documental das entrevistas
permitiu efetuar pequenos ajustamentos a posteriori no sistema de categorias (Vala, 1986,
p.113), incluindo a identificacdo de indicadores por categoria, que ficou organizado,

finalmente, consoante o Apéndice n.2 3.

Por sua vez, em relacdo aos painéis foram definidos seis temas, desdobrados num

conjunto de categorias, consoante a Tabela 4.

Em seguida, procedeu-se a pré-categorizacdo das entrevistas, identificando unidades de
registo, ou seja, “segmentos de conteddo minimo que sdo tomados em atenc¢do pela analise”
(A. Sousa, 2005, p.270), que podem ser classificadas em unidades semanticas (tema, item),
linguisticas (palavra, morfema) ou psicoldgicas (experiéncias, tragos psicolégicos). As unidades
de registo foram organizadas de acordo com as categorias e subcategorias anteriores.
Finalmente, elaborou-se a grelha de categorizacdo da informacdo das entrevistas (E),
articulando de forma adequada tema, categorias, subcategorias, indicadores e unidades de
registo numeradas sequencialmente, embora distinguindo o contexto/participante de cada

uma (E1, E2 e E3) (Apéndice n.2 4).

Quanto ao corpus documental dos painéis e das observacdes, o facto de,
contrariamente as entrevistas, que foram objeto de registo audio, aqueles terem sido alvo de
registo escrito durante a propria realizacdo, tornou o trabalho de tratamento e categorizacdo
bastante mais simples. No caso da categorizacdao dos painéis, seguiu-se de perto as categorias
do respetivo guido, tendo sido elaborada a grelha de categorizacdo (P) distinguindo o

contexto/participantes de cada um (P1 e P2) (Apéndice n.2 5). Por sua vez, as observagdes das

* A férmula é: F=2 (C1,2)/(C1+C2), em que F corresponde ao indice de validade ou fidelidade, C1 & codificacio
elaborada pela investigadora e C2 a codificacdo elaborada pelo elemento externo. Desta forma, o indice de
validade ou fidelidade calculou-se dividindo o nimero de acordos entre os dois codificadores pelo total de
categorizacGes efetuadas por cada um (Vala, 1986, p.117).
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reunides ndo foram objeto de categorizacdo prévia, mas a posteriori, tendo em consideracao
a agenda de trabalhos e os discursos produzidos pelos participantes ao longo das reunides, de
que resultou a grelha de -categorizacio (Ob) com distincdo, igualmente, do
contexto/participantes de cada uma (Ob1l e Ob2) (Apéndice n.2 6). Em cada uma das duas

grelhas, as unidades de registo sdo numeradas sequencialmente.

Tabela 4
Sistema de categorias dos painéis

TEMA CATEGORIA

DX el 1.1. Motivacoes da escolha da escola
profissional dos 1.2. Saberes e experiéncias anteriores na estrutura modular
professores 1.3. Necessidades de formacao diagnosticadas

1.4. Resposta da escola as necessidades de formacao

1.5.  Alternativas procuradas pelo professor

ORI ERGCE 2.1, Intervencgdo na sequéncia modular
curricular 2.2. Formas de evitar a atomiza¢ao do saber e a repeticao de
conteudos
. Planificagao do 3.1. Atividades de diagndstico dos alunos
ensino e da 3.2. Orientacgdo da planificacdo
aprendizagem 3.3. Sequenciag¢do dos conteudos

3.4.  Estratégias de ensino e aprendizagem

M COEGI NSO 4.1. Detecdo de saberes prévios dos alunos
eda 4.2. Relagdo pedagdgica na sala de aula
aprendizagem 4.3. (In)Disciplina na sala de aula

4.4. Respeito pelos ritmos de aprendizagem

4.5. Participagao dos alunos

. Avaliagdo das 5.1. Instrumentos de avaliacdo
aprendizagens 5.2. Avaliacdo formativa

5.3. Classificacdo modular

5.4. Critérios de avaliacao

5.5. Avaliacdo da formacdao em contexto de trabalho e da prova

de aptidao profissional

. Visdo global da 6.1. Vantagens e desvantagens da estrutura modular
estrutura 6.2. Trabalho docente na estrutura modular
modular 6.3. Dificuldades percecionadas

6.4. Sugestdes de melhoria

Relativamente a documentacdo, foram também criadas categorias a posteriori a partir

da leitura de cada elemento do respetivo corpus documental, tendo sido elaborada a grelha
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de categorizacdo (Doc) com distincdo, também, do tipo de documento (Docl, Doc2, etc.) e

numeradas sequencialmente as unidades de registo (Apéndice n.2 7).

A andlise e interpretacdo dos resultados foi efetuada a partir das diversas grelhas de
categoriza¢dao da informacdo, tendo-se recorrido a respetiva comparagdo e confronto na
busca do sentido e do significado das representacdes verbalizadas pelos participantes do

estudo ou das enunciadas nos diversos documentos.

A redacdo socorre-se de uma narrativa em que, de forma sistematica, se procura
documentar a interpretacdo dos dados com os discursos de suporte, utilizando-se dois
procedimentos bdsicos: por um lado, identifica-se e localiza-se as unidades de registo; por

outro, transcreve-se e localiza-se as unidades de registo consideradas mais expressivas>.

2.5.Credibilidade do estudo e suas limitagoes

Tradicionalmente, a qualidade de uma investigacgdo pressupde o recurso a
procedimentos de validade, de fiabilidade (fidelidade ou fidedignidade) e de
representatividade (Afonso, 2005). A validade pretende garantir que se investiga, realmente,
o que se pretende, o que implica, por um lado, verificar se as questdes orientadoras cobrem o
objeto e a finalidade de investigacdo, por outro, que se procedeu a recolha de informacao
sobre todas as questbes e, em ultimo lugar, que os dados contemplam diversas perspetivas,

sem estarem, a partida, enviesados pela selecdo dos participantes (Alaiz et al., 2003).

As duas estratégias utilizadas em estudo de caso para validar a qualidade dos dados sdo
a triangulacdo e a verificacdo pelo participante. A triangulacdo constitui um meio de analise
cruzada da relevancia e importancia dos dados ou de analise dos argumentos a partir de
diferentes perspetivas, a fim de reforcar provas que sustentem as conclusGes mais
importantes (Simons, 2011). Para o efeito, é necessario atuar a montante e a jusante da
recolha de dados através de varios tipos de triangulagcdo, como sejam a triangulacdo de dados

provenientes de diversas técnicas e fontes, a triangulacdo de dados provenientes de

* por exemplo, em (Docl, 1), Doc corresponde a uma fonte documental, 1 ao tipo de documento (neste caso, o
projeto educativo da ES) e 1 a primeira unidade de registo da respetiva grelha de categorizagdo (Apéndice n.2 7).
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diferentes participantes, a triangulagao de dados provenientes de momentos distintos e a
triangulacdo de opinides e interpretagdes dos investigadores (Simons, 2011; Alaiz et al., 2003).
No presente estudo, procurou garantir-se a validade da investigacdo através da utilizacdo de
diversas técnicas (a entrevista, a observa¢do, o painel), distintas fontes documentais e
diferentes participantes. Neste ultimo caso, convém salientar que o estudo pode apresentar
alguma limitagao na medida em que, estando prevista, nas intengdes iniciais da investigadora,
a realizacdo de painéis com alunos, acabaram por ndo se realizar devido a limitacdes de

tempo.

A verificacao pelo participante diz respeito a analise conjunta efetuada pela investigagao
e pelo(s) participante(s) sobre a exatiddo, a adequacdo e a imparcialidade das observacdes,
dos registos e das interpretacdes (Stake, 2007; Simons, 2011). Neste estudo, procurou
garantir-se esta verificacdo através da entrega aos participantes dos guides e das respetivas
grelhas de categorizagdo das entrevistas e dos painéis, com ponderagao das suas sugestoes.
Provavelmente, seria necessdria a validacdo pelos participantes de algumas das conclusées
deste estudo, mas limitagdes de tempo inviabilizaram a plena consecucdao deste

procedimento.

Por sua vez, a fiabilidade relaciona-se com a replicabilidade das conclusdes, ou seja, com
a possibilidade de diferentes investigadores, utilizando os mesmos instrumentos, poderem
chegar a resultados idénticos sobre o mesmo assunto (Coutinho & Chaves, 2002; Alaiz et al.,
2003). Desta forma, a fiabilidade constitui a garantia “de que os dados se referem a
informacdo efetivamente recolhida e ndo foram fabricados” (Afonso, 2005, p.112). Ora,
apesar de o estudo de caso ndo ser objeto de replicacdo, ndo pode deixar de se colocar a
guestdo da fiabilidade, para que o estudo apresente pertinéncia e rigor. Para o efeito, no
presente estudo, acatou-se a sugestdo de Yin (2010) no sentido da descricdo pormenorizada
dos procedimentos da investigacdo, efetuada nos pontos anteriores, de modo a possibilitar

gue outros possam, eventualmente, repeti-los, em contextos semelhantes.

Finalmente, a avaliacdo da qualidade dos dados mediante um critério de
representatividade garante que os sujeitos envolvidos representam o conjunto dos sujeitos
dos contextos onde a pesquisa se realiza (Afonso, 2005). Esta definicdo de representatividade

é adequada para estudos quantitativos. No presente estudo, esta questdo ndo deixou,
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todavia, de ser considerada a propdsito da selecdo dos participantes, embora com as

adaptagdes inerentes a um estudo qualitativo, tal como se descreveu no ponto 2.3.

3. Apresentacao e discussao dos resultados

Neste capitulo, efetua-se a caraterizagdo do contexto dos casos que constituiram objeto
de estudo desta investigagao, seguindo-se a apresentagao, discussao e interpretagao dos seus
resultados, tendo em conta quatro tdpicos: o processo de ensino e aprendizagem na estrutura
modular, as condi¢des organizacionais introduzidas para a sua implementagdo, o
desenvolvimento profissional dos professores e os resultados escolares, estes entendidos na
perspetiva académica e das saidas escolares e profissionais dos alunos (MacBeath et al.,

2005).

3.1.Caraterizagao dos casos e do seu contexto

A ES fica situada no Alentejo, num concelho que apresenta uma elevada taxa de
envelhecimento e uma baixa taxa de atividade (42%). Segundo os Censos de 2001, 67% da
populagdao do concelho trabalhava no setor terciario, 18% no setor secundario e 15% no
primdrio, apresentando uma taxa de desemprego de 9,5% (Docl, 1). O nivel de escolarizacdo
da populagdo do concelho era relativamente baixo: 25% nao dispunha de qualquer grau de
ensino, 36% possuia o 1.2 ciclo do ensino basico, 11% o 2.2 ciclo do ensino basico, 9% o 3.2

ciclo do ensino basico, 13% o ensino secundario e 6% o ensino superior (Docl, 2).

A ES foi construida com a heranca de um benemérito que, em testamento, manifestou o
desejo de ser criada uma fundacdo, que administrasse os bens por ele legados, no sentido de
construir uma escola agricola e industrial no concelho. A fundacdo foi criada em 1956, tendo,
a partir dai, desenvolvido esforcos com vista a construcdo da escola, que foi, de facto,
inaugurada em abril de 1964, como escola agro-industrial. Em 1970, esta escola passou a

escola técnica, enquanto a fundacdo foi extinta em 1977. Em 1978, no ambito da alteracdo
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global da tipologia dos estabelecimentos de ensino, a escola técnica passou a designar-se

escola secundaria (Docl, 3).

Esta evolugdo institucional configurou uma oferta formativa caraterizada pela
polivaléncia. A oferta formativa inclui o 32 ciclo do ensino basico, cursos cientifico-
humanisticos do ensino secunddrio (Ciéncias e Tecnologias, Artes Visuais e Linguas e

Humanidades) e, desde 2006/2007, cursos profissionais31 (Docl, 5).

Na atualidade, a populagdo escolar é composta por cerca de oitocentos alunos jovens e
adultos. Os primeiros constituem 75% da populagdo escolar total, distribuida pelo 3.2 ciclo do
ensino basico (25%) e pelo ensino secunddrio (50%). Os adultos constituem 25% da populagdo
escolar, enquadrada no Centro Novas Oportunidades, a funcionar desde finais de 2008 (Doc1,

4).

A ES desenvolve projetos nas areas da saude e educacao sexual (Escola Promotora de
Saude), do sucesso escolar (metodologia TurmaMais e Plano de A¢do da Matematica) e da

atividade fisica e desportiva (Desporto Escolar) (Docl, 6).

Quanto a recursos humanos, a ES dispde de cerca de 80 professores, dos quais 60%
pertence ao quadro de nomeacdo definitiva. Do pessoal ndo docente fazem parte uma
psicologa, oito assistentes técnicos, trés profissionais de reconhecimento, validagao e
certificacdo de competéncias (RVCC), uma técnica de diagndstico e encaminhamento e

catorze assistentes operacionais (Docl, 7).

No que se refere as instalacdes, a ES dispde de salas de aula, salas de informatica,
oficinas e laboratdrios, anfiteatro, bufete, espaco de convivio para alunos, biblioteca, um
ginasio e respetivos balnearios, polidesportivo descoberto e area administrativa. Dada a

auséncia de refeitoério, os alunos utilizam o da escola bésica (Docl, 8).

Por sua vez, a EP também estd localizada no Alentejo, no mesmo concelho da ES. Foi

criada com o objetivo de preencher uma lacuna ao nivel da formacao técnica e profissional da

' Nos ultimos anos, a oferta de cursos profissionais € varidvel consoante a procura, tendo a escola oferecido os
cursos Técnico de Apoio Psicossocial, Técnico de Gestdo, Técnico de Manutencdo Industrial e Técnico de
Informatica de Gestdo.
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regiao no dominio da agriculturasz. Constituiu-se por contrato-programa celebrado em agosto
de 1990, ao abrigo do Decreto-Lei n.2 26/89, de 21 de janeiro, entre o GETAP, como primeiro
outorgante, e a EP, uma cooperativa de comercializacao, a associacdo de agricultores local e a
dependéncia da Caixa de Crédito Agricola, como segundos outorgantes. A recém-criada EP foi
afeto um extenso patrimdnio fundiario, formado por trés exploracdes agricolas, bem como
todo o equipamento, instalagdes e recursos humanos (professores do ensino agricola e

funcionarios).

Em 2000, ao abrigo do Decreto-Lei n.2 4/98, de 8 de janeiro, dado o contributo do seu
projeto pedagdgico para a formagdo de jovens na area agricola e para o desenvolvimento
econdmico-social da regido, a EP passou a ter natureza publica, integrando-se na rede oficial
de estabelecimentos de ensino do ME e adotando o regime de autonomia, administragao e

gestdo recentemente publicado (o Decreto-Lei n.2 115-A/98, de 4 de maio).

De acordo com a Portaria de criacdo, a EP tinha uma oferta formativa constituida por
trés cursos: técnico de gestdo agricola, técnico de producdo animal e técnico de turismo
ambiental e rural. Passada uma década, a EP, atenta as mudancgas socioecondmicas, em
especial no mercado de trabalho, mediante o parecer favoravel de agentes locais e regionais,
com quem a Escola tem parcerias e protocolos, passou a incluir na sua oferta formativa os

cursos técnico de turismo, técnico de jardinagem e técnico de espacos verdes (Doc2, 19).

O edificio escolar da EP integra quatro blocos térreos, dispondo de area administrativa,
10 salas de aula, sala de convivio dos alunos, bufete, biblioteca, anfiteatro, dois laboratoérios,
residéncia do tratador de animais, parque de maquinas, museu agricola, sala de mecanizacao,
estacdo meteoroldgica, ovil, aviario e exploracdo agricola de 23 ha. A EP dispde também de

duas carrinhas para transporte de alunos (Doc2, 17).

O corpo docente é constituido por cerca de 30 professores distribuidos por trés
departamentos, dos quais dez pertencem ao quadro de escola. 43% dos professores tem mais
de 15 anos de experiéncia pedagégica e a média de idades é de 42 anos. O pessoal ndo
docente é constituido por um coordenador técnico, quatro assistentes técnicos e dez

assistentes operacionais, pertencendo todos ao quadro de escola (Doc2, 18).

%2 0s elementos relativos a caraterizacdo da EP foram retirados do respetivo sitio da internet.
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A populagdo discente era constituida, no ano letivo de 2010/2011, por 127 alunos dos
cursos profissionais, e 24 formandos dos cursos de educacdo e formagado de adultos (EFA).
Estavam em funcionamento dez turmas, sendo duas do curso Técnico de Producdo Agraria
(TPA), trés do curso Técnico de Turismo (TT), trés do curso Técnico de Turismo Ambiental e
Rural (TTAR), uma do curso EFA de Operador de Maquinas Agricolas (nivel 2) e uma do curso

EFA de Jardinagem e Espacos Verdes (nivel 4) (Doc2, 19).

3.2.Resultados ao nivel do processo de ensino e aprendizagem na estrutura
modular

As carateristicas da estrutura modular dos cursos profissionais implicam a existéncia de
determinadas condi¢cdes e adaptacdes ao nivel do processo de ensino e aprendizagem,
designadamente, aspetos especificos da gestdo e desenvolvimento do curriculo, da
planificacdo e gestdo do ensino e da aprendizagem, do respeito pelo ritmo de aprendizagem
dos alunos, das estratégias de ensino e situagGes de aprendizagem, da avaliagdo dos alunos,
da progressdo e da recuperacdo modular. Deste modo, a partir das questdes orientadoras
enunciadas na proposi¢do n.2 1, apresentam-se, discutem-se e interpretam-se os resultados
das duas escolas em relagao ao desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem na

estrutura modular dos cursos profissionais, que integram a sua oferta formativa.

3.2.1. Gestdo do curriculo

Apesar de algumas iniciativas levadas a cabo pelas duas escolas, entre elas a
constituicao de equipas de trabalho, a ES e a EP ndo possuem projeto curricular de escola. Na
verdade, as duas escolas, no ultimo ano, interromperam a concecdo e elaboracdo deste
instrumento de gestdo do curriculo ao nivel da escola devido a intencdo do ME de introduzir
mudancas profundas na politica curricular, entre elas a subestimacdo da noc¢do de
competéncia e a valorizagio da aprendizagem de conhecimentos essenciais>>. A auséncia

deste instrumento de gestao curricular ndo significa que as escolas ndao definam, de forma

* Esta intencdo foi tornada publica no inicio do ano letivo de 2011/2012 e concretizada, designadamente, pela
publicacdo do Decreto-Lei n.2 139/2012, de 5 de julho, que, entre outras alteracdes, eliminou a referéncia ao
projeto curricular de escola, previsto no anterior normativo (o Decreto-Lei n.2 74/2004, de 26 de mar¢o). No
entanto, os projetos educativos das duas escolas mantém este instrumento de gestéo do curriculo.
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mais ou menos explicita, opg¢des, prioridades, metas, objetivos e estratégias de

desenvolvimento do curriculo nacional e/ou de componentes curriculares regionais e locais.

Assim, as prioridades curriculares nos cursos profissionais, em ambas as escolas,
parecem centrar-se no desenvolvimento das competéncias previstas no perfil de desempenho
a saida dos cursos (ou perfil terminal), o qual, além da respetiva drea de atividade, do objetivo
global, das saidas profissionais e das atividades a desenvolver, identifica um conjunto de
competéncias nos dominios do saber, saber-fazer e saber-ser®®. Estes dois excertos, o

primeiro relativo a EP e o segundo a ES, ilustram esta conclusao:

(...) O que se pretende é que (...) as disciplinas e os médulos (...) contribuam (...) para que
os alunos vao adquirindo e desenvolvendo as competéncias do perfil do técnico. (E2, 85)

(...) As prioridades (...) nos cursos profissionais sdo trabalhar (...) para as competéncias e
para o saber fazer (....), trabalhar no saber ser, porque estes alunos (...) vém com um
percurso (...) escolar (...) muito [conturbado] (...) e (...) tentamos (...) trabalhar (...) na
area da cooperacao, do respeito pelo outro, até da propria autonomia do aluno. (...) (E3,
168)

As opcles, prioridades e sequéncias de desenvolvimento destas competéncias sdo

.. . . 35 . ~
explicitadas nos projetos curriculares de turma™, dado que estes instrumentos de gestdo do
curriculo definem o nivel de prioridade das competéncias para corresponder as
especificidades do grupo-turma, permitindo “um nivel de articulagdo (horizontal e vertical)

que so as situagdes reais tornam possivel concretizar” (Leite et al., 2001, p.17).

Ora, os projetos curriculares de turma da EP apresentam uma matriz comum, que inclui
uma caraterizacdo da turma (sexo, idade, composicdo do agregado, origem geografica e
interesses dos alunos, expetativas de futuro, percurso escolar anterior), o perfil de

competéncias a desenvolver, objetivos e metas do projeto, visitas de estudo, atividades e

* 0s perfis de desempenho dos cursos profissionais estdo disponiveis no sitio da Agéncia Nacional para a
Qualificacdo (http://www.angep.gov.pt/default.aspx).
P A designagdo que os despachos de organizagao do ano escolar (veja-se, por exemplo, o n.2 2 do artigo 14.2 do
Despacho n.2 5328/2011, de 28 de margo) tém atribuido ao instrumento de gestdo do curriculo ao nivel da
turma é o plano curricular de turma, devendo este, segundo o normativo, ser constituido por planos e
estratégias para colmatar dificuldades de aprendizagem e necessidades diagnosticadas. No entanto, o conceito
mais utilizado pela literatura em educacdo é o de projeto curricular de turma que, embora préoximo, é mais
abrangente, na medida em que antecipa o estado final no termo de uma agao de transformacgdo, enquanto o de
plano se refere ao processo que permite atingir esse estado final (Barbier, 1993), pelo que, doravante, é o
conceito de projeto curricular de turma que se utiliza nesta dissertacao.
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experiéncias de aprendizagem a realizar, dificuldades diagnosticadas, critérios de atuagao de
professores e alunos, listagem dos alunos com mddulos em atraso, calenddrio da avaliagdo do

projeto e a distribuicdo dos tempos por disciplina (Doc6).

Sendo o projeto curricular de turma elaborado de acordo com o perfil da turma,
adequando as opc¢des curriculares da escola ao agrupamento a que se destina (Leite, 2003), os
projetos conferem centralidade a caraterizagao da turma e ao diagndstico das dificuldades e
problemas de aprendizagem dos alunos (Doc6, 56, 60). Quanto a adequacdo das opgdes
curriculares da escola, num dos projetos, de uma turma do curso Técnico de Producdo
Agraria, atribui-se prioridade a competéncias previstas na respetiva Portaria de criag5036,
como “Planear e executar as operacdes das diversas atividades agricolas”, “Orientar e
participar nas tarefas de producdo vegetal e animal”, “Realizar operagbes tecnoldgicas do
sector agropecuario, no respeito pelas normas de seguranca e saude no trabalho” ou
“Organizar a comercializa¢cdo dos diferentes produtos agricolas, de acordo com as normas de

qualidade em vigor” (Doc6, 57).

Noutro projeto curricular, de uma turma do curso Técnico de Turismo Ambiental e
Rural, as prioridades, igualmente previstas no respetivo perfil de desempenho a saida do
37 ~ “« . . . ~ . s . . . .
curso™’, sdo “Participar na divulgacdo do patriménio local e regional, contribuindo para o
desenvolvimento de marcas e produtos da regido”, “Proceder ao levantamento de recursos e
potencialidades turisticas locais e regionais”, “Colaborar na divulgacdo da oferta turistica local

I”

e regional” ou “Proceder a promocao e animacgao de espac¢os naturais e zonas rurais” .

Além disso, os projetos curriculares de turma preveem um conjunto de competéncias
comuns a todos, decididas pela escola e distribuidas pelos dominios do saber (“Adquirir,
compreender e aplicar conhecimentos”), saber-fazer (“Praticar métodos de trabalho e de
estudo eficazes”, “Pesquisar e tratar informacdao” e “Comunicar de forma clara e adequada
aos contextos de interacdo”) e saber-ser (“Assumir atitudes de respeito e tolerancia para com

o outro”) (Doc6, 57).

*® No caso do curso Técnico de Producio Agréria é a Portaria n.2 892/2004, de 21 de julho.
¥ Neste caso, o perfil de desempenho n3o estd publicado na Portaria n.2 1287/2006, de 21 de novembro, que
criou o curso, mas em documento anexo (disponivel em http://www.angep.gov.pt?cr=8015, consultado em

31/07/2012).
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Embora os projetos curriculares de turma n3do o reflitam, as competéncias sdo
sequenciadas ao longo dos trés anos da formagdo a partir do diagndstico realizado e
monitorizadas de forma periddica em sede de conselho de turma, como testemunha esta

diretora de curso:

(...) Uma preocupac¢do do plano curricular de turma é (...) encadear, a partir (...) dos
diagnésticos (...), (...) para cada ano, ao longo dos trés anos, (..) as competéncias a
desenvolver. (E2, 87)

(...) Quando chegamos a reunido de outubro (...) com os dados (...) do {(...) diagndstico
(...), acabamos por chegar a conclusdo (...) que (...) a turma, pelas dificuldades (...), (...)
pelas competéncias (...), pelos conteddos que (...) consegue dominar (...) mais vale (...)
escolher trés competéncias (...) para o 12 ano (...). No final (...) do 12 ano {(...), temos as
competéncias e vamos perguntando: “(...) Conseguiu desenvolver com facilidade (as
competéncias)?”, e chegamos a conclusdo (..) que (..) foram desenvolvidas com
dificuldade e (...) (algumas competéncias) tém que transitar para o ano seguinte. (E2, 88)

Quanto as metodologias, os participantes no estudo da EP afirmam que as experiéncias
e situacOes de aprendizagem sdo “adaptadas as carateristicas e interesses dos alunos” (P2,
140). Na verdade, os projetos curriculares de turma optam pela diversificacdo destas
situagdes, incluindo a troca de experiéncias e intercambio escolar, a interagdo com os alunos,
a comemoracado de efemérides (Dia do Turismo, Dia da Alimentacdo...), as visitas de estudo, os
concursos, a participacdao em feiras, a elaboragao de relatérios, a organizacao de exposicdes, a
realizacdo de debates, os trabalhos de grupo, o “brainstorming”, o visionamento de
videogramas, a resolugdo de problemas e as dramatizacdes (P2, 139; Doc6, 62). Neste
conjunto de experiéncias de aprendizagem, as visitas de estudo assumem um papel relevante,
na medida em que permitem “um contacto privilegiado com o meio envolvente e vivéncias
educativas interessantes pelo facto de valorizarem um contacto real e concreto com as
coisas” (Trindade, 2002, p.30), pelo que merecem um tratamento especifico nos projetos

curriculares de turma da EP (Doc6, 63).

Além do desenvolvimento dos conteddos previstos pelos moddulos, os projetos

curriculares de turma contemplam ainda conteldos de carater local e regional, que sao
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abordados, sobretudo nos mdédulos da formagdo em contexto de trabalho e nas disciplinas da

componente técnica, como afirma esta diretora de curso:

No (...) curso de Turismo (...), (...) pode ndo ser tdo percetivel mas (...), se os alunos
fazem estagio (...) na regido (...), acaba por incluir (a dimensao local do curriculo). (...)
Neste [curso técnico de Turismo] torna-se (...) mais dificil (...). (...) Ndo quer dizer que
(...), nas disciplinas (...) técnicas, os alunos ndo fagam percursos pelo concelho, pela vila,
que isso ndo seja pensado a nivel da regido. (...) Também temos a costa (...) e muitas das
atividades (..) e conteldos sdo desenvolvidos apontando para aquilo que sdo as
realidades do concelho, da costa, (...) da regido, as diferencas entre (...) a costa, o sol, o
mar e (...) a oferta (...) rural do interior (...). (E2, 97)

Assim, os projetos curriculares de turma revelam-se um instrumento fundamental de
planificagdo e gestdo curricular na EP, priorizando e sequenciando, de forma vertical e
horizontal, um conjunto de competéncias que desenvolvem o perfil terminal de cada curso e
um conjunto de competéncias comuns a toda a escola, relacionadas com as aquisicées
cognitivas, os procedimentos, a recolha e tratamento da informac¢do e a comunica¢ao, bem

como as atitudes e os valores.

Por sua vez, os projetos curriculares de turma da ES apresentam também uma matriz
comum, comecando por enunciar a intencdo de abranger todo o ciclo de formacdo>® (Doc5,
45). Os projetos incluem uma caraterizacdo geral da turma (idade, sexo, percurso escolar
anterior, morada, meio de transporte, expetativas profissionais, interesses, composicao e
carateristicas do agregado familiar), o perfil de competéncias a desenvolver, a distribuicdo
anual do tempo letivo por disciplina e a identificagdo dos mddulos a lecionar, a avaliacao
diagnéstica da turma, a listagem dos alunos com médulos em atraso, as prioridades, metas,
objetivos e estratégias do plano, os projetos e atividades a desenvolver e a metodologia da

avaliacdo do projeto (Doc5).

Como se verifica, a estrutura dos projetos curriculares de turma da ES é semelhante a da
EP, ja que valorizam a caraterizacdo da turma, efetuam o diagnédstico das dificuldades de

aprendizagem dos alunos e sequenciam as competéncias previstas pelo perfil terminal de

38 . . . P . 4 ~ .
Foram analisados dois planos curriculares de duas turmas do curso Técnico de Informatica de Gestao, relativos

a anos diferentes.
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curso ao longo do ciclo de formagao, consoante se verifica neste excerto da coordenadora das

formacgdes qualificantes:

(...) N6s trabalhamos para (...) o perfil de saida (...) definido pela portaria e (...) o
trabalho, (...) o plano, (...) o projeto curricular de turma, ano a ano, é tendo em conta (...)
aquilo que nés queremos dos alunos e o perfil. Ndo, dividimos (as competéncias) pelos
trés anos (...). (E3, 170)

Relativamente a intervencdo da escola na organizacdo e sequéncia modular, o
Regulamento Interno (RIE) da EP identifica como possibilidades a utilizagdo de maddulos
alternativos, a agregacdo de um ou mais médulos e a alteragdao da sequéncia prevista a nivel
nacional. No entanto, estas possibilidades de intervencao sao utilizadas pelos professores da
EP de modo limitado na medida em que parece apenas privilegiar-se a alteracdao da sequéncia
modular intra-anual, em cada disciplina (E1, 17; E2, 100, 102). Desta forma, a EP ndo recorre
quer a fusdo de mddulos intra ou interdisciplinares (P2, 105), quer a criacdo de maddulos

intercalares para aprofundamento ou recuperacdo de contetdos (P2, 109).

Os critérios para a alteracdo da sequéncia modular inicial radicam, sobretudo, na
interpretacao que o professor efetua sobre a sequéncia légica dos conteldos mais adequada,

tendo em vista a sua apropriacao pelos alunos, como defende esta diretora de curso:

(...) Primeiro devemos aprender a alimentar os animais e saber como é (...) o aparelho
digestivo (...) para, depois, os podermos comecar a reproduzir. (...). E (...) o que (...) faco?
Troco os médulos. (...). Dou, primeiro, o 13 e, depois, o 12. Como estd dentro do mesmo
ano, ndo ha problemas porque se (...) tivéssemos liberdade para trocar, (...) dentro dos
guatro modulos de producdo animal, o médulo 11 que é sanidade animal deveria ser
dado no 22 ano. (E1, 16)

Uma outra razao para a alteracdo da sequéncia modular prende-se com a dindmica das
atividades de ensino e aprendizagem (P2, 110; E2, 99, 100), designadamente no curso técnico
de producdo agraria, sempre dependente da imponderabilidade de fatores climaticos para
determinar o momento de realizacdo das sementeiras e de outras atividades agricolas (P2,

108; E1, 28).
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No entanto, esta intervengdo dos professores da EP na sequéncia modular tem limites,
nao sendo possivel a deslocagcdo de um moddulo para ano diferente do previsto, a ndo ser

excecionalmente (E1, 17).

Por outro lado, ha uma pratica igualmente utilizada por alguns professores da EP, que
consiste na lecionagdao de dois ou mais moddulos em simultaneo, correspondendo a
necessidades de articulagdo interdisciplinar ou a uma possibilidade de diferenciacao

pedagdgica (E1, 73), como este testemunho evidencia:

(...) No (...) Portugués, (...) posso (...) abrir um mddulo ou dois e trabalha-lo (...) em
simultaneo (...). (...) Se (...) estivermos a trabalhar o mddulo dos textos de carater
informativo (...) e se (...) precisarmos de (...) trabalhar poesia, porque ndo abrir (...) o
maodulo da poesia? (...) As pessoas tém que se sentir (...) seguras para (...) abrir (...) dois
modulos (...) e trabalhar um de uma maneira e outro de outra. Um é avaliado de uma
forma e outro pode ser avaliado com (...) apresentacdes e (...) organizado de forma que,
guando chegarmos ao final (..), os contelddos (..) tenham sido lecionados e {....)
tenhamos a percecdo que os alunos (...) perceberam. (E2, 103)

No caso da ES, o RIE é omisso a propésito da intervencdo no curriculo e da
reorganizacao da sequéncia modular, o que pode explicar a diversidade de praticas existentes,

como se observa nestes dois testemunhos de professores da escola:

Respeito cada vez menos a sequéncia modular proposta, procedendo a reorganizacao
de médulos, alterando o numero de horas propostas para cada um, mas apenas no
ambito da disciplina que leciono. (P1, 13)

Cumpro a sequéncia modular prescrita, quer ao nivel do tempo quer na distribuicao de
trés mddulos por ano. Fiz o diagnéstico inicial e, a partir dele, procedo a adaptacdes na
planificacdo. A gestdo do processo é complicada porque ha alunos muito bons e outros
fraquinhos. (P1, 14)

Desta forma, a situacdo mais frequente na ES parece ser, tal como na EP, a alteracdo da
sequéncia modular ao nivel intra-disciplinar (P1, 15), tendo em conta uma mais adequada
articulacdo entre maddulos, os interesses dos alunos (E3, 173A) ou os recursos existentes (P1,
18). A alteragdo da sequéncia modular interanual, dentro da mesma disciplina, parece rara.

Por outro lado, também ndo ha na ES qualquer fusdo de mddulos dentro de uma disciplina ou
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entre disciplinas (E3, 174), embora uma professora refira que planifica “mddulos intercalares

para recuperac¢ao de aprendizagens com base em tempos de outros médulos” (P1, 17).

Além da intervencdo na sequéncia modular, os professores da EP também alteram a
duracao temporal de referéncia dos méddulos, tendo em atencdo as necessidades e os
interesses dos alunos, bem como a prépria dindmica das atividades de ensino e aprendizagem
(E1, 12, 13), a formagdao em contexto de trabalho (E1, 29, 30), o ritmo de aprendizagem dos
alunos e as dificuldades reveladas no processo de aprendizagem, que podem exigir mais
tempo para recuperacdo (E2, 98). Esta pratica estende-se a ES, aparentemente de forma nao
generalizada (P1, 13), onde o tempo de referéncia definido para o médulo também pode ser
alterado em funcdo dos carateristicas dos alunos e da evolucdo do processo de ensino e

aprendizagem, como esta passagem da coordenadora das formagdes qualificantes denota:

No inicio do ano, as planifica¢cdGes procuram respeitar esse tempo, (...) tendo em conta as
carateristicas dos alunos, (...) a evolucdo da aquisicdo de conhecimentos por parte dos
alunos através daquilo que o professor acha que deve aprofundar e que os alunos levam
mais tempo a responder (...). (E3, 173)

Por outro lado, tendo em conta que a estrutura modular pode favorecer alguma
atomizacdo do saber (P2, 116), na EP parece existir alguma articulacdo interdisciplinar (E1,
18), embora, aparentemente, sem grande sucesso (P2, 115, 192). Além disso, a EP conferiu
prioridade a algumas competéncias transversais a todas as disciplinas e cursos — a
comunicac¢do, o uso das tecnologias da comunicacdo e informacdo, a pesquisa, tratamento e
organizagao da informacgao, bem como algumas atitudes e valores — desenvolvidas e avaliadas
por toda a equipa de professores, trimestralmente, a par das competéncias definidas no
normativo como a iniciativa, a responsabilidade, o trabalho em equipa, a relagdo com o meio
e a concretizacdo de projetos. Outras estratégias empreendidas pela escola para minimizar a
atomizacdao do saber e disponibilizar uma alternativa aos materiais didaticos tradicionais
(fotocdpias), como a colocacdo de materiais na plataforma moodle, ndo tém tido muito

sucesso (P2, 117, 118).

Esta situacdo tem algum paralelismo com o que acontece na ES, onde os professores

dos cursos profissionais, reconhecendo o problema da possibilidade de atomizacdo do saber
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na estrutura modular (P1, 20, 22), encetam formas diversas para a sua minimiza¢do, como o
prolongamento dos conteldos para além do termo do mddulo (P1, 19), a articulagdo de
conteudos dos diversos modulos da disciplina que lecionam (P1, 21), a recuperacgdo
sistematica de conteddos de mdédulos ja concluidos (P1, 22) ou a proposta de experiéncias de

aprendizagem especificas (P1, 23).

Finalmente, a estrutura modular também pode favorecer a repeticao de contelddos em
diversas disciplinas, como se reconhece na EP (P2, 106), aparentemente com excecdo das
disciplinas da componente técnica (P2, 121). Para além da necessidade pressentida de uma
revisdo global do curriculo do ensino profissional (E2, 94), outras praticas, ao nivel da escola,
gue poderiam minimizar este problema, ndo parecem resultar totalmente devido a falta de
tempo para os professores planificarem em conjunto (P2, 119) e articularem os conteldos de
forma adequada (P2, 120), efetuando um planeamento modular ao nivel da turma (P2, 122),

ou pela falta de continuidade das equipas de professores (P2, 123).

Entretanto, na ES, este problema da repeticdo de conteldos na estrutura modular ndo

parece ser sentido pelos professores.

3.2.2. Planeamento do processo de ensino e aprendizagem

Na EP, a planificacdo do processo de ensino e aprendizagem inicia-se com a elaboracdo,
por cada professor, do plano anual da sua disciplina. A escola disponibiliza, no seu sitio da
internet, um amplo conjunto de planos anuais, reportados ao ano de 2009/2010. Analisados
planos de diversas componentes e cursos>, verifica-se que n3o apresentam uma matriz
comum. Assim, sobretudo em disciplinas do curso Técnico de Produgdo Agraria, o plano anual
identifica o mdodulo e respetiva designacdo, os contelddos, o tempo previsto, os recursos a
utilizar, os instrumentos e critérios de avaliacdo e a calendarizacdo (Docl11). Os critérios de
avaliacdo sdo, apenas, critérios de ponderacdo por area de competéncia ou dominio de
aprendizagem, com a pontuacao maxima prevista para cada area, sem identificar o modo

como a pontuacdo serd atribuida por diversos niveis de desempenho. Além disso, os planos

% Foram analisados os planos anuais de Mecanizagio Agricola (12 ano), Producdo Agricola (32 ano), Biologia (3¢
ano), Educacdo Fisica, Histéria da Cultura e das Artes (32 ano), OperacgGes Técnicas em Empresas Turisticas (12

ano), Inglés (22 ano) e Portugués (12 ano).
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ndo identificam as competéncias a desenvolver, os objetivos orientadores de aprendizagem
ou ainda as situagbes e experiéncias de aprendizagem a proporcionar aos alunos, que surgem
de forma esporadica num ou noutro plano. Apenas num caso, o plano anual apresenta
descritores por niveis de desempenho e area de competéncia ou dominio de aprendizagem. A
conclusdo preliminar poderia ser, entdo, que a EP privilegiaria uma via de acesso as intencoes
educativas pelos conteldos, o que ndo seria congruente com a gestao curricular descrita no

ponto anterior ou com declaragdes como estas:

Efetuo a planificagdo a partir dos alunos, estando as atividades previstas sempre com
um olho nas competéncias. (P2, 130)

O perfil profissional é o alvo final, pelo que as atividades sdo escolhidas tendo em vista a
aquisicdo de competéncias previstas. Os conteudos sao instrumentais. (P2, 133)

Desta forma, os participantes parecem, discursivamente, na planificacdo modular das
disciplinas que lecionam, partir das competéncias previstas no perfil terminal dos cursos como
via de acesso as intencdes educativas. Neste sentido, quer os conhecimentos quer as
atividades de ensino e aprendizagem apresentam uma natureza instrumental em relacdo ao
desenvolvimento das competéncias (P2, 129, 136), embora os professores ndo ignorem as
carateristicas e necessidades dos alunos ao efetuarem as suas planificacées (E1, 7; P2, 131,

134).

Por outro lado, as atividades de diagndstico ocupam um papel importante na
planificacdo do ensino e da aprendizagem da EP, sendo a partir delas que “sdo planificadas as
atividades que permitem desenvolver as competéncias do perfil profissional do curso” (P2,
128). Os planos anuais das disciplinas mencionam sistematicamente testes ou fichas de

diagndstico no inicio do médulo, o que é demonstrado por esta passagem:

Utilizo duas modalidades de diagndstico: através do didlogo com o aluno para obter
dados pessoais e (...) um teste diagndstico para identificar competéncias do aluno na
Lingua. (P2, 124)
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A interpretagao dos dados recolhidos por meio de teste, ficha de diagndstico ou,
simplesmente, em didlogo com os alunos, é explicitada nos projetos curriculares das turmas,
como referimos, onde sdo descritas as dificuldades manifestadas pelos alunos ao nivel da
aquisicdo e compreensao de conteldos, da interpreta¢do da informacgao, da comunicagao ou
dos métodos de trabalho e estudo, e enunciadas as estratégias de remediacdo, relacionando

desta forma o diagndstico com as estratégias mais adequadas (P2, 127).

Relativamente a atividades de cooperacdo na sala de aula, os planos das disciplinas da
EP fazem referéncia ao trabalho de grupo, que pode corresponder a modalidade de
aprendizagem cooperativa. Contudo, a referéncia mais frequente é a explicacdo por pares,

consoante pode inferir-se desta declaragao:

No trabalho de par deve estar um aluno bom com um aluno mau. Em todo o caso, os
alunos protegem-se com os alunos melhores a defender os alunos piores. Normalmente,
a cooperacao prejudica os alunos melhores. (P2, 162)

Interessante é a Ultima afirmacdo deste professor na medida em que ela pde em causa a
ideia estabelecida no desenvolvimento tedrico, segundo a qual a explicagdo por pares, em que
existe um desnivel de saberes e competéncias entre os membros da diade, se carateriza por
uma intensidade elevada em relacdo ao critério de reciprocidade, pois quer o aluno que
recebe a explicagdo quer o aluno que a realiza, embora de modos diferentes, sdao ambos

beneficiados (Onrubia, 2001; Bessa & Fontaine, 2002a).

Por sua vez, na ES, a planificacdo anual da disciplina é substituida por um cronograma
simples contendo a identificacdo e sequéncia dos mdédulos, por periodo, bem como o tempo
de referéncia em horas do curso e horas letivas®. Nalgumas disciplinas, é possivel verificar
gue é modificada a sequéncia modular inicial, seja dentro do mesmo ano seja de um ano para

o outro.

% A razdo desta dupla identificacdo reside no facto de as horas do curso, isto é, as horas atribuidas a cada
disciplina (e modulos) pelo plano de estudos publicado em Portaria prépria corresponderem a horas reais (60
minutos), enquanto as horas letivas, no horario do professor, correspondem a 50 minutos.
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Relativamente a planificagdo modular na ES, embora com ligeiras diferengas entre as
disciplinas, é possivel identificar os seguintes aspetos comuns*': i) ndmero do mddulo e
respetiva designacdo; ii) a calendarizacdo, com a carga horaria prevista para o mddulo; iii) a
identificacdo das competéncias gerais, quer relacionadas com o contributo da disciplina para
o perfil de desempenho a saida do curso, quer com a utilizacdo da lingua, a autonomia, a
responsabilidade ou a pesquisa, tratamento e apresentagcdo da informacgdo; iv) as
competéncias especificas ou objetivos orientadores da aprendizagem, de carater disciplinar;
v) os conteudos; vi) a operacionalizacdo ou estratégias e atividades de ensino e aprendizagem
(trabalho individual, de grupo, visita de estudo, aula no exterior, fichas de trabalho, exercicios
praticos); vii) os recursos didaticos; viii) a avaliacdo (modalidades e instrumentos), incluindo,

por vezes, critérios de ponderagao (Doc9).

A orientacdo da planificacdo no sentido do desenvolvimento das competéncias previstas
pelo perfil terminal de cada curso também é assumida pela ES (P1, 29, 32, 33), pelo que os
conteudos sdo entendidos enquanto “recursos para desenvolver as competéncias dos alunos”
(P1, 30). Por outro lado, parece existir alguma diferenciacdo ao nivel dos conteidos na

medida em que, como afirma este professor,

Os mesmos conteldos sdo abordados de forma diferente consoante o curso. (P1, 31)

Entretanto, embora ndo surjam explicitadas em todas as planificagdes modulares, as
atividades de diagndstico também apresentam um espaco significativo nas praticas docentes
dos professores dos cursos profissionais da ES, que recorrem a instrumentos diferenciados
(teste, ficha, conversa informal, dados anteriores), consoante estes dois professores

comprovam:

Faco o diagndstico através de conversa informal com os alunos e depois verifico na
pratica. A minha disciplina ndo tem pré-requisitos. (P1, 24)

No inicio do ano, testo a oralidade dos alunos. Entretanto, no inicio de um novo maddulo,
baseio-me no diagndstico revelado pela avaliagdo do mdédulo anterior. (P1, 25)

! Foram analisados os planos modulares de Organizagdo de Empresas e AplicacGes de Gestdo (12 ano), Economia
(12 ano), Gestdo (22 ano), Contabilidade e Fiscalidade (12 ano), Matematica (32 ano), Direito Empresarial e das
OrganizacgOes (22 ano) e Tecnologias e Processos (22 ano).
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As atividades de cooperacdo (P1, 45, 46) também assumem um papel relevante nas
atividades da sala de aula, parecendo que a modalidade preferencialmente utilizada é a
explicacdo por pares, tendo em conta que os dados se referem, sobretudo, a “trabalho
cooperativo em par” (P1, 53, 55) em situa¢Ges de apoio de alunos mais rapidos a alunos com

dificuldades de aprendizagem.

3.2.3. Gestao do processo de ensino e aprendizagem

A estratégia de ensino (Rold3do, 2009) concebida e posta em pratica pelos professores da
EP parece consistir na utilizacdo moderada da exposicdo (P2, 139), na énfase no trabalho
pratico pelos alunos (P2, 142) e no recurso a mecanismos de repeticdo como fator de
aprendizagem (P2, 141). O professor assume, essencialmente, o papel de “orientador na
definicdo da atividade de modo a evitar a pesquisa livre pelos alunos” (P2, 143) e de
fornecedor dos recursos necessarios a aprendizagem, tendo em vista a elaboracdo e

apresentacdo pelo aluno de um produto final (P2, 143, 144).

A estratégia de ensino dos professores da ES tem pontos de contacto com esta,
designadamente, no espaco e papel da exposicdo do professor na sala de aula (P1, 40) ou no
facto de a aprendizagem culminar, sempre, com a elaborac¢do e apresenta¢ao de um produto
final pelo aluno (P1, 38). Contudo, parece observar-se alguma confusao entre experiéncias de
aprendizagem e estratégias de ensino (P1, 38, 39, 42), cujos “conceitos ndo sdo todavia
coincidentes” (Rolddo, 2009, p.25) na medida em que este corresponde ao conjunto de a¢des
organizadas intencionalmente pelo professor no sentido de fazer alguém aprender, enquanto

o primeiro se refere as tarefas e atividades a cumprir para realizar as aprendizagens.

A exploragao dos saberes prévios dos alunos constitui uma preocupacado dos professores
da EP e da ES. Como se verifica nos dois excertos transcritos a seguir, os professores das duas
escolas parecem conferir prioridade, sobretudo, a detecdo das disposicdes dos alunos para a
aprendizagem, através do conhecimento dos seus interesses (P1, 44; P2, 126) e das suas
experiéncias profissionais anteriores (P2, 145), bem como das capacidades e competéncias
gerais adquiridas anteriormente, a ativar e mobilizar no processo de ensino e aprendizagem
ou no médulo a iniciar (P1, 27; P2, 125).
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Relativamente a detegdo de conteudos prévios propriamente ditos, que se relacionem
com os conteudos a abordar, a preocupac¢ao dos professores pelo seu conhecimento também
ndo parece estar totalmente ausente, se considerarmos que a nocao de “cultura geral” pode

englobar esses conteudos, como afirmam estes dois professores das duas escolas:

Procuro partir das capacidades e da cultura geral dos alunos, dos seus interesses e
saberes. (P1, 44)

Procuro explorar saberes, mas também competéncias e cultura geral. (P2, 125)

Por outro lado, a especificidade da relacdo pedagdgica dos cursos profissionais é
enfatizada pelos professores das duas escolas. Assim, os professores da ES atribuem essa
especificidade a elevada carga horaria de cada professor (P1, 47), que permite prolongar o seu
contacto com os alunos, a reduzida dimensdo das turmas (P1, 48), que facilita o
aprofundamento do interconhecimento entre professor e alunos, as carateristicas do préprio

professor e, claro, ao perfil dos alunos, como constata este professor:

(...) Sdo, essencialmente, as carateristicas do professor. (...) A relagdao pedagdgica resulta
da prépria especificidade dos alunos dos cursos profissionais: com reten¢ées no
percurso escolar, apresentam caréncias e sdo mais indisciplinados. (P1, 49)

Os professores da EP, além de reconhecerem estes mesmos fatores na construcdo de
uma relacdo pedagdgica de carateristicas especificas (P2, 146, 147, 153), identificam outros
igualmente relevantes, como a continuidade da lecionag¢ao do professor na mesma turma ao
longo do curso (P2, 148), a existéncia de turnos na componente técnica que permite
desdobrar a turma e, desta forma, diminuir o nimero de alunos em cada aula (P2, 152), a
reduzida dimensdao da escola (P2, 153) e o facto de ndo haver exames nacionais no fim do

curso (P2, 155).

Esta especificidade da relacdo pedagodgica dos cursos profissionais traduz-se, segundo os
professores da EP, por uma maior “atengao ao aluno enquanto pessoa” (P2, 149), por uma
valorizagdo de atitudes de cidadania (P2, 150), por uma maior proximidade em relagdo ao

aluno (P2, 151, 152) ou por uma relagdo distendida na sala de aula (P2, 155).
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Entretanto, o testemunho do professor da ES acima transcrito (P1, 49) convoca duas
carateristicas do perfil dos alunos dos cursos profissionais que importa analisar: por um lado,
um percurso escolar anterior marcado por retengdes, o que transformaria os cursos
profissionais numa via de completamento do nivel secundario de educag¢dao por alunos
marcados, predominantemente, por histdrias de insucesso escolar repetido; por outro, uma
via frequentada por alunos indisciplinados ao nivel dos comportamentos e atitudes que
manifestam em sala de aula. Estas duas carateristicas poderiam contribuir para uma certa

desvalorizacdo escolar e profissional desta formacao.

Na ES, parecem confirmar-se algumas dificuldades no percurso escolar anterior dos
alunos dos cursos profissionais (E3, 168), até porque, das duas turmas cujos projetos
curriculares foram analisados, 42% dos alunos teve, pelo menos, uma repeténcia anterior. No
entanto, ndo deve tratar-se de uma situacao de retencdes sucessivas na medida em que,
numa turma de 22 ano, a média de idades é de 17 anos, enquanto na turma de 3.2 ano, essa
média é de 18 anos. Ora, estas médias estdo relativamente proximas das respetivas idades de
referéncia, como constata a coordenadora das formag¢des qualificantes: “Estdo na idade de

referéncia” (E3, 225).

Quanto a EP, uma diretora de curso reconhece que a idade média dos alunos estd a
diminuir, embora os primeiros alunos a inscrever-se estejam na idade de referéncia (15 anos),
0 que ndo acontece com os mais atrasados na matricula (E1, 79). Em todo o caso, a situacdo
parece ser ligeiramente mais desfavoravel do que na ES ja que, numa turma de 2.2 ano, a
média de idades é de 18 anos — dois anos acima da idade de referéncia -, enquanto a

percentagem de alunos com retengdes anteriores é de 73%.

Por outro lado, relativamente a (in)disciplina, na ES, os dados recolhidos parecem
orientar-se no sentido da existéncia de problemas disciplinares de primeiro e de terceiro nivel

(Amado & Freire, 2009), consoante se pode concluir destas afirmacdes:

O professor € um martir, gasta muito tempo com a disciplina, na regulacdo permanente.
A indisciplina é de baixa intensidade caraterizada por uma fuga ao trabalho ou a
resposta “desabrida” ao professor. A assiduidade é um problema grave, sendo
necessario flexibilizar as respostas da escola. (P1, 50)
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O primeiro nivel de indisciplina traduz-se “no incumprimento de regras necessarias ao
adequado desenrolar da aula (...), impedindo ou dificultando a obtencao de objetivos de
ensino-aprendizagem” (Amado & Freire, 2009, p.11), regras que, raramente, sdo explicitadas
pelo professor, a nao ser, de forma ritual, no inicio do ano letivo. Neste nivel, a indisciplina
parece abranger todos os alunos, uma vez que, numa ou noutra ocasido, qualquer aluno tem
momentos, ao longo da aula, em que infringe regras de trabalho, e, simultaneamente, ocorre
com todos os professores, embora, em grau e frequéncia diferenciados (P1, 51, 52). Os
fatores que estdo na origem deste nivel de indisciplina prendem-se com a natureza das
atividades curriculares, as estratégias didaticas utilizadas pelos professores e o modo como

estes gerem o poder dentro da sala de aula.

O terceiro nivel de indisciplina abrange uma pandplia de comportamentos que afetam a
relacdo professor-aluno, pondo em causa a dignidade do professor como profissional e como
pessoa. De acordo com aquele testemunho (P1, 50), na ES a situacdo mais comum parece
envolver “réplicas a acdo disciplinadora” (Amado & Freire, 2009, p.88) do professor ou,
eventualmente, a desobediéncia a instrucées dos professores, comportamentos que, segundo
estes autores, também constituem os mais representados neste nivel de indisciplina, embora,
numa escalada progressiva, eles possam chegar ao insulto, a agressao fisica ou ao dano

material (E3, 210).

Curiosamente, os dados da ES ndo apontam para indisciplina de segundo nivel,
caraterizada por perturbacdes na relacdo entre os pares, embora Amado e Freire (2009)
suspeitem que tal possa resultar da menor atencao dos professores em relacdo aos conflitos
entre alunos. Pelo contrdrio, como sublinha a coordenadora das formagdes qualificantes
neste extrato, a coesdo das turmas dos cursos profissionais é muito forte e os alunos
assumem mesmo comportamentos de grande solidariedade com os pares, quando

confrontados com alguma averiguacdo sobre uma infragdo disciplinar de qualquer colega:

A relacdo entre os miudos é muito boa (...). Esta turma do 32 ano de Informatica de
Gestdo é uma turma (...) complicadissima (...), desde o0 12 ano (...) tem trazido graves (...)
problemas comportamentais (...). (..) Eu desespero com eles, porque todas as
estratégias que eu consigo utilizar, (...) nenhuma é valida, porque bate numa parede que
é a (...) turma que fazem as asneiras e se encobrem na totalidade, (...) ndo hd um que
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fale (...). O que é engracado é que entre (...) os alunos dos cursos profissionais (...) na
escola acho que formam um todo. (E3, 181)

Esta coesdo das turmas dos cursos profissionais da ES pode estar também relacionada
com dificuldades ao nivel da integracao dos alunos na escola, que nao desenvolve estratégias
especiais para receber e integrar os alunos (E3, 177), limitando-se a praticas habituais, no
inicio do ano letivo (informacdo sobre regras, funcionamento da estrutura modular, avaliagdo,
assiduidade). Por isso, os alunos dos cursos profissionais ndo se misturam com os outros,

como reconhece a mesma coordenadora:

(...) Os alunos dos cursos profissionais (...) ndo se misturam com os outros alunos. (...)
Tém um espaco deles que no intervalo eles estdo 3. (...) Mais 0 22 e 0 32, 0 12 (de
Informdtica de Gestdao) também ja comeca a aparecer (...) nesse espaco. (E3, 178)

Na EP, os professores também reconhecem que o tempo de aprendizagem é penalizado
pela necessidade de regular os comportamentos dos alunos na sala de aula (P2, 156, 157).
Pode, entdo, presumir-se que se trata, fundamentalmente, de indisciplina de primeiro nivel,
embora ndo sejam de excluir situacdes de indisciplina de terceiro nivel, como esta afirmacdo

de uma coordenadora pode sugerir:

Também ndo (ha problemas), tirando (...) uma ou duas participacdes, mas foi daquelas
“tira o chapéu!”, “ndo tiro”(...), nada de serem mal educados, (...) temos que ter (...)
cuidado (...), ndo sdo refinados. Tém algumas respostas (...) dsperas, mas (...) ndo é que
(...) estejam a ser mal-educados. (...) Tem que ver com a cultura deles (...). (E1, 64)

Contrariamente a ES, as coordenadoras da EP sinalizam algumas situacdes de
indisciplina de segundo nivel, embora de cardter pontual e ligeiro, até porque, rapidamente

ultrapassadas, os grupos tendem a reforgar a sua coesdo interna (E1, 63; E2, 140).

Para tal, a EP investe em atividades de acolhimento e integracdao dos alunos, desde as
sessoes de divulgacdo da oferta formativa da escola que envolvem professores e alunos, as
atividades de acolhimento na chegada a escola ou as atividades de integracdo propriamente
ditas, como a visita ao concelho e outras realizadas ao longo do ano (dia da escola, por
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exemplo) (E2, 106, 107, 108, 109, 110). Estas atividades permitem, também, reduzir alguma
conflitualidade latente entre os pares, relacionada com percecdes e representagdes sobre
uma suposta hierarquia escolar dos diversos cursos, “porque (...) ha aquele sentimento que os
do curso de Turismo (...) (sdo) melhores, os TPA é para cavar, os TTAR é para ndo sei qué” (E2,

141).

Além disso, o testemunho acima transcrito (P1,50) identifica um outro problema que
tem vindo a assumir gravidade crescente nos cursos profissionais: a falta de assiduidade dos
alunos. Normativamente, os alunos devem apresentar um nivel de assiduidade de 90% no
conjunto da carga hordria total, incluindo faltas justificadas e injustificadas, para efeitos de

conclusdo do curso.

Na ES, este problema nado suscitou medidas especiais de remedia¢do, o que nao significa
gue ele ndo existe, como o reconhece a coordenadora das formacgdes qualificantes (E3, 209) e
esta professora: “A assiduidade é um problema grave, sendo necessario flexibilizar as

respostas da escola” (P1, 50).

Por sua vez, na EP, este problema motivou a realizagdo de uma reunido de
coordenadores de curso e diretores de turma para apreciacdo da eficdcia de um plano de
recuperacdo da assiduidade em curso, que consistia em concentrar na sexta-feira, a tarde, os
alunos que apresentam problemas de assiduidade. As causas da falta de assiduidade dos
alunos parecem ser o laxismo da legislacdo e da escola (Ob2, 65, 75), o desinteresse e a
desmotivacdo dos alunos em relagdo ao curso, as aulas e as disciplinas (Ob2, 74), a falta de
atividades de integracdo (Ob2, 78), a frustracdo provocada pela imagem idilica da escola
veiculada nas sessdes de divulgacdo confrontada com a situacdo real da escola (Ob2, 79), a
confusdo existente entre as funcdes de lazer e de estudo na sala de aula (Ob2, 76), e ainda

esta, deveras intrigante:

Os alunos interiorizaram a ideia de que os professores sdo avaliados pelos resultados
dos alunos pelo que transferem a responsabilidade para os professores. (Ob2, 72)

As solugdes apontadas sdo, igualmente, dispares: reforco do controlo da assiduidade
dos alunos (Ob2, 44), prolongamento do periodo de recuperacdo da assiduidade até finais do
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més de julho, se necessario (Ob2, 66), revisdo da ponderacdo atribuida a assiduidade pelos
critérios de avaliagdo das aprendizagens (Ob2, 68), corte nos subsidios de transporte,
alimentacdo ou alojamento atribuidos aos alunos (Ob2, 51) e, no limite, a reprovacdo dos
alunos por falta de assiduidade (Ob2, 73). Contudo, a opinido de uma coordenadora alerta
para a necessidade de a equipa de professores ndo ignorar também as razdes dos alunos, sem

deixar de reconhecer a pertinéncia deste processo de recuperac¢ao da assiduidade:

Temos que perceber se os alunos estdo a compreender as razoes e a forma como estd a
ser aplicado este programa de recuperacao da assiduidade. O modelo é dutil para
recuperar a assiduidade. E preciso ndo esquecer os alunos que n3o faltam. No préximo
ano letivo, é preciso implementar este processo logo no inicio do ano. (Ob2, 50)

3.2.4. Ritmo individual de aprendizagem e diferenciacdo na sala de aula

O respeito pelo ritmo individual de aprendizagem do aluno constitui um principio
fundamental da estrutura modular que, necessariamente, implica praticas de individualizacao
e de diferenciacdo pedagdgica na sala de aula. Os professores da ES e da EP reconhecem a
existéncia de ritmos diferentes na progressdo da aprendizagem pelos alunos e enunciam
estratégias que mobilizam em sala de aula para responder a essa diversidade. Repare-se

nestes extratos relativos a cada uma das escolas:

Recorro a exercicios diferentes para os alunos com melhor rendimento e ao apoio aos
alunos mais fracos. Os primeiros acabam no tempo padrdo. Os outros necessitam de
reforco fora da sala de aula. Quem ndo o aceita, atrasa-se. (P1, 56)

A referéncia obrigatdéria de tempo prejudica alguns alunos que ndo progridem ao ritmo
de que sdo capazes. (P2, 160)

A frequéncia das respostas em que os professores identificam estratégias que
consideram apropriadas para alunos com um ritmo de aprendizagem mais rapido é escassa.
De forma mais frequente, os professores referem-se a alunos que aprendem a um ritmo mais
lento, que revelam dificuldades de aprendizagem ou que sdao “mais fracos”. Para estes alunos,

na ES, os professores utilizam estratégias como o trabalho em par (P1, 53, 55), as fichas de
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trabalho individuais orientadas para a aprendizagem de objetivos/conteddos mais dificeis, ou
o trabalho de grupo com avaliagao individualizada (P1, 55), enquanto na EP os professores se
socorrem das mesmas solucdes (P2, 158), explicitando, no trabalho de par, a participacdo de

um elemento que apresenta um ritmo de aprendizagem mais rapido (P2, 162).

No entanto, a estratégia sobretudo mobilizada pelos professores da ES para dar uma
resposta adequada ao ritmo de aprendizagem dos alunos mais lentos é o trabalho extra-
escolar, a realizar fora da sala de aula (P1, 54, 56), acontecendo o mesmo na EP, embora nesta
nao haja referéncias explicitas dos participantes, mas de uma das coordenadoras (E2, 147). No
entanto, esta estratégia, como alguns participantes sublinham, enfrenta diversos
constrangimentos nas duas escolas, relacionados com uma carga horaria percecionada pelos
alunos como pesada, horarios de transportes escolares que ndo permitem alargar o periodo
de permanéncia na escola e desmotivacdo e indisponibilidade dos alunos para a participagao
nestas atividades extra-aula. Estes constrangimentos podem comprovar-se nestas declaracoes

de diretoras de curso de cada uma das escolas:

(A)os alunos que tém (...) dificuldades (..) sdo sugeridas (..) aulas de apoio nas
disciplinas onde tém essas dificuldades, as vezes (...) para a organizacdo dos materiais
(...), (...) estudo e (...) recuperacdo modular.(...) A escola faz esse esforco (...) para as
aulas de apoio, (...) os alunos (..) ndo sdo (...) assiduos (...) porque (...) s6 podem
acontecer ao final da tarde (...), o aluno quer ir embora, muitas vezes tem o transporte e
tem mesmo que ir. (...) Ha alunos que sdo (...) assiduos mas ha outros que (...) ndo
aproveitam (...) apesar das insisténcias que (...) vamos fazendo (...). (E2, 147)

Ha (equilibrio entre as componentes), embora seja dificil depois concretizares isto tudo.
(...) Nos horarios tentamos que haja um espaco (...) a tarde para eles recuperarem (...),
para (...) terem (...) aulas (...) de apoio (...), (...) eles vdo embora (...), ndo ficam. Estdo
fartos disto. (...) O ideal é deixar no final da manha, com aulas a tarde (...), conseguimos
isso (...) numa turma. (E3, 190)

Assim, os participantes valorizam positivamente o esfor¢co que, no seu entender, as
escolas realizam para planificar atividades de apoio a alunos com dificuldades de
aprendizagem ao fim da tarde, depois de uma jornada de trabalho. Este esforco, contudo, é
inconsequente pois existe a impossibilidade concreta e real de os alunos participarem nessas
atividades, devido a limitacdes relacionadas com hordrios de transporte escolar

incompativeis. Assim, como reconhece uma professora ja citada (P1, 56), os alunos que
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apresentam dificuldades de aprendizagem, dada a resisténcia as atividades de apoio extra-
escolares, ndo conseguem superar essas dificuldades. Em consequéncia, atrasam-se no
processo de aprendizagem, ndo concluem os médulos no tempo de referéncia previsto e vao

acumulando mddulos em atraso.

Mas importa refletir, de outro modo, sobre o testemunho da professora da ES (P1, 56).
Segundo ela, a individualizagdo do processo de ensino a que recorre tem como consequéncia
o facto de apenas os alunos com um ritmo de aprendizagem mais rapido conseguirem concluir
os modulos no tempo padrdo disponivel. Pode, entdo, inferir-se que o grau de exigéncia dos
objetivos e dos conteudos, a tipologia das atividades e/ou os critérios de avaliagdo das
aprendizagens estdo, sobretudo, configurados para um referente - os alunos com um ritmo
aprendizagem mais rapido -, de tal forma que apenas estes conseguem ter sucesso escolar.
Os restantes, apesar da mobilizacdo de uma estratégia cooperativa em sala de aula, com
recurso a pares com melhor rendimento, e apoiados, eventualmente, pelo professor, nao
conseguem concluir o médulo no tempo padrao. Parece, entdo, claro que este facto se deve a
um desajustamento entre as carateristicas individuais destes alunos e o seu ritmo de

aprendizagem face a estratégia de ensino e aprendizagem utilizada pelos professores,

referenciada a alunos de outras carateristicas e com um ritmo de aprendizagem mais rapido.

Além disso, como admitem o professor da EP (P2, 160) e os seus colegas (P2, 159, 162),
se este tempo padrdo ndo existisse, alguns alunos poderiam avancar rapidamente no percurso
modular até porque a utilizacdo de uma estratégia cooperativa a que se fez referéncia, de
apoio dos mais rapidos aos mais lentos, estd a prejudicar os “alunos melhores”. Ou seja, o
modelo e/ou a estratégia de ensino em sala de aula, se ndo se mostram adequados para
alunos com um ritmo mais lento de aprendizagem, também ndo parecem favorecer os alunos
com um ritmo de aprendizagem mais rapido, que poderiam, noutras condi¢des, ter uma

progressao diferente.

Em consequéncia, a diferencia¢do pedagdgica na sala de aula ndo parece fazer parte da
panodplia de praticas docentes na ES e na EP, pelo que pode inferir-se, continua a persistir,
sobretudo, um modelo de ensino e aprendizagem essencialmente homogéneo, uniforme e

orientado, aparentemente, para a turma no seu conjunto ou para um suposto aluno médio,
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que, na verdade, se trata de um aluno acima do médio, como vimos. E esta a leitura de uma

das diretoras de curso da EP:

N3do sei (...) se todos os professores (...) tém essa ideia (da necessidade de diferenciagao)
bem interiorizada. (...) Quando se deparam com as dificuldades (continuam a trabalhar
para o aluno médio) (...) e é por isso que (..) aparecem tantos b) (mddulos ndo
concluidos) na pauta (...). (...) Sdo (...) varias as causas (...), mas (...) é preciso perceber
que os alunos ndo conseguem fazer todos as mesmas coisas. (...) Na minha turma tenho
(...) alunos que nunca (...) vdo conseguir tirar um 10 num teste em que (...) faga um texto
com perguntas de interpretacdo e (...) de desenvolvimento. (...) Para esses alunos (...)
tenho que utilizar outro tipo de materiais (...). (E2, 149)

Esta declaracdo contém uma frase que pode ser o ponto de partida para praticas de
diferenciacao pedagdgica diferentes das que tém sido utilizadas, mais ajustadas aos principios
psicopedagogicos da estrutura modular: “S3o (...) vdrias as causas (...), mas (...) é preciso
perceber que os alunos ndo conseguem fazer todos as mesmas coisas”, diz a diretora de
curso. Uma outra também enuncia nestes termos a solugdao que torna congruente o
funcionamento, aos niveis organizacional e do ensino e aprendizagem, com o principio do

respeito pelo ritmo de aprendizagem do aluno:

E complicado (...), porque (..) implicava termos os médulos todos abertos. (..) Ha
professores que abrem os modulos (...) e vao trabalhando com os mddulos todos. (...)
Para fazer (...) a avaliacdo daquele mdédulo tem que se ir buscar todas as informacées
(...). (...). A técnica é (...) abrir os mddulos todos, porque (..) uma vez (..) estou a
trabalhar com as ovelhas, outras (...) com os coelhos, outras (...) com as aves, (...) tenho
que abrir os mdédulos, porque tenho que sumariar trabalhos ai. (...) (E1, 73)

De momento, o modelo compagina-se, nas duas escolas, com a possibilidade de
progressao de um aluno para o moédulo seguinte, mesmo no caso de ndo aprovacdo num
modulo anterior. Na verdade, esta faculdade concedida aos alunos torna possivel conservar a
homogeneizacdo da turma em termos de processo de ensino e aprendizagem, na medida em
que permite considerar que os alunos de uma turma estdo todos no mesmo médulo. E uma
conviccdao apenas aparente, porque a realidade é bem diferente, como se analisa no ultimo

ponto deste capitulo.
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3.2.5. Avaliagdo das aprendizagens
Como refere a diretora da ES (Obl, 6), desde 2006, “os critérios de avaliagdo dos
cursos profissionais (...) estavam integrados nos critérios de avaliacdo da escola”, orientacdo
que se conservou na revisao efetuada em 2010, facto de que a coordenadora das formagdes

qualificantes se queixou nestes termos:

(...) O ano passado foi feita (...) uma revisdao dos critérios de avaliagcdo. Até 13, (...)
tinhamos os (...) critérios de avaliagcdo divididos em profissional, basico e secundario e
(...) a escola foi rever os seus critérios e agrupou tudo (...) num sé bloco. Eu fiz parte
dessa equipa, falo contra mim também ndo disse “Afinal de contas, ndo estdo a ligar
nada aquilo que eu aqui represento”, (...) mas (...) a recuperacdo de mdédulos era uma
situacdo que estava contemplada no documento inicial (...), depois deixou de estar.
Entretanto, ja foi (...) feito um aditamento aos critérios. Agora (...),(...) o professor no
profissional trabalha mais para as competéncias (...) e da um relevo (...) maior ao saber
fazer. (...) Ha professores que defendem que o peso do saber ser (...) deve ser maior do
gue aquele que esta contemplado nos critérios gerais. (E3, 199)

Assim, os critérios gerais de avaliagdo dos alunos do ensino secundario, incluindo os
cursos profissionais, identificam trés dominios de ensino e aprendizagem (Saber, Saber Fazer
e Saber Ser), atribuindo aos dois primeiros uma ponderacdo global de 90% da classificacdo e
10% ao terceiro dominio. Cada um destes dominios desenvolve-se em cinco niveis de
desempenho, explicitados através dos respetivos descritores. Os critérios e descritores nos
dominios do Saber e Saber Fazer podem ser adaptados pelos departamentos curriculares a
especificidade das respetivas disciplinas, enquanto os critérios e descritores no dominio do

Saber Ser sdo transversais e comuns a todas as disciplinas.

A aplicacdo destes critérios foi objeto de um processo de monitorizacdo durante o ano
de 2010/2011, tendo sido produzido um relatério com orientagGes para o ano de 2011/2012.
Apesar disso, os critérios ndo parecem mostrar-se adequados, como se conclui destes dois

excertos:

Os (critérios) da escola ndo servem para muito, pois ndo contemplam o perfil terminal
dos cursos. As ponderacdes nos cursos profissionais deveriam ser diferentes dos cursos
do ensino regular. (Os critérios) estdo muito padronizados. O conselho de turma deve
estabelecer critérios especificos. (P1, 71)
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Acho que a ponderacdo deve ser alterada, no dominio Saber Ser, atribuindo-lhe um
peso superior de modo a estimular e valorizar o esforco dos alunos. (Ob1, 28)

O problema fundamental dos critérios de avaliacdo da ES parece ser, entdo, a sua
padronizacdo excessiva, provocada quer pelo facto de ndo terem sido elaborados a partir do
perfil terminal dos cursos profissionais, quer por uma escassa valorizagdo do dominio das
atitudes e valores (P1, 72), embora, neste caso, a sugestdo ndo seja unanime (Ob1l, 29).
Entretanto, no que diz respeito ao primeiro argumento, embora os critérios gerais prevejam a
necessaria abertura para a introdugdo de adaptagdes a disciplinas e/ou cursos, o que estas
declaragbes parecem sugerir, sobretudo, é a necessidade de elaborar critérios auténomos

para os cursos profissionais a integrar nos critérios gerais de avaliacdo da escola (P1, 73).

Por sua vez, os critérios de avaliacdo da EP identificam quatro dominios ou areas de
competéncia (Saber, Metodolégico, Comunicacional e Pessoal e Social), atribuindo ao
primeiro uma ponderagao de 50% da classificagao, 15% ao segundo, 25% ao terceiro e apenas
10% ao quarto dominio. Cada um destes dominios desenvolve-se em quatro niveis de
desempenho, explicitados com recurso a descritores. A classificacdo do mdédulo obtém-se

através da soma das pontuacdes obtidas em cada dominio ou drea de competéncia.

Os problemas identificados pelos professores da ES sdao, com ligeiras diferencas,

percecionados também pelos professores da EP, como se verifica nestes dois excertos:

Os critérios da escola ndo estdo muito adaptados aos alunos da EP. Os critérios ndo sao
claros quanto ao objeto da avalia¢do. (P2, 173)

Por exemplo, no dominio das atitudes e valores os critérios ndo estdo bem definidos.
(P2, 177)

Assim, por um lado, os critérios da EP revelam falta de adaptacdo aos alunos dos
cursos profissionais, apresentando-se pouco claros quanto ao objeto a avaliar porque, de
facto, estao enunciados de forma geral, ndo considerando a disciplina ou o perfil terminal do
curso. Neste sentido, o problema colocado pelos professores pode ultrapassar-se com algum
trabalho ao nivel dos departamentos curriculares e conselhos de curso, tendo em vista a

contextualizacdo e desenvolvimento dos critérios gerais (P2, 174, 176). Quanto ao segundo
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problema, ele ndo é colocado ao nivel da (escassa) ponderacdo das atitudes e valores, como
acontece na ES, mas na falta de clareza, objetividade ou completude ao nivel dos indicadores
e descritores das trés atitudes valorizadas pela escola: a responsabilidade, a cooperacdo e a

iniciativa.

Apesar do esfor¢o de inovacdo que, ao nivel da elaboracdo de critérios de avaliacao, as
duas escolas tém prosseguido, a verdade é que estes critérios apresentam, essencialmente,
um carater sumativo. Ora, atualmente, tem-se insistido, sobretudo, numa "nova" teoria e
pratica de avaliagdo formativa alternativa, interativa, participada e reguladora como
estratégia para a melhoria das aprendizagens dos alunos. Nesta estratégia, inserem-se
praticas como o comentdrio ao produto, a autoavaliagdo com base em critérios explicitados

ou O recurso ao questionamento oral e a exploracdo formadora do erro (L. Santos, 2008).

No entanto, estes critérios ndo sdo os tradicionais critérios de avaliacao de incidéncia
sumativa, mas critérios de realizacdo de incidéncia formativa, que devem ser objeto de
explicitacdo e partilha com os alunos de modo a regular e autorregular a aprendizagem,
permitindo a sua (re)orientacdo (Barbosa & Alaiz, 1994). Por outro lado, o erro ndo deve ser
entendido como um insucesso do aluno e objeto de punicdao pelo professor, mas um
elemento inerente a construcdo do conhecimento pelo aluno e, assim, uma importante fonte
de informacdo sobre a sua estrutura cognitiva. Neste sentido, cabe ao professor distinguir os
erros, tendo em vista apresentar pistas diferenciadas aos alunos para que estes, por si
préprios, sejam capazes de identificar e corrigir os seus erros. Por sua vez, o comentario ou
feedback do professor deve ser descritivo, especifico, relevante, periddico, encorajador,
imediatamente utilizavel, oral ou escrito, privado ou publico e dirigido a cada aluno ou grupo
de alunos. Finalmente, o questionamento na sala de aula deve partir de perguntas abertas,
para estimular o raciocinio dos alunos, desincentivar a adivinhacdo e induzir a partilha de
conhecimento, ndo colocando grandes constrangimentos sobre o aluno ao nivel do tempo de

resposta e envolvendo o maior nimero possivel de alunos na discussao (L. Santos, 2008).

Os testemunhos dos professores da EP ndao sdo muito claros relativamente a praticas de
avaliacdo em sala de aula, limitando-se a identificar obstaculos provenientes da falta de
assiduidade dos alunos (P2, 169, 170). Mais claro é, por exemplo, este excerto de uma

diretora de curso, que enfatiza a necessidade da identificacido das dificuldades de
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aprendizagem, as orientacdes do professor para a sua superacao e a regulacdo sistematica de

todo o processo:

(...) Ndo conhego (...) o que se passa dentro da sala de aula, mas (...) penso que funciona.
(...) Os professores sabem (..) como (..) as coisas devem ser feitas e (..) nos
departamentos sdo-lhes transmitidas essas ideias e a (sua) importancia (...). (...) Tendo
em conta (...) as dificuldades dos (...) alunos, (...) deve ser feito amiude e ndo sé no final
do mddulo. (...) Ndo direi semana a semana mas, independentemente do nimero de
horas do médulo, “(...) as tuas dificuldades sdo estas e (...) precisas de trabalhar mais
dentro deste contetudo ou neste dominio”. (...) (E2, 145)

No caso da ES, os professores verbalizam melhor a importancia da avaliacdo formativa
(P1, 61, 63, 64; E3, 217) e algumas praticas que utilizam, destacando-se a utilizacdo do
feedback ou comentdrio ao aluno (P1, 60) e o reforco positivo (P1, 65). Contudo, ndo surge
qualquer referéncia a critérios de realizagdo, bem como a sua explicitacdo e apropriacao pelos
alunos, tendo em vista a autorregulacdo do processo, a forma mais auténtica de participacao

do aluno na avaliagao.

Na verdade, as praticas predominantes de avaliacdo formativa nas duas escolas,
incluindo a prépria participagao dos alunos, parecem enquadrar-se no paradigma dos anos 60
e 70 do século XX, destinadas, sobretudo, a preparar os alunos para o momento da avaliacao
sumativa formal (D. Fernandes, 2006). Esta conclusdo parece retirar-se destes dois extratos,

entre outros (E1, 71, 69), um de cada escola:

(...) Fazem comentdrios da autoavaliacdo (...) que fizeram, das dificuldades. (...) Quando
se aproximam as avaliacGes finais de trimestre, (...) “nesta disciplina fiz autoavaliacdo,
(...) nesta ainda ndo fiz, ainda n3o sei a nota”. (..) Tém (..) consciéncia dessa
necessidade e (...) ougo os comentarios “ (...) tiveste esta nota e eu (...) esta, mas aquele
teve isto mas ndo fez isto” (...). (E2, 146)

(...) Fazemos autoavaliacdo, agora se o professor (...) a acata, as vezes sim, outras nao.
Quando fazemos autoavaliacao, (...) fazemos (...) um ponto de situacdo de tudo o que
eles fizeram, (..) porque sdo tantos moddulos (...). (...) Houve dois alunos que se
inscreveram em maédulos que ja tinham feito. (...) Entdo, no 32 ano, jd tém muita coisa
para trds. E, portanto, a autoavaliacdo (..) ha sempre um espaco para dizer se o
professor é justo comigo. (...) Eu digo (...) a minha proposta, eles dizem a (...) deles (...) e
(...) discute-se um pouco (...) para ver se o professor esta a ser justo ou nao (...). (E3, 218)
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Relativamente a instrumentos de avaliagao, a pandplia utilizada parece comum as duas
escolas e dela fazem parte o teste, a ficha, os exercicios, os trabalhos de pesquisa, os registos
diarios resultantes de observagao, apresentagdes orais e produtos diversificados (P1, 59, 60;

E3, 216; E2, 70; P2, 165, 166, 167).

Finalmente, quanto a avaliagdo sumativa, também parece ser comum as duas escolas
o aproveitamento de todos os elementos recolhidos durante o processo de ensino e
aprendizagem para a atribuicdo da classificagdo do mddulo, ndo a reduzindo a classificacdo
obtida num teste escrito, como se verifica nestes testemunhos de dois professores das duas

escolas:

Para a avaliagdo sumativa/classificacdo modular, mobilizo todos os elementos
recolhidos durante a avaliacdo formativa. (P1, 66)

A classificagdo modular tem em conta todos os elementos recolhidos pelos professores
durante a lecionag¢dao do mdédulo. Os alunos também rapidamente se apercebem de que
o critério é este. (P2, 171)

3.2.6. Progressao e recuperacao modular

A existéncia de alunos com um numero varidvel de médulos em atraso constitui um
problema comum as duas escolas que ensaiam estratégias diversificadas para o enfrentar. A
ES definiu a sua no primeiro ano em que teve, na oferta formativa, cursos profissionais (2006),
tendo-a alterado sucessivamente em 2010, 2011 e 2012, a ultima das quais motivou uma
adenda aos critérios gerais de avaliacdo da escola. Esta alteracdo foi precedida de ampla
discussdo em conselho de cursos, onde a coordenadora dos cursos profissionais fez a seguinte
apreciacdo do modelo de 2011, que previa a possibilidade de recuperacdo mensal pelos

alunos de modulos atrasados:

A implementacgao desta medida realiza-se com grande ansiedade da minha parte porque
é uma medida “facilitista”, pois os alunos ndo fazem o médulo no tempo normal, ndo se
preocupam com a realizacdo do médulo (...), esperando pelo final do més para realizar a
recuperagao. (Ob1, 10)
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E nitida a insisténcia dos professores na atribuicio da exclusiva responsabilidade aos
alunos pelo facto de estes nao concluirem os médulos no tempo previsto, devido a sua falta
de preocupacao, de esforco e de empenho nesse sentido, convencidos de que, no fim do més,
ha sempre uma oportunidade para a realizagdo do mdédulo (Ob1, 12, 13). Em consequéncia,
alguns professores colocam em duvida a existéncia de possibilidades sucessivas de conclusdo
modular, defendendo que, por uma questao de “exemplo” para os outros, alguns alunos nao

pudessem concluir o seu curso:

Nao valeria a pena deixar alguns alunos sem acabar o seu curso? Deve ou ndao haver um
limite para a recuperacao de mdédulos pelos alunos? Os alunos ndo podem fazer “550”
testes de recuperacdo porque isso esgota o repositdrio de questdes dos professores.
(Ob1, 16)

Ha, no entanto, vozes que apresentam uma visdo mais congruente, ao nivel das
representacdes e das praticas, com a estrutura modular, como pode comprovar-se nesta
declaracdo de uma professora que efetua a defesa do principio da negociacdo

aluno/professor no processo de avaliagdo:

Esta sempre subjacente a ideia de que o aluno pode recuperar o mddulo, na sala de
aula, por acordo com o professor. Isto traduz a preocupagdo com o ritmo de
aprendizagem do aluno. S6 esgotada a negocia¢ao entre professor e aluno, a conclusao
do mddulo transitard para o fim do periodo. (Ob1, 20)

Apds troca de argumentos, as regras do novo modelo de recuperacdo modular na ES
ficaram desenhadas nesta reunido, num sentido mais préoximo do normativo. Assim, quando
um aluno ndo conclui um mddulo no momento de realizacdo da avaliagdo sumativa, o
professor, em negociacdao com o aluno, define atividades de remediagdo, novos instrumentos
e outros momentos de avaliacdo, no sentido de promover a conclusdao do médulo em atraso.
Este processo desenvolve-se ao longo do ano letivo em que o médulo é lecionado, dado que,
no inicio do novo ano, o aluno pode requerer a avaliagdo sumativa dos mddulos nao
concluidos no ano anterior. Neste novo processo, a possibilidade de recuperacdo passa a

trimestral e implica a inscricdo prévia dos alunos até ao limite de quatro mdédulos, com
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excecdo do ano terminal do curso, onde é permitida a inscricdo em todos os mddulos que o

aluno tiver em atraso, para efeitos de conclusao do curso (Ob1, 19).

No caso da EP, é o RIE que clarifica o procedimento a seguir para a recuperacdo de
modulos em atraso. Assim, verificado o facto, no momento da primeira avaliagdo sumativa do
madulo, de que o aluno ndo relne condi¢des para a sua conclusdo, é-lhe proporcionado um
primeiro momento de recuperagao “imediatamente a seguir a avaliagdo modular normal” e
um segundo momento, a negociar entre o professor e o aluno. Esgotadas estas possibilidades,
existe uma época extraordinaria de conclusao de mddulos em setembro de cada ano. Para
alunos que, esgotado o tempo de referéncia do curso (3 anos), apresentem maoddulos em
atraso, a escola admite trés avaliagdes extraordindrias trimestrais, mediante o pagamento de

uma propina.

O sucesso e eficdcia destas estratégias de recuperacdao modular implementadas pelas
duas escolas podem ser analisadas a partir dos dados da Tabela 5. Como se constata, em
ambas as escolas, apenas cerca de metade dos alunos apresentava, no momento de
referéncia (2.2 periodo de 2011/2012), todos os moddulos concluidos. Por outro lado, o
numero de alunos com trés ou mais mddulos por concluir era muito elevado (33%), surgindo
diversos alunos com dez ou mais mddulos em atraso, o que torna extremamente complexo o
processo de conclusdo do curso. De notar, finalmente, que a eficacia das duas escolas §,
globalmente, semelhante, embora a EP apresente um panorama mais grave no que se refere

a alunos com trés ou mais modulos em atraso.

Tabela 5
Conclusdo modular na ES e na EP, reportada ao 2.2 perido de 2011/2012

N2 DE | ALUNOS COM TODOS OS ALUNOSCOM 10U2 [|ALUNOS COM 3 OU MAIS
ESCOLA ALUNOS| MODULOS CONCLUIDOS MODULOS EM ATRASO ODULOS EM ATRASO

18 10 10

48% 26% 26%

m 143 69 48% 25 18% 49 34%
181 87 48% 35 19% 59 33%

Fonte: (ES) Monitorizagdo dos Resultados Escolares — 2.2 periodo - 2011/2012; (EP) Balango das AvaliagGes do 2.2
Trimestre - 2011/2012
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Em face desta situacdo, os mddulos em atraso e a recuperacdao modular constituem, na

realidade, uma preocupacgao sentida por ambas as escolas de forma muito intensa:

(...) Esta a recuperar os modulos (...) atrasados e esta a deixar outros para tras (...). (E1,
76)

(...) Temos alunos (...) no 32 ano mas tém modulos do 12 e do 22 e os diretores de turma
ou (...) de curso tém que continuar a insistir (...) para que recuperem (mddulos), (...)
contatem (...) os professores dessas disciplinas, (...) reorganizem os cadernos (...) a
procura dos materiais. (...) (E2, 115)

(...) Este 32 ano (...), dois deles, com cerca de 15 mddulos por fazer cada um (...), duvido
que vao fazer a PAP. (...) A Unica forma de estes alunos virem a fazer os mdédulos é irem
ao 12 ano (...). (E3, 226)

Estes trés discursos, além de suscitarem a reflexdo sobre a pertinéncia das estratégias
de ensino e aprendizagem e de avaliagdo dos alunos analisadas em pontos anteriores,
permitem também avaliar as préprias estratégias de recuperacdao modular adotadas pelas
escolas. Assim, o primeiro (E1, 76) revela que a estratégia é pouco eficaz porque, se permite
que o aluno recupere médulos em atraso, também provoca que o aluno ndo conclua aquele(s)
gue esta(do) a ser lecionado(s) no momento. O segundo extrato (E2, 115) parece evidenciar a
necessidade de regulacao sistematica do professor e do diretor de turma no processo, sem
remeter para o aluno a responsabilidade de contatar os professores das disciplinas com
modulos em atraso. O terceiro (E3, 226) culmina o reconhecimento tardio da parte da escola
de que, perante o acumular de mddulos atrasados pelo aluno, este tem como Unica

alternativa o regresso ao ponto de partida.

Ora, num excerto da autoria de uma diretora de curso enuncia-se aquele que parece
constituir o ponto critico do processo: “...isto ndo é ensino regular, é ensino profissional (...) e
se ndo sabem de uma maneira tém que saber de outra” (E2, 153). A afirmagdo é
aparentemente exagerada, mas pretende, tdo so, reforcar a especificidade da estrutura
modular dos cursos profissionais, designadamente em relagdo as praticas docentes do ensino

regular.
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Tabela 6
Sintese dos resultados ao nivel do ensino e aprendizagem na estrutura modular

CATEGORIA INDICADOR ““

As competéncias previstas pelo perfil terminal de curso
constituem a principal prioridade curricular.

O projeto curricular de turma constitui o instrumento
fundamental de gestdo do curriculo.

Gestdo do A escola intervém na sequéncia modular no sentido da sua
curriculo flexibilizagdo.
A escola intervém na duracdo temporal de referéncia do
maodulo.

O curriculo nacional é enriquecido com componentes
curriculares locais.

S3ao adotadas estratégias para minimizar a atomizagdo do
saber na estrutura modular.

ELEEI X ]  As atividades de diagndstico tém papel relevante no

ensino e planeamento do ensino e da aprendizagem.

aprendizagem As atividades de cooperagdo sdo predominantes na sala de
aula.

O professor assume um papel de orientador da
aprendizagem e facilitador de recursos aos alunos.

A exploracdo dos saberes prévios dos alunos é uma
estratégia sistematica na sala de aula.

Gestdo do Os professores reconhecem a especificidade da relagdo
ensino e pedagdgica na estrutura modular.

aprendizagem O perfil dos alunos dos cursos profissionais é caraterizado
por repeticdes no percurso escolar anterior.

A indisciplina abrange as relagdes entre pares, as regras de
trabalho na sala de aula e a relagao professor-aluno.

Os alunos dos cursos profissionais estdo bem integrados na
escola.

Os alunos apresentam problemas de assiduidade.

Os professores utilizam praticas de individualiza¢do da
NEIEOEIPEYERN aprendizagem.
e O apoio a alunos com dificuldades ¢, sobretudo, extra-aula.

Os professores mobilizam praticas de diferenciacao.

Os critérios de avaliagdo da escola estdo adequados aos
cursos profissionais.

Avaliagdo das As praticas de avaliagdo formativa orientam-se numa
aprendizagens perspetiva autorreguladora pelos alunos.

Os professores utilizam todos os elementos recolhidos para
a avaliagdo sumativa.

Progressao A progressao dos alunos resulta de um processo de
modular negociagdo com o professor e o diretor de turma.

As estratégias de recuperagdao modular sdo eficazes.

Oc 0O OOesCO0O0O00aoOoOo oo uUUoonov
O 0O OO OO000 00 OO0 O OO OgO0odoo

Os alunos com mddulos em atraso progridem na sequéncia
modular.

Escala: SimO Nio A Em parte[ ]
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Na verdade, considerando esta especificidade, dois parecem constituir os problemas
com os quais as duas escolas se confrontam atualmente e para os quais deverao continuar a
procurar solucdes adequadas: por um lado, a escassa utilizacdo de praticas de diferenciacao
pedagdgica na sala de aula que permitam responder, de forma diversificada, as carateristicas
individuais dos alunos e aos seus ritmos de aprendizagem, no sentido de desenvolver as
potencialidades de cada um e de promover o seu sucesso educativo; por outro, uma certa
rotura com a relacdo pedagdgica professor-aluno, tdo valorizada pelas escolas profissionais,
gue algumas das solucdes de recuperacdo modular pressupdem, aproximando-as, até pelo
procedimento de pagamento de propinas, do modelo de prova/exame carateristico do ensino

regular.

Em sintese, a Tabela 6 sistematiza os resultados das duas escolas ao nivel do ensino e da
aprendizagem na estrutura modular, utilizando uma escala grafica de trés niveis. A principal
conclusdo a retirar é que as duas escolas apresentam muitas semelhangas em relagcdo as
praticas que introduziram para desenvolver e implementar a estrutura modular, ja que
divergem apenas em cinco subdominios. Por outro lado, os dois principais problemas que
emergem dos dados sdo as dificuldades ao nivel das praticas de diferenciacdo pedagdgica e a
escassa eficacia das estratégias de recuperacdo modular, tendo em conta a percentagem de

alunos com moédulos em atraso.

3.3.Resultados ao nivel das condi¢des organizacionais

A estrutura modular supde a criacdo de condi¢cGes organizacionais adequadas para a sua
concretizacdo. Assim, neste subcapitulo, apresentam-se e discutem-se os resultados da
investigacdo ao nivel das condicGes organizacionais que a ES e a EP introduziram e
desenvolveram para implementarem a estrutura modular dos cursos profissionais,
designadamente a autonomia que conseguiram conquistar, traduzida nos respetivos projetos
educativos, o papel que as liderancas de topo e intermédias desempenham na dinamica das
escolas, as praticas de colaboracdo, bem como o compromisso e a responsabilidade do
pessoal docente, as especificidades introduzidas na gramatica escolar, as relacdes das escolas
com o tecido socioecondmico e a comunidade educativa e, finalmente, a dinamica da
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avaliagdo das escolas e a forma como esta tem influenciado a sua melhoria ao longo do

tempo.

3.3.1. Autonomia e projeto educativo

Entre 2007 e 2009, a ES atribuiu prioridade ao processo de avaliagdao da escola com o
objetivo de, através do auto e heteroconhecimento, poder potenciar a sua melhoria. Assim,
em 2007/2008 foram publicados quatro relatérios de avaliagdo interna relativos a areas da
organizacdo - resultados escolares, projeto educativo, organizacdo e gestdo e ensino e
aprendizagem -, tendo a escola efectuado a sua candidatura a avaliagao externa, que veio a

realizar-se em 2008/2009 (Doc1, 9).

Os dois processos de avaliacdo identificaram pontos fortes e pontos fracos da
organizacdo. Entre os pontos fortes, destacam-se o empenho e a motivacdo dos professores,
com reflexo positivo nas aprendizagens e nos resultados escolares dos alunos, o
funcionamento da biblioteca escolar, enquanto espaco de dinamizacdo de acdes educativas,
as medidas de apoio educativo implementadas (tutoria, acompanhamento de alunos,
orientacdo do estudo, realizacdo de tarefas), a diversificacdo da oferta formativa e a criacdo
do Centro Novas Oportunidades. Quanto a pontos fracos, os relatdrios internos e da Inspegao
Geral da Educacdo nomeiam o desfasamento do projeto educativo face a realidade da escola
e as dificuldades de comunicacdo entre érgdos e estruturas, o que tem condicionado a

tomada de decisdo e a monitorizacdo dos processos (Docl, 10).

Além disso, os relatérios de avaliagdo mencionam oportunidades e constrangimentos ao
desenvolvimento da ES. Entre as primeiras, salienta-se o aprofundamento das parcerias e o
envolvimento de todos os atores educativos na consolidacao da autoavaliacao da escola e na
definicdo de planos de acdo para a melhoria do servico educativo e dos resultados escolares
dos alunos. Quanto aos segundos, a avaliacdo interna e externa identifica as deficientes
condicOes fisicas das instalacbes, que se repercutem na organizacdao e no desenvolvimento
das atividades, a inexisténcia de um refeitério, sobretudo para atender os alunos
provenientes das aldeias, a insuficiéncia do pessoal ndo docente com implicacbes no

funcionamento geral da escola e nos servicos de administracdo escolar, bem como a escassa
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participagdo dos pais e encarregados de educagao na vida da escola e no acompanhamento

do percurso escolar dos seus educandos (Docl, 10).

Entretanto, escolhidos os 6rgdos de gestdo, na sequéncia do Decreto-Lei n.2 75/2008, o
projeto educativo da ES (20 paginas) foi elaborado e aprovado em 2010 para um horizonte
temporal de trés anos. Depois de apresentar uma breve sintese do percurso da escola (2
paginas) desde a sua cria¢do, enuncia carateristicas da identidade atual (3 pdginas), marcada
pela polivaléncia ao nivel da oferta formativa (Docl, 1 a 8). Em seguida, faz um balanco

sucinto do anterior projeto educativo (2005/2008) e das suas prioridades (1 pagina).

Depois, efetua um diagndstico da situacdo atual (1 pdgina) com base nas conclusGes da
avaliacdo interna e externa da escola acima referidas (Docl, 10). Esboca elementos da
conjuntura nacional, regional e local para sublinhar oportunidades e desafios da escola para o
triénio (3 pdginas), destacando a continuidade na melhoria da qualificacdo da populacdo do
concelho, o combate ao insucesso escolar, o alargamento da escolaridade até aos 18 anos, a
diversificacdo da oferta formativa, tendo em conta o setor com mais provavel expansao no
concelho — o turismo -, o desenvolvimento de competéncias de carater tecnoldgico, o reforco

da abertura da escola ao meio e a renovagao de instalagdes e equipamentos (Docl, 11).

No plano da educagdo/formacdo (2 paginas), enuncia os principios e valores a privilegiar
no processo de ensino e aprendizagem, ao nivel do saber/conhecimento, do saber-

fazer/capacidades e do saber-ser/atitudes e valores (Docl, 12).

Na parte final, o projeto educativo da ES enuncia oito prioridades (2 paginas)
distribuidas por dois dominios — prestacdao do servico educativo e organizacdo e gestdao -,
identificando os objetivos para cada prioridade (Docl, 13). Segue-se a referéncia a outros
instrumentos de planeamento da vida da escola (2 pdginas), procurando identificar as suas
articulagdes com o projeto educativo: o plano plurianual de melhoria, operacionalizado
anualmente em planos de acdo; o projeto curricular da escola; o regulamento interno e o
orgamento (Docl, 14). Enuncia, por ultimo, uma metodologia de monitorizagdo e avaliagdo do

projeto (1 pagina) (Docl, 15).

Em sintese, o projeto educativo da ES parece revelar algum sentido estratégico na

medida em que, articulando adequadamente as suas prioridades com os dados da avaliacdo
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interna e externa, enuncia a ambicdo da escola através de um pequeno conjunto de objetivos,
sem ignorar as condi¢des e instrumentos para o desenvolvimento e implementagdao do

préprio projeto, bem como as formas da sua monitorizacdo e avaliacao.

Por sua vez, no ano lectivo de 2009/2010, o conselho pedagdgico da EP prop6s a criagdo
de uma equipa de autoavaliacdo da escola, constituida por um membro do 6rgdo de gestdo
(subdiretora) e pelas trés coordenadoras dos cursos profissionais em funcionamento na
escola. Por outro lado, em 2010, a escola foi objeto de avaliacdo externa pela Inspecao-Geral
da Educacdo, com base no quadro de referéncia utilizado na primeira fase. Eis uma breve

sintese das conclusdes de ambos os processos (Doc2, 26).

Em relagdo aos pontos fortes da escola, foram identificadas as taxas de conclusao dos
cursos, segundo os critérios do Programa Operacional Potencial Humano, o nivel de
empregabilidade dos formandos, a analise dos resultados e a monitorizagdo do processo
formativo, a qualidade do ambiente educativo, a motivacdao e o empenho dos profissionais, a
adequacdo da oferta formativa aos alunos e ao tecido empresarial local, bem como o seu
alargamento a novos publicos e a rede de parcerias com diversas entidades, publicas e

privadas.

Como pontos fracos, a avaliacdo identificou a fragil articulacdo do projeto educativo
com o plano anual de atividades, o processo de autoavaliacdo da escola, ainda em fase

embrionadria, e a composicdo da equipa de autoavaliacdo, constituida apenas por docentes.

Relativamente a oportunidades e constrangimentos, destacam-se, nas primeiras, o
aprofundamento das parcerias com vista ao incremento da qualidade das respostas
formativas e da adequacado as carateristicas do mercado de trabalho. Nos segundos, sublinha-
se a indefinicdo da administracdo educativa quanto a manutencdo da escola em

funcionamento e a ampliacdo, requalificacdo e reequipamento dos espacos.

Apds a conclusdo da avaliacdo, a equipa de autoavaliacdo elaborou um documento com
as conclusdes da avaliacdo da escola, onde sintetizava os pontos fortes e fracos, as
oportunidades e os constrangimentos evidenciados pela avaliacdo externa, pela autoavaliacdo

e pelo balanco do plano anual de atividades da escola, realizado pelas estruturas intermédias.
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O documento-sintese foi apreciado pelo conselho pedagdgico, que ndo apresentou quaisquer

sugestdes para a sua melhoria.

Tal como na ES, apds a instalacdo dos érgdos de administracdo e gestdo, a EP aprovou o
seu projeto educativo para o periodo 2011/2013. O projeto educativo da EP (25 paginas)
comeca por efetuar, na primeira parte, a caraterizagdo da escola e do meio em que esta se
insere (9 paginas) (Doc2, 16 a 24). Em seguida, traca o diagndstico (3 pdginas), identificando
taxas para diferentes cursos (conclusdo, empregabilidade, prosseguimento de estudos) e um
conjunto de pontos fortes, pontos fracos, constrangimentos e oportunidades, elaborado a

partir dos dados da avaliagdo interna e externa acima referidos (Doc2, 25, 26).

Na segunda parte (10 paginas), o projeto educativo da EP enuncia os seus principios
fundamentais, as dareas ou dominios de intervengdo, as metas e as estratégias, a
operacionalizacdo do projeto e a sua avaliacdo (Doc2, 27 a 31). Prevé quatro dominios de
intervencdo: i) sucesso educativo e desenvolvimento integral dos alunos, com enfoque no
ensino e aprendizagem, na redugdo da desisténcia escolar e da indisciplina e na melhoria dos
valores da cidadania e dos resultados escolares; ii) a organizacdo e gestdao escolar, com
prioridade para os processos de planeamento e gestdo e a autoavaliacdo da escola; iii)
valorizagao profissional do pessoal docente e ndao docente, no sentido de dinamizar a
formacdo continua; e iv) o reforco da imagem da escola, particularmente no fomento da

relagdo com a comunidade e na melhoria da comunicagdo com o exterior.

O projeto educativo da EP também apresenta um sentido estratégico para a
organizacdo. Na verdade, a partir dos problemas diagnosticados pela avaliacdo interna e
externa, o projeto identifica trés dominios fundamentais para a mudanca e melhoria da escola
— 0 ensino e aprendizagem, a organizacao e o desenvolvimento profissional dos professores —
para os quais formula um conjunto de objetivos, metas e estratégias que enformam a
ambicdo estratégica da organizacdo. Além disso, o projeto é sensivel a um aspeto
fundamental da escola — a relagdo com o exterior —, sem ignorar a necessidade de avaliar, de

forma regular e sistematica, a execucdo das op¢des tomadas.
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3.3.2. Asliderangas

(...) Da diregdo (...) ouvimos (...) que precisamos de aulas mais préticas, (...) de inovar,
temos que melhorar (...). (...) Por parte da direcdo (...), ha (...) vontade de mudar, de ir
(...) inovando, (...) transformando e de melhorar a escola, tanto a nivel (...) das praticas,
(...) da forma como nos organizamos enquanto estrutura e como vamos elaborando os
(...) documentos (...). (...) Ai (criacdao de condigdes) (...) com (...) dificuldade, porque (...)
nao pensamos (...) da mesma forma, nem temos (...) as mesmas ideias (...), por ai (...) as
coisas poderiam funcionar melhor. (...) Tem que ver com o perfil das pessoas e (...) com a
forma como (...) se posicionam. (E2, 126)

Esta declaracdo de uma diretora de curso da EP revela o empenho da lideranca de topo
na melhoria do processo de ensino e aprendizagem através da sensibilizacdo dos professores
para a necessidade de inovar na sala de aula, recorrendo a “aulas mais praticas”, estratégia de
melhoria que também é identificada por outros participantes (E1, 4). Esta intervencdo da
diretora de curso pode, no entanto, estar relacionada com a excessiva preocupacao (e pressdo
interna) para a obtencdo de resultados escolares e, sobretudo, a tendéncia para acentuar a

responsabilidade dos professores por essa melhoria (E1, 42).

Na verdade, a melhoria dos resultados escolares, além de ndo depender, sobretudo, dos
professores, pressupfOe, da parte da lideranca, a criacdo de condi¢cdes organizativas
adequadas, entre elas as relacionadas com o trabalho docente, no sentido de criar um
ambiente que evite, precisamente, a excessiva pressdo externa sobre os resultados. Ora,
como o testemunho transcrito evidencia, as condi¢des organizativas “poderiam funcionar
melhor” (E2, 126), muito embora a participante sublinhe o contributo para estas dificuldades
resultante da pluralidade de atores em presenca e da diversidade do seu perfil pessoal, social
e profissional, fatores que sugerem alguma conflitualidade ao nivel das relagdes (E1, 41). Em
sentido inverso, parece situar-se a comunicacdo entre a lideranca de topo e as liderancas
intermédias na medida em que, como afirma uma diretora de curso, a relagao se carateriza

pela informalidade, sendo “facil chegar a direcdo (...), propor (...)” (E2, 125).

Estas dificuldades no ambiente interno ndao favorecem o desenvolvimento do pessoal
docente, particularmente na sua vertente afetiva, na medida em que seria desejavel a

lideranca optar por exprimir confianca nas capacidades dos professores, no sentido quer de
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reforcar o seu compromisso com vista a consecucdo dos objetivos e metas da escola, quer de

estimular o nascimento e a aplicagdo de novas ideias e novas praticas.

Apesar disso, importa destacar o contributo das liderangas intermédias para a melhoria
do processo de ensino e aprendizagem, designadamente a propdsito da dinamizacdo da
reflexdo sobre a implementacdao do plano de recuperacdo da assiduidade dos alunos e a
definicdo de estratégias de melhoria (Ob2), que se alargou ainda a renovagdo de recursos
didaticos (Ob2, 57), a recuperacdo de mddulos em atraso (0Ob2,61), a reflexdo sobre os
critérios de avaliagdao das aprendizagens (Ob2, 68) e a melhoria da organizacao dos espacos de

aula (Ob2, 76, 77).

Por outro lado, entre as condicdes organizativas a promover pela lideranca, situa-se
também a ligacdo com as familias e o contexto. Neste aspeto, parece haver algumas
dificuldades, relacionadas com a falta de conhecimento e de regulagdo das atividades de
intercdmbio com outras escolas e atividades locais (P2, 195), bem como alguma falta de
abertura da escola em relagdo ao exterior, aspeto a que a lideranca se mostra menos sensivel

(P2, 196, 197).

Finalmente, embora a EP tenha aprovado o seu projeto educativo, documento
fundamental para a definicdo da politica e da visdo de futuro da escola, bem como das formas
de a alcangar, a mobilizacdo dos professores para a consecu¢ao das metas e objetivos
previstos ndo parece totalmente conseguida, carecendo de outra abordagem, porque, como
observa um participante, “é necessario uma outra «coisa» da direcao, porque falta estratégia

a escola” (P2, 193).

Por sua vez, na ES, os dados sdo pouco nitidos relativamente ao impacto das liderancas

na organizacdo, como pode verificar-se neste extrato:

A diretora e o coordenador de departamento (...) sempre deram (...) valor a estes cursos
profissionais e (...) tentaram (...) que eles existissem na escola e (...) ndo tenho tido
obstdaculos por ai. (E3, 196)

Por outro lado, a coordenadora das formacdes qualificantes destaca algumas

dificuldades ao nivel da criacdo das condicOes organizativas adequadas, relacionadas quer
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com constrangimentos existentes para a realizagao de atividades de ensino e aprendizagem,
particularmente quando elas se desenvolvem fora da sala de aula (E3, 198), quer com
caréncias de material didatico apropriado as carateristicas e necessidades dos cursos

profissionais (E3, 197).

No entanto, foi possivel observar o empenho das liderancas de topo e intermédia na
criagdo de oportunidades de interagdo entre os professores dos cursos profissionais, a
proposito da andlise do modelo de recuperacdo modular em vigor na escola (Ob1). Na
verdade, a iniciativa das liderangas logrou estimular a reflexdao coletiva sobre um aspeto
fundamental da estrutura modular, envolvendo os professores na redefinicao do regulamento
da escola sobre a recuperacdao de mdédulos em atraso. Além disso, estimulou a reflexdao dos
professores sobre a aplicacdo dos critérios de avaliacdo das aprendizagens, demonstrando o
interesse das liderangas na melhoria do processo de ensino e aprendizagem (Obl, 27).
Finalmente, revelou a preocupacdo das liderancas pelo desenvolvimento profissional dos
professores ao identificar-se a necessidade de formacdo em estrutura modular e a sua

inclusao no plano de formagdo da escola (Ob1, 31, 32).

3.3.3. Praticas de colaboragao

Apesar de a investigadora ndo ter conferido prioridade a detecdo da amplitude e da
frequéncia das interagdes entre os professores, mas, sobretudo, a sua abrangéncia, ou seja, as
areas, temas ou assuntos abordados predominantemente nessas interacdes, os dados
parecem indicar a existéncia na EP e na ES de algumas praticas de colaboracao, possiveis de

integrar nas categorias identificadas no desenvolvimento tedrico.

Assim, na EP, parecem emergir formas de colaboracdo profissional auténticas (Little,
citada por J. Lima, 2002), que implicam um conjunto de praticas reveladoras da existéncia de
uma responsabilidade partilhada entre os professores pelo processo de ensino e
aprendizagem. De facto, uma das diretoras de curso sublinha a necessidade de “um fio
condutor” (E1, 44) no trabalho docente, que garanta a sua continuidade ao longo do tempo
por equipas diferentes, tendo como objetivo alcancar claros beneficios para a aprendizagem

dos alunos.
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Assim, parece existir alguma procura espordadica de solucdes para a concretizacao de
uma acao planeada de forma independente por um professor, mas que recorre a um outro
colega que se disponibiliza para, na sua aula, aprofundar e contextualizar conteudos ou
concluir atividades relativas ao primeiro (E1, 57). Esta forma de colaboragdo assume na EP
outras modalidades, como o professor prescindir das suas aulas para um colega concluir o seu
trabalho ou dispensar um aluno da sua aula para poder realizar recuperagao modular com

outro professor (E1, 57).

Por outro lado, a partilha de materiais didaticos entre os professores parece ter alguma
expressao na escola, como admite esta diretora de curso: “Eu tenho os meus materiais, dou

ao (...) colega que vai dar nesse ano para adaptar (...)” (E1, 58).

Esta prdtica enquadra-se no terceiro tipo proposto por Little (citada por J. Lima, 2002),
que pode ainda englobar uma outra pratica caraterizada pela troca de ideias e de opiniGes
entre os professores sobre a sua pratica docente, como testemunha a mesma diretora de

Curso:

(...) Isso (interagdes profissionais) (...), nds temos e (...) acabamos por aprender uns com
os outros (...) porque uns sabem mais, outros (..) menos, uns sdo mais especificos
naquela area e tiramos duvidas e ajudamo-nos mutuamente. (E1, 59)

De igual modo, na ES, também parece existir um entendimento claro sobre as vantagens
desta colaboracgao profissional auténtica a que atras se aludiu. Contudo, a coordenadora das
formacgdes qualificantes identifica constrangimentos que se colocam a concretizacdo deste
tipo de praticas, relacionados quer com a gestdao da sequéncia modular, pouco flexivel para o
planeamento de atividades conjuntas (E3, 203), quer com a persisténcia de uma ldgica
excessivamente disciplinar e individualista na escola, que leva os professores a fechar-se
sobre o seu programa e a ndo desenvolverem atividades de carater interdisciplinar (E3, 204;

P1,17).

Em consequéncia, as interacbes entre os professores parecem dominadas pelas
conversas em relacdo a definicdo de estratégias para abordar o problema da indisciplina dos

alunos (E3, 205), uma questdo certamente relevante, mas também ela multidimensional que
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se relaciona, entre outros fatores, com a tipologia e a gestdo das atividades de ensino e
aprendizagem, e que, por isso, solicita o alargamento da abrangéncia da interacdo e da

partilha a outras dimensdes do trabalho docente na ES.

3.3.4. Compromisso e responsabilidade dos professores

Na EP, os dados permitem concluir da existéncia de um compromisso da maioria dos
professores com a escola e com os alunos (E1, 62; E2, 138, 139). O compromisso com a escola
traduz-se, designadamente, pela presenca de uma componente afetiva, como reconhece esta

professora:

Apaixonei-me pela escola porque (...) encontro diferencas ao nivel humano, é sempre a
minha primeira escolha. Nesta escola, ha a possibilidade de melhores relacdes com os
alunos e a equipa de professores é fantastica. (P2, 87)

Além deste envolvimento afetivo, verbalizado também por outros professores (P2, 89),
o compromisso dos professores da EP com a escola também se manifesta pela valorizacao de
uma dimensao relacional, que refor¢a o sentido de comunidade profissional e o trabalho em
equipa (P2, 87), pelo desejo de continuar a atividade profissional na escola (P2, 88, 90) e pela
procura de uma orientacao coletiva capaz de afirmar a singularidade e idiossincrasia de uma

organizacao, apostada no reforco da articulacdo com o mundo do trabalho (P2, 89).

Relativamente ao compromisso com os alunos, os dados sdo contraditérios na medida
em que se, por um lado, indiciam algum desencanto da parte de alguns professores face as
expetativas iniciais (P2, 90, 91), por outro, também hda declaracdes que evidenciam
preocupacdo com a formacdo integral do aluno enquanto pessoa (P2, 149) ou em relacdo

aqueles alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem (P2, 158).

Uma outra dimensdo do compromisso dos professores da EP é com a sua profissdo. Esta
dimensdo manifesta-se, nomeadamente, através de uma preocupacdo com o reforco da
aprendizagem pessoal dos saberes e competéncias especificos da profissdo, tendo em vista a
melhoria das praticas docentes num subsistema caraterizado por uma forma diferente, em

relacdo ao ensino regular, de organizar e gerir a formacdo dos alunos (P2, 102, 104).
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Entretanto, na ES, este compromisso com a profissao, traduzido pela satisfagdo com o
trabalho realizado, parece diferenciado consoante a componente de formacgao dos cursos, ja
gue enquanto os professores da componente técnica se sentem bem nos cursos profissionais
(E3, 206), os das componentes sociocultural e cientifica ndo se mostram tdo satisfeitos
profissionalmente quando lecionam nestes cursos (E3, 207). De acordo com a coordenadora
das formacgdes qualificantes, a satisfacdo profissional dos primeiros deve-se ao facto de os
programas das disciplinas da componente técnica se articularem com a formacao cientifica
dos professores, enquanto a insatisfacdo profissional dos segundos é atribuida, sobretudo, a
sobrecarga de trabalho e a qualidade dos alunos e dos hordrios na estrutura modular em
comparacdo com os mesmos aspetos no modo tradicional de organizacdo da formacao.
Apesar disso, os professores da ES também parecem denotar um certo interesse e empenho

em relagao a melhoria das suas competéncias e saberes profissionais (P1, 11, 12).

Por outro lado, o compromisso dos professores da ES em relacdo a escola ndo é tao
percetivel quanto o dos professores da EP ja que naquela ndo é clara a mobilizacdo de uma
dimensdo afetiva com a escola (P1, 1), a dimensdo relacional que estimula o sentido de
comunidade e o trabalho em equipa é pouco explicita por parte dos participantes, além de
nenhum professor, de modo tdo veemente, ter exprimido o desejo de continuar a atividade

profissional na escola.

Finalmente, em relacdo aos alunos, alguns professores da ES ndo parecem evidenciar
um forte compromisso no sentido de contribuir para a superacdo das suas dificuldades de
aprendizagem, antes admitem (e desejam) a possibilidade de alguns ndo completarem o seu
curso, afastando-se da preocupacdo central da estrutura modular com o sucesso escolar dos

alunos (Ob1, 15, 16).

3.3.5. A gramadtica das escolas

Ao nivel dos agrupamentos dos alunos, a EP organiza-os, geralmente, com base na
opcao manifestada por estes (E1l, 26; E2, 114), embora se reconheca a existéncia de
dificuldades para o funcionamento de algumas op¢des nos ultimos anos (E1, 27) e a drastica
diminuicdo dos grupos-turma ao longo do percurso escolar, em funcdo do numero de

abandonos. Paradoxalmente, este facto é valorizado de forma positiva na medida em que as
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turmas, iniciando o percurso com 23 ou 24 alunos, rapidamente ficam reduzidas a 12 alunos,
0 que torna o processo de ensino e aprendizagem menos complexo e facilita um

acompanhamento mais individualizado dos alunos (E2, 162).

A ES apresenta quer o mesmo critério de constituicdo dos agrupamentos dos alunos a
partir da sua opcao inicial (E3, 183), quer as dificuldades de constituicdo de agrupamentos de
alunos, embora estas, no caso da ES, sejam também atribuidas a auséncia dos recursos
necessarios ao funcionamento de determinados cursos, forcando, por vezes, a alteracdo da

opc¢ao inicial dos alunos (E3, 182).

Entretanto, os agrupamentos dos professores da ES respeitam a composi¢dao
departamental definida em normativo préprio (E3, 193) *2, embora o RIE tenha conservado a
possibilidade de constituicdo de agrupamentos disciplinares com um funcionamento
integrado no respetivo departamento curricular. Relativamente a outros tipos de
agrupamento de professores, a ES dispde dos conselhos de turma, ja que, perante o facto de,
até ao momento, cada turma/curso de ensino profissional ser caso Unico, a escola ndo

organiza conselhos/diretores de curso (E3, 195).

Na EP, a mudanca da organizacdo intermédia anterior, por disciplinas, para o
departamento se, por um lado, facilitou a atividade do professor porque evita que, para efeito
de planificacdo e gestdo do curriculo, este tenha que participar em vdrias reunides (E1, 37,
38), por outro, o trabalho no departamento, implicando a presenca de professores que
lecionam disciplinas muito diferentes, dificulta o planeamento ao nivel da disciplina, pelo que,
como refere uma diretora de curso (E1, 39), ha alguma disponibilidade para regressar a um
agrupamento de tipo disciplinar. No entanto, a existéncia de uma organizacdo formal como o
departamento ndo impede o estabelecimento de interacdes e a partilha para além dele, dada

a pequena dimensdo da escola (E2, 123, 124).

Quanto ao horario dos professores, a principal carateristica nos cursos profissionais é a
sua flexibilidade em funcdo da dinamica das atividades, da gestdo da carga horaria modular

ou da necessidade de substituir professores ausentes (E1, 32). Em consequéncia,

2 Aparentemente, de acordo com o Decreto-Lei n.2 137/2012, de 2 de julho, as escolas vdo poder redefinir a sua
organizacdo ao nivel dos departamentos de forma mais auténoma a partir de 2013/2014, abandonando o
modelo uniforme em vigor.
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contrariamente ao ensino regular, o nimero de horas letivas semanais é muito varidvel ao

longo do ano, como refere esta coordenadora da EP:

(...) Os professores tém muitas horas, outras vezes (...) menos, (...) temos o problema de
substituigdes (...). (E1, 31)

Face a este modo de organizar o seu horario docente, os professores da EP ndo se
mostram satisfeitos. Argumentam que “a carga hordria do professor é excessiva, com trinta e
tal horas por semana” (P2, 190), que a constante alteracdo do hordrio é uma dificuldade para
o desenvolvimento do trabalho (P2, 187) na medida em que pode originar uma semana com
35 horas letivas para, pouco depois, passar para 10 horas letivas (P2, 188) e, por ultimo, que
esta flexibilidade na gestdo do tempo desestabiliza toda a planificacdo efetuada pelo

professor (P2, 189).

Por sua vez, na ES, os professores que lecionam cursos profissionais ndo evidenciam
quaisquer incomodidades em relacdo a organizacdo dos seus horarios, o que parece
contraditdrio com declara¢des da coordenadora das formagbes qualificantes, como ja vimos,
segundo as quais a “condenacdo” (E3, 208) a lecionacdo destes cursos esta relacionada,

precisamente, com os piores horarios existentes na escola.

Por outro lado, a carga hordria dos alunos é considerada excessiva na EP, sobretudo
para os alunos que iniciam os cursos, o que provoca duvidas quanto a possibilidade de
conclusdo dos mddulos previstos no tempo disponivel (E2, 116). Tal como o horario dos
professores, o hordrio dos alunos é gerido de forma flexivel, em funcdao do desenvolvimento
das atividades de ensino e aprendizagem (E1, 28, 29, 30; E2, 120), o que permite que “numa
semana tém trés ou quatro tempos de uma disciplina e noutra semana (...) tém seis ou sete”
(E2, 119). Esta flexibilidade, penalizada pela necessidade de realizar substituicGes de
professores, levanta problemas, devido a instabilidade e inseguranca que gera, o que leva
uma diretora de curso a exprimir o seu incdbmodo da seguinte forma: “Se (...) conseguissemos

ter uns hordrios (...) que ndo mudassem tanto!” (E2, 118).

A percecdo de uma carga horaria dos alunos dos cursos profissionais demasiado pesada

também ocorre na ES (E3, 186, 189), em especial no ano inicial dos cursos, dada a opcdo da
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escola de “no 1.2 ano carregar o maximo, para libertar 0 2.2 e 0 3.2” (E3, 188). Entretanto, a
opc¢do de reservar uma tarde por semana para atividades de apoio a recuperagao modular

parece ndo motivar a adesdo da parte dos alunos (E3, 190).

Relativamente a organizagdo e gestdo dos espacgos, a EP, reconhecendo algumas
caréncias (E2, 121, 122), também recorre, com frequéncia, ao principio de flexibilizacdo ao
colocar alunos do mesmo agrupamento, simultaneamente, em espacos diferentes, em func¢ao
da tipologia das atividades de ensino e aprendizagem (E1, 35), o que sup&e a confianca do
professor no grau de autonomia dos alunos. Apesar disso, esta pratica ndo esta generalizada

na EP (E2, 122), enquanto a ES ndo a aplica em nenhuma circunstancia (E3, 192).

3.3.6. Relagdo com o tecido socioecomomico e a comunidade educativa

As relagdes com o tecido socioecondmico inserem-se no conceito de partenariado e
desenvolvem-se, sobretudo, no quadro da organizacdo da formacdo em contexto de trabalho,
efetuada pelos alunos na empresa. O estdgio é a forma habitual de realizacdao desta formacao,
com o objetivo de os alunos adquirirem ou desenvolverem competéncias técnicas, relacionais
e organizacionais relevantes para o perfil de desempenho a saida do curso. O instrumento
regulador da relacdo escola-empresa, tendo em vista a realizacdo do estagio pelos alunos, é o

protocolo (E2, 132).

Na EP, a iniciativa do contacto com a empresa parte do orientador de estdgio escolhido
pela escola (E2, 133), embora, noutras situacdes, seja a propria empresa a mostrar interesse
em ter novos estagiarios (E2, 134). Entretanto, efetuado o levantamento das empresas
interessadas, no 2.2 ano, os alunos sdo distribuidos por elas (E1, 49), enquanto, no 3.2 ano,
sdo os proéprios alunos a escolher a empresa em que estdo interessados em realizar o estagio
(E1, 51). Importa destacar que o 6rgdo de administracdo da escola que representa,
globalmente, a comunidade educativa - o conselho geral - ndo tem qualquer papel na

organizacao e desenvolvimento dos estagios (E1, 50).

A EP distribui o total de horas (420) destinadas a formacdo em contexto de trabalho
(estagio) pelos dois ultimos anos do curso (E1, 49, 51). A organizacdo do estagio depende do
curso. Assim, em vez de se concentrar o estagio num Unico periodo, nos cursos da darea
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agricola, a opgao consiste em colocar os alunos um dia por semana na empresa ou na
exploragdo agricola, o que provoca um prolongamento do estagio no tempo sem, no entanto,
alterar a sua duracdo total. Esta opcdo é justificada pelo facto de, deste modo, permitir-se ao

aluno o contacto com atividades agricolas diversificadas ao longo do ano (E1, 52, 53).

Quanto a ES, a organizacdo do estagio é semelhante a da EP — concentracdo no 2.2 e 3.2
ano de cada curso —, embora ja tenha experimentado a realizagdo do estagio apenas no ano
terminal do curso. Esta experiéncia é valorizada de modo contraditério: a escola considera
que, do ponto de vista da organizacdo, foi problematica, enquanto, do ponto de vista do
aluno, foi proveitosa (E3, 238). Na verdade, a colocacdo da formagdao em contexto de trabalho
no final do 3.2 ano é justificada com dois argumentos: por um lado, o aluno ja dispde,
globalmente, de saberes e competéncias para um bom desempenho na empresa e, por outro,
o tempo relativamente longo de duracdo do estagio facilita o interconhecimento aluno-
empresa. No entanto, esta opc¢dao apresenta dificuldades de operacionalizagdo e de
organizacdo dos horarios visto que o aluno fica afastado da escola, no momento crucial de

elaboracdo da prova de aptidado profissional, por um periodo superior a dois meses.

As empresas fornecem retorno a escola em relacdo aos estdgios nelas realizados, quer
ao nivel da qualidade do desempenho dos alunos quer na propria avaliacao e classificacdo do
estagio, aspeto que, por vezes, merece da EP alguma preocupac¢dao em virtude do exagero de

algumas classificacbes poder introduzir fatores de desigualdade entre os alunos (E2, 163).

Esta articulacdo da escola com a empresa pretende, explicitamente, preparar os jovens
para o mercado de trabalho (E2, 130). No entanto, a colaboracdo entre a escola e a empresa
tem assumido outras formas, seguindo, alids, uma tendéncia global, como se analisou no

desenvolvimento tedrico (E2, 134).

No caso da ES, deteta-se uma representacdo contraditéria em relacdo a presenga dos
alunos na empresa: existe a conviccdo de que os alunos “levam qualquer coisa de novo (...)
para as entidades” (E3, 235), embora, o retorno proveniente da empresa, por vezes, expresse

duvidas sobre a qualidade dos saberes e competéncias que os alunos dispdem (E3, 236).
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3.3.7. Avaliagao, monitorizacdao e melhoria da escola

Na sequéncia dos processos de avaliagado interna e externa, e tendo em conta o projeto
educativo, a ES elaborou o seu plano plurianual de melhoria, que passou a designar como
plano plurianual de atividades para acomodar a nomenclatura do regime de autonomia da
escola. O plano de melhoria da ES, aprovado em 2010, para trés anos de vigéncia (2010 a
2013), desenvolve as prioridades do projeto educativo, organizando-as nos dominios nele
previstos — prestacdo do servigo educativo e organizagdo e gestdo escolar —, estando ainda

articulado com o Programa Educacdo 2015*.

Os dominios englobam oito prioridades, cabendo cinco ao dominio presta¢do do servigo
educativo e trés ao dominio organiza¢do e gestGo escolar. No primeiro dominio, as
prioridades relacionadas com os cursos profissionais sdo a melhoria dos resultados escolares
através da diversificacdo das estratégias de ensino e aprendizagem, a melhoria da certificacdo
académica e profissional dos jovens e o reconhecimento e valorizagdo do mérito e do sucesso
escolar dos alunos. No segundo dominio, as trés prioridades sdo a promocdo de uma cultura
organizacional geradora de dinamicas de sucesso escolar, a melhoria das relagdes com a
comunidade e a monitorizacdo e avaliacdo do plano. Para cada prioridade, o plano identifica
objetivos, metas e estratégias. Os objetivos estdo calendarizados para cada um dos anos do

triénio (Doc3, 32 a 38).

A prioridade dos resultados escolares, além de objetivos relacionados com atitudes e
valores ou a qualidade do ambiente educativo, prevé dois que se articulam com os cursos
profissionais: a reducdo da taxa de desisténcia e a melhoria da empregabilidade dos alunos
com certificacdo profissional (Doc3, 32). Quanto as estratégias de ensino e aprendizagem, o
plano refere a utilizacdo das que, comprovadamente, tenham revelado impacto na melhoria
das aprendizagens, bem como a revisdo dos critérios de avaliacdo dos alunos (Doc3, 33). Por
sua vez, a certificacdo dos alunos engloba dois objetivos: a adequac¢do da oferta educativa ao
contexto e a melhoria da orientagdo escolar e profissional dos jovens (Doc3, 34). O

reconhecimento do mérito procura valorizar o sucesso escolar e o empreendedorismo dos

® Trata-se de um programa da iniciativa da anterior equipa do Ministério da Educacdo que visa a melhoria das
competéncias basicas dos alunos, em especial em Lingua Portuguesa e Matematica, e a reducdo da desisténcia,
tendo como indicadores os resultados nos exames nacionais de Lingua Portuguesa e Matematica, as taxas de
repeténcia por ano de escolaridade e a taxa de desisténcia (ME, 2010).
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jovens, prevendo, no respetivo regulamento, a atribui¢ao anual do prémio aos alunos dos

cursos profissionais que concluam todos os mddulos do respetivo ano (Doc3, 35).

No dominio da organizagdo escolar, a cultura organizacional inclui objetivos de
dinamiza¢do da formagdao do pessoal docente e o trabalho colaborativo, tendo em vista a
melhoria das praticas educativas (Doc3, 36). No ambito das relacdes com a comunidade, o
plano prevé o estabelecimento de protocolos com entidades empregadoras, o reforco das
parcerias e a divulgacdo da oferta formativa (Doc3, 37). Relativamente a avalia¢do, o plano
aponta para a monitorizacdo dos resultados escolares e da aplicacdo dos critérios de avaliacao
das aprendizagens dos alunos, bem como o acompanhamento de percursos pds-secundario

dos alunos (Doc3, 38).

As metas de resultados escolares até 2013 sdo, entre outras, alcancar uma taxa de
desisténcia inferior a 0,5%, 1% e 2% aos 14, 15 e 16 anos, respetivamente, através da
diversificacdo da oferta e do acompanhamento dos alunos em risco, a insercao profissional de
30% a 40% dos jovens certificados, através da articulacdo da formacdo em contexto de
trabalho e dos estdgios com as expetativas dos jovens e as necessidades do mercado de
trabalho, bem como a reducdo, em um terco, dos incidentes criticos dentro e fora da sala de

aula, mediante a contratualizacdo e gestdo de normas de conduta (Doc3, 39).

Embora a escola, a partir das estruturas intermédias, efetue a monitorizagdo do plano,
trimestral e anualmente, elaborando, neste caso, relatdrios finais, a monitorizacdo dos cursos

profissionais é realizada pela coordenadora das formacgdes qualificantes (E3, 202).

Relativamente a EP, a equipa de autoavaliacdo elaborou uma proposta de plano de
melhoria para 2010/2013, apreciada na reunido do conselho pedagdgico de novembro de
2010. Esta proposta identifica para cada problema, a respetiva drea de melhoria, os objetivos
e as acoes a realizar. As dreas de melhoria sdo as seguintes: abandono escolar, hordrio dos
servicos de psicologia e orientacdo, dinamizacdo do espaco de biblioteca, consolidacdo do
processo de autoavaliacdo, participacdo dos pais e encarregados de educacdo na vida da
escola, comunicacao, atualizacdo do RIE, equipamentos TIC, formacdo de pessoal docente e

ndo docente, desempenho escolar e comportamentos dos alunos (Doc4, 42). A proposta de

Pag. 225



Parte Il — A estrutura modular: o estudo empirico

plano de melhoria ndo apresenta prioridades, nao tem calendarizagdo e ndao define metas

para os diversos objetivos.

Posteriormente, foi apresentado ao conselho pedagédgico um documento com as
prioridades para 2010/2011. Estas prioridades, sete no total, articulam-se com as areas do
plano de melhoria. Contudo, em cada prioridade, os objectivos surgem referenciados a metas
a alcangar. O plano anual é operacionalizado pelos planos dos departamentos curriculares e
de outras estruturas intermédias, bem como pelos projetos curriculares das turmas. A
monitoriza¢ao do plano tem sido efetuada no fim de cada trimestre, através dos relatérios das

coordenacdes de curso.

No que se refere a monitorizacdo da qualidade da formacdo, a EP tem uma dimensao
interna e externa. No plano interno, sdo monitorizados aspetos diversos, como refere esta

coordenadora:

(...) Depois (...), o trabalho (...) feito quando se fazem os relatérios, (...) os balancos (...)
de final de ano (...), quando (...) pegamos nos relatérios e tentamos perceber como é
gue as coisas decorreram nesse ano letivo, os problemas, as situacées que resultaram as
gue ndo resultaram, os constrangimentos, as solucdes, as sugestdes que vdo sendo
dadas (...). (...) Temos (...) nocdo do que (...) os alunos sabem e do que (...) ndo sabem,
dos resultados (...) tentamos medi-los de varias formas, através das classificacoes (...), do
numero de médulos (...) em atraso, das médias das disciplinas, das dificuldades (...), da
assiduidade, dos resultados da Formacdo em Contexto de Trabalho, das Provas de
Aptid3do Profissional, daquilo que (...) chega das entidades de acolhimento (...). (E2, 128)

Além disso, os dados provenientes das “entidades de acolhimento” através dos
orientadores de estdgio sdao analisados pelos conselhos de turma e curso, tendo em vista

melhorar as aprendizagens escolares e profissionais dos alunos (E2, 129, 130).

Em conclusdo, a Tabela 7 apresenta uma sintese dos resultados ao nivel das condi¢des
organizacionais criadas pelas escolas para a implementacdo da estrutura modular, podendo
verificar-se que, também neste dominio, a excecdo do compromisso dos professores, existem

profundas semelhancas entre as duas escolas.
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Tabela 7
Sintese dos resultados ao nivel das condicbes organizacionais de implementag¢do da estrutura
modular

CATEGORIA INDICADOR ““

Autonomia e As escolas desenvolvem um sentido estratégico para a agao no
projeto seu projeto educativo.
educativo

O

As liderangas empenham-se na definicdo de orientacdes, na

Liderangas gestdo do processo de ensino e aprendizagem, no desenho da
organizacao e no desenvolvimento do pessoal docente.

Praticas de As praticas de colaboragdo abrangem a troca e desenvolvimento

colaboragao conjunto de materiais, a planificagdo conjunta do ensino e a

troca de turmas.

Compromisso O compromisso dos professores abarca a escola, os alunos e a
dos professores Jefelil3¥:IeH

Ha flexibilidade ao nivel da constituicdo dos agrupamentos dos
Gramatica da alunos e dos professores.

escola A gestdao do tempo e do espago apresenta a flexibilidade
necessaria ao desenvolvimento da estrutura modular

Relagdao com o A escola da respostas organizacionais a ideia de comunidade
tecido educativa.

Lol LIL LTI A escola desenvolve modalidades de partenariado
EXCIUILIGELER  socioeducativo com empresas e instituicdes locais.

A escola dispde de uma estrutura permanente de recolha,

O O O U ur L O
Orococonogorl Uro

Avaliagao, tratamento e divulgagdo de informacgdo sobre aprendizagens e
monitorizagao resultados escolares.
e melhoria Os dados de avaliagao interna e externa sdo mobilizados para a
elaboragao de planos de melhoria.
Escala: SimO N3o A Em parte []

3.4.Resultados ao nivel do desenvolvimento profissional dos professores

Multiplos estudos tém posto em evidéncia o papel da motivacdo dos professores na
qgualidade do processo de ensino, o qual, por sua vez, constitui o fator intraescolar com maior
impacto sobre a melhoria das aprendizagens dos alunos. Day (2004) recorda que a profissdo
docente “é uma questdo de entusiasmo e de paixdo” (p.41), que se traduz num empenho
sistematico para alcancar a exceléncia pessoal e estimular a dos outros, num fascinio com os
processos de crescimento e desenvolvimento, num cuidado em ser (e fazer) o melhor possivel
para o bem dos seus alunos e num compromisso no sentido de lhes proporcionar as melhores

oportunidades de aprendizagem.
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Neste aspeto, os dados parecem sugerir alguma diferenca entre a EP e a ES. Nesta, uma
parte do corpo docente, mais habituada a representagdes e praticas do ensino regular, ndo
parece revelar motivacdo especial para lecionar nos cursos profissionais, encarando a
distribuicdao de servigo nestes cursos com alguma relutancia, como uma obriga¢ao (P1, 1) ou

mesmo como uma condenacgdo (E3, 207).

Em contrapartida, nos discursos de alguns professores da EP, surge a palavra paixdo, a
lembrar o sugestivo titulo de Day (2004), construida em resultado da especificidade das
relacdes humanas e apostada na possibilidade de o professor “fazer a diferenca na qualidade

de vida dos alunos” (Day, 2004, p.42), como pode constatar-se nestes dois segmentos:

Apaixonei-me pela escola porque (...) encontrei diferencas ao nivel humano, é sempre a
minha primeira escolha. Nesta escola, hd a possibilidade de melhores relagdes com os
alunos e a equipa de professores é fantastica. (P2, 87)

-

Estou na escola desde a sua abertura, quando conclui o curso. Por isso, a escola
minha paixdo e estou apostado em que se consiga fazer a diferenca. Importante é a
ligacdo ao mundo do trabalho. (P2, 89)

A experiéncia anterior e os saberes e competéncias dos professores sdo considerados
um fator de sucesso da estrutura modular dos cursos profissionais. Neste sentido, a ES e a EP
apresentam carateristicas semelhantes na medida em que os participantes, com uma Unica
excecdo (P2, 96), tinham alguma experiéncia anterior, quer nas unidades capitalizaveis quer

na prépria estrutura modular dos cursos profissionais (P1, 3, 4, 5, 6; P2, 1).

Apesar disso, a experiéncia nao significa, automaticamente, saber. Ora, relativamente
aos saberes e competéncias possuidos ou adquiridos, os professores da ES afirmam que nao
tiveram formagdo em estrutura modular, nem a escola lha disponibilizou (P1, 7, 8), pelo que a
aprendizagem foi efetuada na interacdo com os outros professores (P1, 11) ou diretores de
curso ou mediante autoformacdo (P1, 12). Apenas professores com uma carreira mais longa

como esta professora, reconhecem que a situacao ja foi diferente:
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Em 1990, as escolas conseguiam responder as necessidades de formagdo dos
professores. Depois de entdo, nunca mais. No meu primeiro ano na ES, senti que os
colegas tinham dificuldades ao nivel da organizacdo da formacao. (P1, 9)

Os professores da EP, entretanto, reiteram também quer a auséncia de qualquer
formacao disponibilizada pela escola (P2, 97, 99, 102, 103), quer as aprendizagens realizadas
mediante autoformacdo (P2, 97), a interagdo com os pares (P2, 99) e a procura de apoio
externo (P2, 102, 104). Além disso, os professores da EP identificam, como principais
necessidades de formacdo, a avaliacdo modular (P2, 98), a articulacdo de conteudos (P2, 100)

e o funcionamento do sistema modular (P1, 101).

Ora, as duas escolas adotaram uma estratégia semelhante para corresponder as
necessidades de formacdo dos seus professores, explicitada nos respetivos planos de
formacdo para o biénio 2011/2013* (Doc7; Doc8). Assim, os planos inscrevem-se numa légica
de desenvolvimento profissional dos professores, tendo em vista a melhoria das suas praticas
educativas no sentido de promover a melhoria das aprendizagens dos alunos. As duas escolas
adotaram um dispositivo que otimiza as potencialidades formativas internas, inspirado pela

investigacdo sobre a comunidade profissional de aprendizagem (Doc7, 66; Doc8, 76).

No caso da ES, considerando os respetivos projeto educativo e plano plurianual de
melhoria, bem como os relatérios de 2010 das estruturas intermédias, em especial os
departamentos curriculares, foram identificadas necessidades de formacdo dos professores
ao nivel do desenvolvimento de critérios de avaliagao dos alunos, de praticas e estratégias de
ensino e aprendizagem eficazes, de aprendizagem cooperativa, de diferenciacdo pedagogica e
curricular, de gestdo da sala de aula, de disciplina e indisciplina e das metas de aprendizagem

(Doc?7, 70).

Ao longo do ano letivo foram realizadas trés sessdes sobre critérios de avaliacdo das
aprendizagens, aprendizagem cooperativa e diferenciacdo pedagdgica, estando prevista a
abordagem, ao longo do préximo ano letivo, de temas como metodologia do projeto,

avaliacao formativa e estrutura modular.

*o enquadramento normativo dos planos de formac&o ao nivel da escola é o Despacho n.2 18 038/2008, de 4
de julho.
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No caso da EP, considerando também o projeto educativo e o plano de melhoria, bem
como os relatdrios das estruturas intermédias, foram identificadas necessidades de formagao
semelhantes, embora com um enfoque sistematico na estrutura modular, além do
desenvolvimento de parcerias entre entidades de formacgao e a escola (Doc8, 79). Ao longo do
ano letivo foram realizadas trés sessOes sobre critérios de avaliacdo das aprendizagens, a
disciplina e indisciplina na escola, a criagdao e gestao de uma dropbox, a utilizagao e gestao da
plataforma moodle e praticas de ensino eficazes, estando prevista a abordagem, ao longo do
préximo ano letivo, de praticas de diferenciacdo pedagdgica na sala de aula, metodologia do

projeto, avaliagdo formativa e a organizacao da escola para o sucesso educativo.

Relativamente ao impacto da formacdo, a expetativa é que, com recurso a supervisao
dos coordenadores de departamento curricular, os professores introduzam progressivamente
praticas relacionadas com os saberes e competéncias adquiridos. Deste modo, embora a
relacdo entre as mudancgas nas prdticas docentes e a melhoria das aprendizagens e dos
resultados escolares dos alunos nem sempre seja linear, espera-se que ocorra uma
aproximacdo dos resultados escolares em relagdo as metas identificadas no projeto educativo

e no plano plurianual da escola (Doc7, 71; Doc8, 80).

A Tabela 8 apresenta uma sintese dos resultados ao nivel do desenvolvimento
profissional dos professores, verificando-se que, a exce¢dao da motivacao, as semelhancas

entre as duas escolas sdo evidentes.

Tabela 8
Sintese dos resultados ao nivel do desenvolvimento profissional dos professores

CATEGORIA INDICADOR ““

[\ T T X[ I3 Os professores revelam motivagdo para lecionar os cursos
professores profissionais.

Experiéncia Os professores possuem experiéncia anterior de lecionagao na
profissional estrutura modular.
Os professores dispuseram de formagdo em estrutura modular.

Os planos de formacdo das escolas preocupam-se com o
desenvolvimento profissional dos professores.

A formacdo introduziu mudangas nas praticas docentes, visando
a concretizagdo dos objetivos e metas da escola.

Escala: SimO Nio A Em parte [_]

Formagao

OB OO
10O & O L
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3.5.Resultados ao nivel dos resultados escolares

Desde os anos 90 do século XX, os resultados escolares adquiriram enorme visibilidade
publica enquanto indicador da qualidade das aprendizagens realizadas pelos alunos, sendo
utilizados para os mais variados efeitos, desde a comparacdo entre sistemas educativos e
organizacdes escolares, recursos a mobilizar para a definicdo de politicas educativas, a
melhoria das escolas ou instrumento ao servi¢o de alunos e pais e encarregados de educagao
para possibilitar a livre escolha da escola. Em consequéncia, a monitorizacdo dos resultados
escolares tornou-se uma pratica cada vez mais frequente nas escolas, no sentido de se aferir
sobre a eficdcia dos fatores que, ao nivel da organizagdo, tém algum grau de impacto sobre as
aprendizagens e os resultados, entre eles as estratégias de ensino e aprendizagem utilizadas e

as condicOes organizacionais criadas.

Neste sentido, dadas as limitacdes de tempo para a recolha de dados globais sobre
resultados escolares dos alunos dos cursos profissionais das duas escolas, optou-se por
acompanhar o percurso escolar e profissional de coortes de alunos entrados em cada uma das

escolas no ano de 2007/2008, nos diversos cursos profissionais.

Em relacdo a EP, uma conclusdo preliminar que se retira é o facto de a escola apresentar
alguma capacidade de atragdo regional na medida em que apenas 58% da sua populagao
escolar é oriunda do concelho onde a escola esta instalada, enquanto 32% pertence a
concelhos limitrofes e 10% a outros concelhos. A maioria dos alunos (57%) desloca-se
diariamente em transportes publicos, estando alojados na vila 9% dos alunos dos cursos

proﬁssionais45 (Doc2, 20).

A este dado ndo é alheio o forte investimento realizado pela escola numa estratégia da
divulgacdo da sua oferta formativa, mobilizando para o efeito alunos e professores (E2, 106).
No entanto, esta capacidade de atragdo parece em declinio, em parte devido a proliferacao da
mesma oferta educativa, consoante esta diretora de curso, com alguns anos de servico na

escola, observa:

Antigamente (...), tinhamos miudos que vinham de (...) longe, (...) da Moita, (...) do
Montijo, (...) da Batalha, (...) de Evora, (...) de Beja, de Torres Novas, e hoje {(...) ndo (...),

*> 0s dados foram retirados da caraterizacao da escola, inserida no projeto educativo.
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porque o ensino profissional também se generalizou (...). (...) Hoje (...) vém de Grandola,
(...) de Alcacer, (...) de Santiago, (...) das Ermidas, (...) do Lousal. (E2, 158)

Por outro lado, consoante os dados paresentados na Tabela 9, a taxa global de
abandono dos cursos profissionais da EP (11%) é relativamente elevada, embora o seu
comportamento varie consoante os cursos, tendo algum significado nos cursos Técnico de
Producdo Agraria e Técnico de Turismo, enquanto, no curso Técnico de Turismo Ambiental e
Rural, toda a coorte concluiu o curso. O abandono também varia consoante os anos dos
cursos, sendo mais intenso no primeiro ano e menor nos anos subsequentes, como este

excerto comprova:

(...) O abandono no 12 ano, (...) andadvamos nas taxas dos 80% e baixamos para (...) os
70%, 60% e este ano vamos baixar para os 50% (...). (..) Perdemos (...) alunos
matriculados no 12 ano e (...) no 22 e no 32 ano, ndo, mantivemos o mesmo ndimero de
alunos (...). Isso vai fazer com que turmas que tinham 23 ou 24 alunos cheguem com 12
(...). (E2, 162)

Tabela 9
Percurso da coorte de alunos entrados na EP em 2007/2008

NAO CONCLUSAO DO| CONCLUSAO DO CURSO EMPREGA- DESEM-  |PROSSEGUI
CURSO PREGADOS

(100%) (90%) (10%)

Ambiental e Rural

écnico de 15 3 - 12 - 10 - 2
Produgdo Agraria (20%) (80%) (83%) (17%)

écnico de 19 3 - 15 1 (2010/2011) 11 1 4
urismo (16%) (79%) (5%) (69%) (6%) (25%)

otal 54 6 - 47 1 (2010/2011) 39 1 8
(11%) (87%) (2%) (81%) (2%) (17%)

Fonte: Plano Operacional para o Potencial Humano (POPH)

Este comportamento da taxa de abandono escolar da EP, embora exista alguma
contradicdo sobre o seu crescimento ou decréscimo nos ultimos anos (E2, 162), fica a dever-

se, sobretudo, a dificuldades econdmicas sentidas pelas familias que levam os alunos a desistir
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da escola para tentarem ingressar antecipadamente no mercado de trabalho, como este

excerto de uma diretora de curso evidencia:

(O abandono) Ja foi menor, agora é maior. (...) E a conjuntura (...) atual (...). Temos
alunos que passam fome, (...) alunos que dizem que os pais estdo desempregados e vao
embora porque tém que ir trabalhar. Ndo tenho alunos que (..) digam: “vou-me
embora, porque ndo gosto do curso”. Ha alunos que (...) chegam, (...) ndo era este o
curso que queriam, (...) vdo trabalhando, entusiasmam-se e (...) gostam. (...) Ha dois
anos, na minha turma, um aluno (...) ndo se deu bem com a turma, porque a turma dizia
que ele ndo tomava banho depois da Educacdo Fisica e fizeram-no tomar banho e (...
foi-se embora. Mas isso sdo coisas esporadicas. (...) (...) Essencialmente (...), € mesmo
problemas econdmicos. (E1, 82)

Entretanto, a taxa global de conclusdao dos cursos é elevada (89%), sendo residual o
numero de alunos que ndo concluiu o curso no tempo de referéncia (trés anos). Esta

coordenadora tem uma percecdo adequada do fendmeno:

(...) O ano passado ndo tivemos 32 ano, mas ha dois anos concluiram 100% (...) dos que
ficaram (...) porque (..) temos as desisténcias (...). (...) Se formos ver (..) os que
abandonaram, nunca temos 100% de conclusdo. Mas, aqueles que ficam (...) concluiram
todos. (E1, 80)

No entanto, estes dados parecem contraditérios com as taxas de conclusdo modular
apreciadas anteriormente (Tabela 5), sendo de admitir que possa haver um esfor¢co notavel
dos alunos, no ano terminal dos cursos, para a recuperacao de mddulos em atraso.
Relativamente a variacGes ao nivel dos diversos cursos, o dado mais significativo é o facto de

todos os alunos do curso Técnico de Turismo Ambiental e Rural terem concluido o seu curso.

Quanto ao impacto da formacdo ministrada na EP, os dados da Tabela 9 permitem
formular trés conclusdes fundamentais: a taxa de ingresso no mercado de trabalho é elevada
(81%); a taxa de desemprego no momento da recolha de dados era reduzida (2%); e a taxa de

acesso de alunos ao ensino superior é significativa (17%).

O acesso dos alunos a um posto de trabalho coerente com a sua area de formacao
parece relativamente facil, aproveitando o conhecimento e a intera¢do escola-aluno-empresa,
construidos ao longo processo de estdgio realizado nas empresas (E2, 164). Admite-se, no
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entanto, que, nalguns cursos, este acesso possa variar em funcao do sexo, na medida em que,
como observa uma diretora de curso, os rapazes encontram trabalho na area de formacao
com alguma facilidade, enquanto as raparigas é mais dificil (E1, 83). A escola monitoriza a

empregabilidade dos antigos alunos nos moldes descritos por esta diretora:

E a diregdo (...) (que) acompanha (...) todos os alunos que saem da escola, no primeiro e
no segundo ano (...), de trés em trés meses, (...) dois anos depois de (...) sairem. {...)
Fazem-se contactos por telefone, vdo-se contatando os alunos para saber o que (...)
estdo a fazer, se estdo a estudar, se estdo a trabalhar, (..) em que area (...) estdo a
desenvolver a sua atividade profissional (...).(E2, 131)

N3o constituindo a continuidade de estudos o principal objetivo dos cursos
profissionais, a equivaléncia entre as formacdes de nivel secunddrio permite que, apesar de
tudo, uma percentagem de alunos com algum significado (17%) prossiga para o ensino
superior®®. A escola tem a percecdo adequada de que sdo, sobretudo, alunos do curso de
turismo que concretizam a sua intencao de prosseguir estudos superiores (E2, 165) e que
apresentam um retorno positivo em relacdo a qualidade da formacdo recebida na escola,

como esta passagem comprova:

Alguns (antigos alunos) tiveram (...) sucesso. (...) Mesmo na faculdade e depois fora,
alguns conseguem e nds sabemos de alunos que tém percursos (...) muito bons. (...)
Aqueles que (...) foram para a faculdade, (...) tém sucesso, (...) trabalham na drea, (...)
penso que (a escola os marcou) (...). (E2, 166)

Entretanto, como se observa na Tabela 10, a taxa de abandono escolar dos alunos dos
cursos profissionais da ES (27%) é superior a da EP, verificando-se também diferencgas
substantivas entre os cursos de Técnico de Manutencdo Industrial e Técnico de Gestdo, os
guais apresentam valores muito elevados face a auséncia de abandono escolar pelos alunos
do curso Técnico de Apoio Psicossocial. Tal como na EP, este abandono escolar ocorre,

fundamentalmente, no 12 ano dos cursos porque, como afirma a coordenadora das

*® As condigcGes de acesso ao ensino superior por parte de alunos dos cursos profissionais alteram-se a partir de
2012/2013, devido a publicacdo do Decreto-Lei n.2 139/2012, de 5 de julho, na medida em que estes alunos, em
vez de realizarem o(s) exame(s) de acesso solicitado(s) pela instituicdo de ensino superior, passam a prestar
provas finais de nivel nacional na disciplina de Portugués, numa disciplina trienal e numa disciplina bienal de
entre as que compdem os planos de estudo dos cursos cientifico-humanisticos.
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formacdes qualificantes, “aqueles que ndo desistem no 12 ano (aguentam-se até ao fim).” (E3,

230)

Tabela 10
Percurso da coorte de alunos entrados em cursos profissionais na ES (2007/2008)

NAO CONCLUSAO MPREGAIDESEM- PROSSE- [SEM
DO CURSO CONCLUSAO DO CURSO [DOS

ABANDONO [TRANSFE [NO TEMPO [FORA DO TEMPO
RENCIA
- 1

15 2 (2010/2011) 6 - 4 7

(88%) (12%) (35%) (24%)  (41%)
6 1 11 i 11 : . :
(35%) (65%) (100%)
8 10 8! g 2 E
(44%) - (2008/2009) - (80%) (20%)
(56%)
14 36 2 25 : 6 7
(27%) 2 (69%) (4%) (66%) (16%) (18%)

Fonte: Proposta de oferta formativa de Cursos Profissionais — Ciclo 2011/2014 (documento interno)

1 . ~ , ~ . . ,
Seis estdo empregados na area de formagdo. Dois alunos ingressaram no mercado de trabalho um ano apds os
primeiros seis, estando um empregado na Camara Municipal, enquanto outro é vendedor.

Este comportamento da taxa de abandono escolar na ES fica a dever-se a fatores tdo
diversos como questdes burocraticas na matricula dos alunos, desajustamentos no seu
encaminhamento para estes cursos, descoincidéncia entre as expetativas iniciais dos alunos e
as vantagens percecionados apos o inicio das atividades letivas, a seletividade do processo de
ensino e aprendizagem ou a convic¢do do afastamento do curso em relagdo ao futuro
profissional desejado (E3, 231, 232, 233). Nos ultimos anos, tal como na EP, a estes fatores
veio acrescentar-se um outro — as caréncias financeiras das familias —, como constata a

coordenadora:

(...) A pobreza tem sido um fator de estar neste curso. (...) Temos alunos (...) no 12 ano
(...), estavam na altura das matriculas e uma das preocupacdes da mae era se eles
tinham os manuais pagos, se tinham essas coisas pagas, porque nao podia ter os filhos a
estudar se ndo fosse assim. (E3, 234)
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Em consequéncia, verifica-se que a taxa global de conclusdo dos cursos profissionais
(73%) é inferior a da EP, sendo especialmente baixa nos cursos com taxa de abandono escolar
mais elevada, embora a totalidade dos alunos que consegue concluir estes cursos o faca
dentro do periodo de referéncia, como observa a coordenadora: “todos os alunos (...) que
iniciaram, acabaram em trés anos” (E3, 229). A esta aprecia¢do relativamente a taxa de
conclusdo escapa o curso Técnico de Apoio Psicossocial, cujo universo de alunos resistentes

concluiu o curso, embora dois deles (12%) um ano apds o tempo de referéncia.

Relativamente ao impacto da formagdo recebida na ES, quer a taxa de alunos que
prossegue estudos superiores (18%) quer a taxa de empregabilidade (81%"") sdo semelhantes
as da EP, apresentando-se esta superior a média nacional (67%), de acordo com o relatdrio da

ANQ (2011a, p.84).

O interesse dos alunos da ES em prosseguir estudos superiores, aparentemente, parece
nao esmorecer (E3, 241), embora, com frequéncia, esbarre em obstdculos dificeis de transpor

— 0s exames nacionais — que a escola deveria ajudar a superar (E3, 242).

Por ultimo, a maior parte dos alunos da ES, pelo menos no curso Técnico de Gestao,
consegue um posto de trabalho na area de formacdo, de acordo com a coordenadora das
formacgdes qualificantes, que reforca esta percecdo com uma sugestiva imagem: “quando
entro na Camara estou numa sala de aula, porque estdo |a alunos do Tecnoldgico de
Administracdo, (..) do Técnico de Gestdo (..)"(E3, 239). E esta aparente facilidade de
integracdo dos alunos da ES no mercado de trabalho mantém-se porque, por vezes, a escola

ndo consegue corresponder a todas as solicitacdes, como reconhece a mesma coordenadora:

(...) Etambém um aluno desta turma que fez estdgio num gabinete de Contabilidade, no
ano passado, (...) ficou la a trabalhar. (...) E a entidade veio ter comigo e disse: “Olha,
preciso de mais uma pessoa como ele”. Mas eu (..) agora ndo tenho (alunos
disponiveis). (E3, 245)

* N3o foram considerados os diplomados do curso Técnico de Apoio Psicossocial (ES) em virtude de nao ter sido
possivel recolher dados sobre sete alunos.
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A estrutura modular dos cursos profissionais: um estudo de caso multiplo

Mais de 20 anos apds a criacdo das escolas profissionais, que introduziram a estrutura
modular como modo de organizagao curricular da sua oferta de formagdo, e no momento em
gue o nivel secunddrio de educacdo se integra na escolarizacdo obrigatéria de 12 anos, tem
sentido iniciar estas conclusdes com uma reflexdo sobre o posicionamento dos cursos
profissionais no sistema de ensino. Ora, apesar do objetivo politico, multiplas vezes
anunciado, de alcangar uma quota de 50% de alunos no subsistema do ensino profissional em
relagdo ao universo total da populacdo na faixa etdria 15-18 anos™®, a verdade é que este
objetivo tarda em concretizar-se devido a falta de valor escolar, empresarial, social e familiar
do ensino profissional para atrair os jovens. No caso da desvalorizacdao escolar, apesar da
equivaléncia formal entre todas as formacdes de nivel secunddrio, os cursos profissionais

49 . .
7™, isto &,

continuam a ser vistos enquanto “via para os deserdados do sistema regular
frequentado por alunos muitas vezes provenientes de vias “menores” do Ensino Basico, com
um percurso escolar caraterizado por histdrias de insucesso escolar, de dificuldades de

aprendizagem e de indisciplina.

Inverter estas representagdes, tendo em vista tornar o ensino profissional atrativo para
os jovens, valorizado na escola e no mundo do trabalho, implica analisar (e agir sobre) um
complexo conjunto de fatores ao nivel da sociedade, da empresa, da escola, da familia e dos
jovens. No caso da escola, estes fatores prendem-se com o modo como é gerido o curriculo
do ensino profissional e a organizacdo pedagdgica criada para o concretizar, as condi¢oes
organizacionais de suporte e os professores, como principais responsaveis pelo processo de
ensino e aprendizagem. Estes trés dominios foram abordados nesta dissertacdo, pelo que
interessa, agora, enunciar as principais conclusdes, elaboradas a partir de interpretacdes e
juizos de valor gerados quer no confronto e comparacao entre o desenvolvimento tedrico e o

estudo empirico quer entre a escola profissional e a escola secundaria.

Comecemos pelo curriculo dos cursos profissionais e a sua organizacdo pedagdgica. A

individualizacdo do ensino e da aprendizagem, bem como do percurso de formacao, constitui

*® No caso do concelho onde se localizam as duas escolas objeto deste estudo, a percentagem de alunos
matriculados em cursos profissionais é de cerca de 35% em relagdo ao conjunto das formagGes de nivel
secundario, valor semelhante ao registado a nivel nacional (cf. Estatisticas da Educacdo 2010/2011, disponivel
em http://www.gepe.min-edu.pt/np4/?newsld=565&fileName=EEF2011.pdf) (consultado em 28/08/2012).

* Alves, J. M. (2012), Valorizar o Ensino Profissional: Mito (im)possivel. Disponivel em
correiodaeducacao.blogs.sapo.pt/231132.html (consultado em 15/08/2012).
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uma das carateristicas fundamentais da estrutura modular. Esta carateristica traduz-se pela
possibilidade de configuragdo de caminhos e momentos plurais para a progressao do aluno no
processo de aprendizagem, contrariamente ao ensino regular em que esse caminho é Unico e
0os momentos para a progressdao estdo previamente fixados. Esta carateristica da estrutura
modular é uma consequéncia do reconhecimento do ritmo de aprendizagem especifico de
cada aluno, o que exige a conce¢ao de uma complexa estratégia de ensino e aprendizagem,
capaz de responder a pluralidade de ritmos de aprendizagem individuais existentes num

grupo-turma.

Esta pluralidade de caminhos na estrutra modular constréi-se, nomeadamente, através
do didlogo e da negociacdo que o aluno estabelece com o professor ao longo do processo e,
especialmente, tendo em vista a definicdo do momento de realizagao da avaliagao sumativa, a
fim de transitar para o mddulo seguinte. A concretizar-se este principio na sua plenitude,
rapidamente um grupo-turma poderia conter subgrupos de alunos em maodulos distintos, no
desenvolvimento do principio de respeito pelo ritmo de aprendizagem individual. Desta
forma, os alunos poderiam concluir toda a sequéncia modular de cada disciplina em tempos
diferentes. Ora, o normativo em vigor inclui disposicdes que limitam as possibilidades de
desenvolvimento deste principio de individualizacdo das aprendizagens, ao fixar um conjunto

de horas rigido a cumprir por todos os alunos.

E certo que os professores concebem e implementam estratégias de individualizagdo ao
nivel das atividades de aprendizagem que propdem aos seus alunos, a partir de diagndsticos
mais ou menos consistentes, com vista a detecdo dos seus saberes prévios. Contudo, a
individualizacdo do percurso estabelecida a partir deste diagndstico deveria ser equilibrada
com estratégias de diferenciacdo, visando a gestdo de subgrupos mais ou menos alargados
dentro do grupo-turma, sem deixar de considerar as diferencas individuais. Ora,
aparentemente, o grupo de referéncia para a definicdo do grau de complexidade dos
conteudos, da tipologia das atividades e dos critérios de avaliacao das aprendizagens é o dos
alunos com um ritmo de aprendizagem mais rapido, quando deveria ser o dos alunos com um
ritmo médio. Em consequéncia, apenas aqueles progridem no percurso modular, no tempo de
referéncia que é, afinal, o seu tempo, enquanto os restantes alunos vdo, geralmente,

arrastando médulos por concluir ao longo do percurso escolar.
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Por outro lado, os professores também identificam, de forma precoce, dificuldades de
aprendizagem dos alunos, mobilizando para o efeito uma estratégia em sala de aula que se
socorre, preferencialmente, de atividades de aprendizagem cooperativa, sobretudo a
explicacdo por pares. Contudo, esta estratégia ndo parece mostrar-se eficaz por dois motivos.
Em primeiro lugar, os professores nao conseguem desconstruir a representagdo de que, na
aprendizagem cooperativa, os alunos com um ritmo mais rdpido sao prejudicados, apesar de
se tornar dificil, face a argumentacao anterior, estabelecer uma relacdo entre os dois factos.
Em segundo lugar, porque, dadas as carateristicas do processo de referencializacdo da
avaliacdo, uma parte significativa dos alunos é remetida para apoio extra-aula como forma de
superacao de dificuldades de aprendizagem, em condicdes de motivacdo e mesmo de

concretizacdo muito dificeis, no espago e no tempo disponiveis.

O resultado desta dupla limitagao ao nivel da individualizagdo e da diferenciagao em sala
de aula é a reproducdo, globalmente, de um ensino homogéneo, uniforme “pronto-a-vestir de
tamanho Unico” (Formosinho, 1987) na turma, orientado por um referente constituido pelos
alunos com um ritmo de aprendizagem mais rapido. A continuidade de todos os alunos na
turma, mesmo que ndo tenham concluido modulos anteriores, pretende garantir um Unico
moédulo como objeto o ensino e a aprendizagem, aquele para o qual transitaram os alunos
mais rapidos, uma vez que a recuperac¢ao de médulos anteriores por concluir tera que ser

realizada com base no trabalho extra-escolar.

Por outro lado, longe de outros modos de modularizagdo em que o aluno dispde de
ampla liberdade de escolha do percurso modular mais adequado as suas carateristicas e
necessidades, a estrutura modular dos cursos profissionais define uma sequéncia bastante
rigida que sé pode ser modificada pelos professores e ndo permite qualquer liberdade aos
alunos. Mas, mesmo os professores utilizam de forma muito contida a autonomia de gestao
curricular de que poderiam dispor, limitando-se a alterar a sequéncia modular prevista para
um ano, e, rara e excecionalmente, de um ano para o outro. O critério para esta alteragdo
prende-se, geralmente, com a sequéncia légica dos conteldos, julgada mais adequada pelos
professores, ndo tendo emergido referéncias que considerassem uma sequéncia psicoldgica,
relacionada com carateristicas e necessidades dos alunos. Entretanto, outras possibilidades de

gestdo do curriculo em resposta a necessidades dos alunos, como sejam moddulos de

Pag. 241



Parte Ill - ConclusGes

recuperacao de aprendizagens, a fusdo de mddulos intra ou interdisciplinares, até para evitar

problemas ao nivel da repeticao de conteldos, ndo sao geralmente mobilizadas.

Do mesmo modo, a segmentacao do percurso de formacdo em pequenas unidades,
mais ou menos auténomas — os moddulos -, formadas por um conjunto de
objetivos/conteddos concretos e especificos, estratégias e atividades, tempo, avaliacdo e
classificacdo, parece positiva, na medida em que facilita um sucesso imediato e frequente do
aluno, reforcando os seus niveis de motivacdo. Os professores procuram, de forma adequada,
superar os seus efeitos perversos, designadamente um processo tendencial de atomizacdo do
saber, desenvolvendo o curriculo a partir do perfil terminal do curso e considerando um
conjunto de competéncias gerais e transversais definidas a nivel nacional ou da escola.
Contudo, ndo é um processo fdcil, exigindo um trabalho constante, sistematico,
interdisciplinar e colaborativo, por parte da equipa de professores, nem sempre percecionado

pelos alunos.

Entretanto, a participacdo do aluno na avaliacdo, apesar de ser considerada, estd
limitada a uma dimensdo formal, esporddica e sumativa. Na verdade, essa participacdao tem
lugar, quando muito, no momento de avaliacdo sumativa, de modo a preparar esta avaliacao,
auscultando o aluno sobre um veredito que, em regra, esta decidido antecipadamente pelo
professor e é definitivo. Pelo contrario, apesar de algumas praticas docentes de avaliacao
formativa, falha, sobretudo, uma avaliacdo formativa, continua, participada e
(autor)reguladora, que recorra, designadamente, a explicitacdo sistematica de critérios de

realizacdo das atividades pelo professor e a sua apropriacao pelos alunos.

No que se refere a avaliacdo das aprendizagens, as duas escolas realizaram, nos ultimos
anos, um esforco assinalavel na elaboracdo e monitorizacdo de critérios de avaliacdo de
incidéncia sumativa, que ndo se limitassem a ser meramente critérios de ponderagao. Estes
critérios de avaliacdo tiveram ainda o mérito de esbater as fronteiras na trilogia dos dominios
da formacao, definindo diferentes niveis de desempenho para cada um. Simultaneamente, as
atitudes e os valores, em vez de assumirem um carater meramente instrumental, tornaram-se
conteudos no processo de ensino e aprendizagem, incluindo a sua avaliacdo, apesar de os

professores dos cursos profissionais insistirem na sua revalorizacao.
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Por outro lado, a relagdo pedagdgica nas escolas mantém algumas das carateristicas que
a tornaram num dos fatores do sucesso das escolas profissionais e da estrutura modular, nos
anos 90. Contudo, ha algumas praticas, especificamente na recuperacdo de moddulos em
atraso, em que o aluno, se nao é totalmente deixado por conta, ndo é apoiado, acompanhado
e regulado neste processo pelo professor e pelo diretor de turma, ja que algumas praticas em
vigor se revelam muito préximas da logistica do ensino regular (inscricao prévia, pagamento
de propina, matriz de prova, pauta, épocas e datas de realizacdo de provas, provas). Na
verdade, o apoio e acompanhamento do aluno pelo professor, pelo diretor de turma e pelo
diretor de curso devem manter-se e reforgar-se, precisamente, quando o aluno tem maddulos
em atraso, levando, designadamente, a elaboracdo de contratos entre o aluno, ofs)
professor(es) e o diretor de turma, prevendo compromisso do aluno com datas de realiza¢do

desses madulos.

Certamente, a escola profissional e a escola secunddria introduziram as condi¢des
organizacionais necessarias ao desenvolvimento da estrutura modular. Contudo, a autonomia
administrativa, curricular e pedagdgica ndo pbéde ir mais longe, porque a prépria autonomia
da escola ndo passou de uma promessa e de um mito. De facto, adiados os contratos de
autonomia ha muito prometidos, as escolas foram sujeitas a frequentes alteracbes de
natureza morfoldgica ditadas centralmente, a maioria das quais sem se compreender o seu
verdadeiro sentido e alcance, limitando a autonomia a pequenas margens na definicdo da
organizagao intermédia. Apesar disso, as escolas elaboraram os instrumentos de definicao da
sua politica educativa, aproveitando a nesga de autonomia que o sistema permite, para
estabelecer algum sentido estratégico a sua agao, a partir de um investimento na avaliagdo da

organizacdo e na implementacdo de planos de melhoria.

Ja a gramatica da escola precisa de solugdes flexiveis para responder, com agilidade, aos
principios de individualizacdo e diferenciacdo pedagdgica da estrutura modular. No entanto,
apenas na gestdo do tempo e do espaco se registou alguma flexibilidade, pois os
agrupamentos de professores ou de alunos conservaram a sua rigidez tradicional. Mas,
mesmo alguma flexibilidade temporal, nem sempre bem aceite pelos professores, introduziu-
se para corresponder, sobretudo, a dinamica das atividades ou para resolver auséncias de

docentes, sem revelar adequac¢do aos interesses, carateristicas e especificidades dos alunos.
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Assim, a persisténcia da possibilidade de apoio extra-escolar aos alunos num periodo em que
os horarios de transporte ndo o permitem, perante uma carga hordria que os participantes
também reconhecem excessiva, e com os alunos a mostrarem falta de motivacao, é, parece,

uma pratica reveladora daquela conclusao.

Entretanto, apds o lancamento dos cursos profissionais, ha mais de 20 anos, a
renovagcdao dos saberes e das competéncias dos professores que, entretanto, chegaram a
profissdo, sobre o desenvolvimento curricular na estrutura modular saiu de agenda ou passou
a realizar-se em iniciativas isoladas e esporadicas. E certo que os professores que lecionam
cursos profissionais tém, em regra, experiéncia na estrutura modular ou nas unidades
capitalizaveis, este um modo de organizar a formacdo com algumas afinidades com aquele.
Mas, como escreve Santos Guerra®’, a experiéncia da-nos, inexoravelmente, anos e n3o saber,
pelo menos de forma automatica. Para que a experiéncia possa converter-se em saber, sdo
necessdrias trés condi¢cdes essenciais: capacidade para observar com rigor a realidade;
capacidade para analisar criticamente a realidade, compreendendo os seus significados, as
causas e as consequéncias; e vontade para se apropriar, nas praticas docentes, do que se

descobriu. S6 assim poderemos falar de aprendizagem.

Estas trés condi¢cOes podem realizar-se na escola, pelo coletivo de professores. No
entanto, a concetualizacdo e as praticas em torno da constituicdo de comunidades de
aprendizagem profissional sdo recentes nas escolas e encontram resisténcias, quer no seio
dos préprios professores, que olham com suspei¢cdao a qualidade dos saberes e competéncias
dos seus pares, quer no seio dos possuidores do saber especializado, tradicionais responsaveis
pela formagcdao dos professores — as universidades -, quer ainda no seio dos centros de
formacdo que, desde a década de 90, tém assumido responsabilidades pela formacao

continua de professores.

Por outro lado, a avaliacdo de desempenho dos professores que tinha como um dos
objetivos a melhoria das praticas docentes, por fatores conhecidos, ndo o conseguiu

concretizar, restando-lhe o papel de instrumento ao servico da progressao dos professores na

*°  santos  Guerra, M. A, (2007). El baston de la  experiencia. Disponivel em

http://blogs.opinionmalaga.com/eladarve/2007/12/29/el-baston-de-la-experiencia/ (consultado em

14/08/2012).
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carreira, mesmo esta periclitante nos ultimos anos. Simultaneamente, a desejada valorizagao
da supervisdao, apesar da necessidade de um processo de reconceptualizagcdo, também nao
ocorreu, tendo a observacdo de aulas ficado confinada a situa¢des excecionais e, agora,
remetida para um avaliador exterior a escola. Estes fatores, conjugados com um modelo de
gestdo escolar que concentrou poderes excessivos no 6rgao de gestdo unipessoal, nao
favoreceu o crescimento das liderangas pedagdgicas intermédias, em particular dos
coordenadores de departamento curricular, aquelas de que era (e é) possivel esperar um
contributo significativo para a melhoria das praticas docentes e, através delas, das

aprendizagens dos alunos.

Em consequéncia, o sucesso escolar e educativo dos cursos profissionais das duas
escolas apresenta algumas contradi¢cdes. Por um lado, regista-se uma taxa de abandono
escolar relativamente elevada, enquanto a taxa de conclusdao dos cursos se situa no plano
inverso. E verdade que, se considerarmos apenas os alunos que concluem o curso no tempo
de referéncia, os dados aproximam-se dos valores registados a nivel nacional. Além disso, é
positiva a percentagem de alunos diplomados com o curso profissional que prossegue estudos
no ensino superior. Quanto a empregabilidade, a taxa é relativamente elevada, parecendo
gue os diplomados das duas escolas com cursos profissionais encontram lugar no mercado de

trabalho com alguma facilidade.

Finalmente, os receios de que o alargamento da oferta de cursos profissionais a escola
secundaria pudessem contribuir para o desastre da estrutura modular ndao parecem
confirmar-se. Na verdade, ao longo do estudo empirico foram identificadas semelhancgas e
diferencas entre as duas escolas, mais aquelas do que estas, que agora, em sintese, se

enunciam.

Assim, na escola profissional parece investir-se mais na divulgacao da oferta formativa,
na atracdo de publico escolar e na integracdo dos alunos. Os professores da escola
profissional apresentam um compromisso mais vincado com a escola e com os alunos,
verbalizando uma dimensao afetiva que n3do é clara na escola secundaria. Inversamente, a
lideranca da escola profissional, excessivamente preocupada com os resultados escolares,
apresenta dificuldades ao nivel do ambiente e da ligacdo com o contexto, enquanto a da

escola secundaria se mostra bastante empenhada na melhoria das praticas de ensino e
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aprendizagem. Por outro lado, a escola profissional apresenta algumas praticas de gestao
diferenciada do espaco e das atividades educativas, que ndo surgem na escola secundaria. Ja
o perfil dos alunos da escola profissional é ligeiramente diferente, apresentando uma média
de idades superior a escola secunddria. Finalmente, as taxas de abandono e de conclusao do

curso sao ligeiramente mais favoraveis na escola profissional.

Por sua vez, as semelhancas entre as duas escolas ocorrem, em particular, ao nivel da
definicdo da politica da escola, da monitorizacdo e da avaliacdo do projeto educativo e da
qualidade da formacdo, da gestdo do curriculo, da intervencao dos professores na sequéncia
ou na gestdo do tempo modular, das prdticas colaborativas, do papel das liderancgas
intermédias no desenvolvimento profissional dos pares e na melhoria do processo de ensino e
aprendizagem, do planeamento e gestdao do processo de ensino e aprendizagem, das
estratégias de diferenciacdo pedagdgica, da avaliacdo das aprendizagens, da estratégia de
recuperacao de mdédulos em atraso e do seu impacto, da (in)disciplina e da assiduidade dos
alunos, da organizacdo dos estagios e das relagdes com o tecido socioeocémico e da
estratégia de formacdo da escola para a melhoria das praticas docentes e o desenvolvimento

profissional dos professores.

No momento em que esta dissertacdo se conclui, hd alguma expetativa nas escolas na
medida em que, apds a publicacdo do diploma que alterou o curriculo dos ensinos basico e
secunddrio, se aguardam alteracdes nos cursos profissionais e na estrutura modular. Por
outro lado, o programa do XIX Governo Constitucional prevé apostar num sistema de
formacao dual que articule a formacdo tedrica das escolas profissionais com a formacao
pratica nas empresas51. Atentos as alteragdes, as liderancgas de topo e intermédias, bem como
os professores da escola secunddria e da escola profissional, certamente continuardo a
monitorizar o funcionamento da estrutura modular, no sentido de melhorar os processos e o0s
resultados escolares, prestando, desta forma, o seu contributo para a valorizacdo da oferta

formativa dos cursos profissionais de nivel secundario.

>t Programa do XIX Governo Constitucional, pag. 119. Disponivel em

http://www.portugal.gov.pt/media/130538/programa_gc19.pdf (consultado em 16/08/2012).
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APENDICE N.2 1 - GUIAO DA ENTREVISTA A COORDENADORA DAS

FORMAGOES PROFISSIONALMENTE QUALIFICANTES E DIRETORAS DE CURSO

1. Problema de investigagdo: Como foi implementada a estrutura modular dos cursos

profissionais nas escolas profissionais e nas escolas secundarias publicas?

2. Tipo de entrevista: Semiestruturada

3. Entrevistadas: Coordenadora dos cursos profissionalmente qualificantes de escola

secunddria publica (ES); diretoras (3) de cursos de escola profissional (EP)

4. Questoes da investigacao
i) Como é efetuada a gestdo do curriculo no ensino profissional?
ii) Como é efetuada a gestdo pedagdgica dos espacos e dos tempos no ensino profissional?

iii) Que critérios existem para a constituicdo dos agrupamentos dos alunos e dos

professores?
iv) Que carateristicas apresenta a relagdo pedagdgica no interior da escola?
v) Como se desenvolvem as relacdes entre os professores?

vi) Como se relaciona a escola com o exterior? Que interacdes estabelece com a

comunidade educativa e com o tecido socioecondmico?

vii) Que iniciativas empreendeu a escola para melhorar as competéncias dos professores

ao nivel da estrutura modular?
viii) Como se processa a avaliacdo das aprendizagens e a progressdao modular dos alunos?

ix) Que sucesso escolar, educativo e profissional tém apresentado os alunos dos cursos

profissionais?

x) Que dificuldades e constrangimentos detetam as coordenadoras na implementacdo da

estrutura modular? Como os superam?
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5. Objetivos gerais: Conhecer as condi¢cbes organizacionais criadas pelas escolas para
implementar a estrutura modular dos cursos profissionais numa escola profissional e numa
escola secunddria publica; conhecer o sistema de avaliacdo das aprendizagens e de
progressdao modular, bem como o nivel de sucesso escolar e profissional dos alunos das

mesmas escolas

6. Desenvolvimento da entrevista

Designagao Objetivos especificos Formulario de questoes Observagoes
dos blocos

» Esclarecer as 5 minutos
Legltlmagao entrevistadas sobre as
da entrevista finalidades e objetivos
e motivacao da entrevista
das » Garantira
entrevistadas confidencialidade dos
dados
» Motivar as
entrevistadas para a
entrevista
» Solicitar a colaboragao
das entrevistadas para
a investigacao
B B1 — Conhecer as B1.1.1. — Modos de ajustamento 30 minutos
Condigoes condicoes do curriculo nacional a realidade
- £ LEIY organizacionais e as da escola e da turma (prioridades,
de solucgdes encontradas projeto curricular de escola,
Tl EnEhEl*l] pela escola para projetos curricular de curso,
da estrutura responder a projetos/plano curricular de
modular implementacdo da turma...)
estrutura modular B1.1.2. — Modalidades de
ajustamento do curriculo:
B1.1. Ao nivel da gestdo  construcdo curricular,
do curriculo reconstrucdo curricular,
adequacdo curricular, orientacdes
curriculares
B1.1.3. — Integracao de conteudos
locais na estrutura modular
B1.1.4. — Modalidades de
integracao do curriculo para
evitar fragmentagao modular
B1.1.5. —Rigidez vs Flexibilidade
na sequencia¢ao dos modulos
B1.1.6. — Processos de gestdao do
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B1.2. Ao nivel das
estruturas e da cultura
organizacional

B1.3. Ao nivel do
desenvolvimento

tempo modular

B1.2.1. — Modalidades de
agrupamento dos alunos

B1.2.2. — Modalidades de
agrupamento dos professores
B1.2.3. — Organizagao e
flexibilidade nos hordrios dos
alunos

B1.2.4. - Organizagao e
flexibilidade dos horarios dos
professores

B1.2.5. — Flexibilidade na
utilizagao dos espacgos

B1.2.6. — Dispositivo de controlo
da conclusdao de mddulos pelos
alunos

B1.2.7.- Dispositivos (interno
e/ou externo) de monitorizagdo
da qualidade da formacdo, com
integracdo do feedback na gestdo
curricular

B1.2.8.- Dispositivo de
monitorizacdo da
empregabilidade

B1.2.9. - Papel das liderancas de
topo e intermédias na
dinamizacao do trabalho
colaborativo

B1.2.10. — Carateristicas da
relacdo pedagdgica ao nivel da
escola

B1.2.11. — Modalidades de
acolhimento e integracao dos
alunos

B1.2.12. — Carateristicas do clima
da escola (participagao, iniciativa,
atencdo as propostas, decisdo...)
B1.2.13. — Formas de ligacdo ao
tecido socioeconémico e a
comunidade educativa

B1.2.14. — Procura social da
formagao da escola

B1.3.1.- Conhecimento e
experiéncia dos professores sobre
a estrutura modular e diagndstico

Pag. 279



Apéndices

profissional dos de necessidades de formacao a
professores este nivel
B1.3.2.- Dispositivo de formagao
e atualizacdo profissional dos
professores
B1.3.3 - Modalidades de
interagao e colaboragdo entre os

professores
C C1 - Conhecer o sistema  C1.1. — Critérios de avaliagdo das 20 minutos
Avaliacdo da de avaliagdo das aprendizagens dos alunos
ENEOGIPETEENI  aprendizagens e de C1.2. — Participagdo dos alunos no
e progressao progressao modular dos  processo de avaliagao
modular alunos C1.3. — Modalidades de apoio
pedagdgico

C1.4. — Estratégias de
diferenciacdo adotadas
C1.5. — Estratégias de
recuperac¢ao modular
C1.6. — Formas de respeito pelo
ritmo individual dos alunos

D D1 - Conhecer o sucesso D1.1.-— Carateristicas dos alunos 20 minutos
Sucesso escolar e profissional dos entrados na escola
escolar e alunos (sucesso/insucesso anterior,
profissional origens e proveniéncias...)
dos alunos D1.2.- Taxas de conclusao
modular nos ultimos 5 anos
D1.3. —Taxas de
abandono/desisténcia
D1.4. — Percegoes sobre a
gualidade da formacao face ao
feedback dos empregadores e da
comunidade
D1.5. — Empregabilidade dos
alunos em posto adequado (ou
nao) a formacao adquirida
D1.6. — Feedback do mundo
profissional sobre competéncias
adquiridas
D1.7. - Feedback do mundo do
trabalho sobre o desempenho
profissional de antigos alunos
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APENDICE N.2 2 - GUIAO DOS PAINEIS DE PROFESSORES

1. Problema de investigagdo: Como foi implementada a estrutura modular dos cursos

profissionais nas escolas profissionais e nas escolas secunddrias publicas?

2. Participantes: Dois painéis distintos, um com um grupo de professores da escola
secunddria publica (ES) que lecionam cursos profissionais e outro com um grupo de
professores da escola profissional (EP). A designacdo dos professores para os painéis é
solicitada a direcdo da escola, procurando garantir a representatividade dos diversos
cursos e areas de formacao.

3. Questoes da investigagao:

i) Como desenvolvem os professores, na planificacdo do ensino e da aprendizagem, os

principios da estrutura modular?
ii) Que praticas de gestao do curriculo introduzem?

iii) Que situacdes e experiéncias de aprendizagem implementam os professores, na sala de

aula?
iv) Que recursos de aprendizagem mobilizam?
v) Como respeitam os ritmos de aprendizagem dos alunos?
vi) Que praticas de avaliacdo das aprendizagens sdao adotadas?

vii) Que saberes e competéncias dispdem os professores sobre a estrutura modular?

Como procuram melhora-los?

viii) Que dificuldades e constrangimentos detetam os professores na implementacdo da

estrutura modular? Como os superam?

4. Objetivo geral: Conhecer o modo de apropriagdo da estrutura modular dos cursos
profissionais pelos professores de uma escola profissional (EP) e de uma escola secunddria
publica (ES)

5. Desenvolvimento do painel

Designagao Objetivos especificos Formulario de questoes Observagoes
dos blocos
» Esclarecer os 5 minutos
Legltlmagao participantes sobre as
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da entrevista finalidades e objetivos do

e motivagao painel

das Garantir a

entrevistadas confidencialidade dos
dados
Motivar os participantes
para o painel

Solicitar a colaboracao
dos participantes para a
investigagao

Conhecer as motivacdes
dos participantes
professores para a sua
presenga neste tipo de

oferta
B B1 — Conhecer os saberese B1.1.—Saberes e competéncias 10 minutos
Lol EIELIG I as competéncias dos anteriores dos participantes no
professores professores sobre a painel sobre a estrutura
estrutura modular modular
B1.2. — Caréncias de formacgao
percecionadas
B1.3. — Formacao formal e
informal adquirida sobre
estrutura modular
C C1 — Conhecer o processo C1.1. —Tipologia de 20 minutos

desenvolvimento modular:
macromoédulos, médulos

Planificagao
do ensino e
da intercalares, reorganizacao da

de planificacdo modular

aprendizagem sequencialidade dos médulos,
madulos unidisciplinares
C1.2. — Previsdo de atividades
de diagnéstico

C1.3. — Articulagdes: com os
perfis profissional e de
formacao; com o projeto
educativo da escola; com
outros médulos da disciplina;
com outras disciplinas

C1.4. — Conteudos, objetivos e
competéncias

C1.5. — Integragao de conteudos
de caracter local

C1.6. — Atividades de ensino e
aprendizagem e experiéncias
educativas

C1.7. - Recursos educativos
C1.8. — Modalidades de
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D
Gestao do
ensino e da
aprendizagem

E
Avaliagao das
aprendizagens

D1 — Conhecer praticas de
gestdao do processo de
ensino e aprendizagem

E1 — Conhecer as praticas e
avaliacao das
aprendizagens na estrutura
modular

avaliacao das aprendizagens,
instrumentos previstos e
critérios de avaliacao

C1.9. — Estratégias de apoio a
recuperacao de maédulos

D1.1. — Identificagdo de saberes
prévios dos alunos

D1.2. — Formas de respeito
pelos ritmos individuais dos
alunos e diferenciagao
pedagdgica

D1.3. — Modalidades de
organizagao do trabalho

D1.4. — Relagdo pedagdgica na
sala de aula

D1.5. — Oportunidades de
intervengao e participagao dos
alunos

D1.6. — Aproveitamento do
tempo de aprendizagem

D1.7. - Utilizacdo e
diversificacdo dos recursos
D1.8 — Diversificagdo das
experiéncias de aprendizagem
propostas na sala de aula e
valorizagao da dimensdo pratica
do curriculo

D1.9 — Clima de sala: disciplina
e indisciplina

E1.1. — Instrumentos de
avaliacao utilizados na sala de
aula

E1.2. — Valorizagao da avaliagao
formativa

E1.3. — Participagao dos alunos
na avaliagdo, designadamente
na sua negociagao

E1.4. — Feedback da avaliacao
para a regulagdo das praticas
docentes e para a definicao de
Nnovos processos e tempos de
avaliagdo modular

E1.5. — Classificagdo e
certificagao das aprendizagens
adquiridas

E1.6 — Monitorizacdo da
formagdao em contexto de

20 minutos

15 minutos
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F
Visao global
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F1 — Refletir, globalmente,
sobre a estrutura modular
F2 - Conhecer a
avaliagdo/comparacgdo que
os professores fazem entre
os cursos profissionais e os
cientifico-humanisticos
(que vantagens? que
desvantagens?)

trabalho (FCT) e da realizacdo
da prova de aptidao profissional
(PAP)

F1.1. - Identificacdo de
vantagens e desvantagens da
estrutura modular

F1.2. - Identificagcdo de
dificuldades de implementagao
da estrutura modular

F1.3. —Identificacdo de
melhorias a introduzir na
estrutura modular

F2.1. Comparagao entre os
cursos profissionais e os cursos
cientifico-humanisticos

5 minutos
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APENDICE N.2 3 — SISTEMA DE CATEGORIAS DAS ENTREVISTAS

Subcategoria

1. 1.1. 1.1.1. Prioridades do projeto curricular de escola
Condigdes Gestao do 1.1.2. Projeto curricular de curso
I-ENIPETILLEIE  curriculo 1.1.3. Planos curriculares de turma
de 1.1.4. Integragao de conteudos locais
implementagao 1.1.5. Modalidades de integragdo do curriculo face as
da estrutura fragmentagao dos médulos
modular 1.1.6. Rigidez vs flexibilidade na sequéncia dos modulos
1.1.7. Processos de gestdao do tempo modular

1.2. 1.2.1. Agrupamentos dos alunos

Estruturas 1.2.2. Agrupamentos dos professores

organizacio-  1.2.3. Hordrios dos alunos

nais 1.2.4. Horarios dos professores

1.2.5. Utilizacdo dos espacos

1.2.6. Controlo de conclusdao de médulos

1.2.7. Papel das liderancas de topo e intermédias

1.2.8. Dispositivo de monitorizacdo da empregabilidade
1.2.9. Dispositivo de monitorizacdo da qualidade da

formacao
1.2.10.Formas de ligacdo ao tecido socieconémico e a
comunidade
1.3. 1.3.1. Colaboracdo e trabalho de equipa entre os
Cultura professores

organizacional 1.3.2. Compromisso dos professores
1.3.3. Motivacao dos professores
1.3.4. Modelo de decisao
1.3.5. Modalidades de acolhimento e integracdo dos
alunos
1.3.6. Relacdo pedagodgica
1.3.7. Disciplina e indisciplina

1.4. 1.4.1. Conhecimentos anteriores dos professores sobre
Desenvolvi- estrutura modular
mento 1.4.2. Experiéncias anteriores na estrutura modular
profissional 1.4.3. ldentificacdo de necessidades de formacao
dos 1.4.4. Dispositivo de atualizacdo profissional criado pela
professores escola
1.4.5. Modalidades de colaboracdo
2. 2.1. 2.1.1. Papel da avaliacdo formativa

VEIETET X EII Avaliacdo das 2.1.2. Instrumentos de avaliagao

ETIENGIPETLENI aprendizagens 2.1.3. Critérios de avaliagdo dos alunos e sua

e progressao monitorizagao

modular 2.1.4. Participagdo dos alunos no processo de avaliagao
2.1.5. Modalidades de apoio pedagdgico
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3.
Resultados
escolares
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2.2.
Progressao
modular
3.1.
Sucesso
escolar dos
alunos

3.2.
Sucesso
profissional
dos alunos

2.1.6.

2.2.1.
2.2.2.

3.1.1.

3.1.2.
3.1.3.

3.1.4.
3.1.5.
3.1.6.
2.2.3.
2.2.4.
2.2.5.
2.2.6.

2.2.7.

Estratégias de diferenciacdo adotadas

Formas de respeito pelo ritmo individual dos alunos
Estratégias de recuperagao modular

Perfil dos alunos da escola (proveniéncia, percurso
escolar no ensino basico)

Taxa de conclusao modular

Taxa de conclusao dos cursos no tempo de
referéncia (3 anos)

Média de idade de entrada na escola

Média de idade de saida

Taxa de abandono/desisténcia

Percecdes sobre a qualidade da formacao face ao
feedback dos empregadores e da comunidade
Taxa de empregabilidade de ex-alunos em posto
adequado a formacgdo adquirida

Taxa de empregabilidade de ex-alunos em posto
ndo adequado a formacgao adquirida

Feedback do mundo profissional sobre
competéncias adquiridas

Feedback do mundo do trabalho sobre o
desempenho profissional de antigos alunos



A estrutura modular dos cursos profissionais: um estudo de caso multiplo

APENDICE N.2 4 - GRELHA DE CATEGORIZAGAO DAS ENTREVISTAS (E1, E2 e E3)

E1 - Entrevista da diretora do curso Técnico de Produgdo Agraria (TPA) da Escola Profissional

Categoria | Subcate- Indicadores
goria
1. 1.1.1. Prioridade para o (...) (N)Os objetivos deste curso (TPA), mantém-se (...) o
Gestdo do Prioridades saber fazer que tinhamos nos outros cursos que era o saber fazer. (...)
curriculo  curriculares (1)

Unidades de registo

Aprendizagem Os alunos tém muitos fundamentos tedricos,

de conteudos principalmente no 1° ano, (...) tém que aprender (...), no

tedricos caso da produgdo animal, a ver os animais como as
mdaquinas (...) e na parte de produgdo vegetal a mesma
coisa. (2)

Todas as (..) disciplinas ligadas (..) a componente

Carater cientifica e a (...) sociocultural, vdo (...) de encontro as
instrumental dos necessidades (...) na componente técnica {(...). (3)
saberes

(...) Como temos uma exploragdo agricola, podemos {...)
Valorizagdo da fazer (..) o contexto tedrico e depois a experimentagdo.
experimentagdo  (...) (4)

(...) Depende de cada um dos professores fazer a gestdo
Autonomia  do do curriculo e dos mddulos prdticos e tedricos. (...) (5)

professor
1.1.2. Adaptacdo aos (Embora) Os contetudos programdticos sejam os
Projeto interesses dos mesmos, nés acabamos por adaptar (...) aos interesses
curricular alunos dos alunos. (7)
de curso e
turma Tipo de Hd uns que gostam mais de um tipo (..) nds
intervengdo nos aprofundamos (...), os que gostam menos {(...) néo se
contetidos aprofunda tanto (..) porque estamos condicionados
pelas horas (...). (8)
Entrada pela (..) A estrutura modular serve-nos {(...) para (...) irmos
prética para de encontro aos alunos. (...) Hd coisas (...) que os alunos
garantir (...) nem se interessam (...) muito e se nds formos pela
aquisicdes prdtica, eles acabam por adquirir aquilo (...) que (...)
essenciais achamos que é o essencial {...). (9)
Planificacio (...) Temos as planificagbes modulares (...) feitas {...)
modular quando os mddulos se iniciam e ai (...) conseguimos
saber (...) o que (...) os alunos sGo mais permedveis |(...).
(...) Nas planificaces modulares, ja levamos (...) em
consideracdo com isso. (..) Al jd entramos em
consideracdo com algumas visitas de estudo {(...). (10)
1.1.3. Local, regional (...) é no modular (...) que (...) vamos de
Integracao encontro a essas necessidades. (11)
de
contetidos
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locais e
regionais

1.1.4.
Modalida-
des de
integragao
do curriculo

1.1.5.
Rigidez vs
flexibilidade
na
sequéncia
dos
modulos

1.1.6.
Processos
de gestdo
do tempo
modular

Articulagdo entre
disciplinas

Discordancia
guanto a
sequenciagdo do
ME

Exemplo de uma
sequéncia
proposta pelo
ME

Alteracao da
sequéncia no
mesmo ano,
atendendo a

sequéncia ldgica
dos conteudos

Limites a
autonomia do
professor

Adequagdo  as
necessidades dos
alunos

Adequagdo do
tempo as
atividades da
turma

Falei com a professora de Inglés do TPA (...) para ela
fazer (...) alguns trabalhos com os miudos {(...)
principalmente com o 32 ano (...) sobre (...) a
correspondéncia dos nomes, em Portugués e Inglés, (... )
dos cereais, dos animais (...), porque o Inglés (...) € um
suporte da globalizagdo (...) (18)

(A sequéncia proposta pelo ministério) Ndo € a {(...)
adequada, (...) no caso da (...) produgdo vegetal e |(...)
animal. (14)

Os modulos sdo sequenciais, (...) desde o 1 até ao 22
(...), mas vdo sendo alternados consoante os anos. Por
exemplo, 0 1, 0o 2 e o 3 é de agricultura geral e eles s6
tém no 12 ano. Depois (...) 0 7,0 8 e 0 9 (...) a produgdo
vegetal do 12 ano e (...) 0 10 e o0 11, (...) de produgdo
animal do 12 ano. Depois, no 22 ano, passam para o 4,
5 e 6 de produgdo vegetal que é 0 2°2ano e o 12 e 0 13
do 22 ano de produgdo animal. (...) Esta é a matriz (...)
do (...) ministério da educagdo. {(...). (...) No 22 ano (...)
tém o mddulo 12, que é reprodugdo e melhoramento
animal e o médulo 13 que é nutrigdo animal (15)

(...) Primeiro devemos aprender a alimentar os animais
e saber como é (..) o aparelho digestivo (...) para,
depois, os podermos comegar a reproduzir. (...). E (...) o
que (...) fago? Troco os mddulos. (...). Dou, primeiro, o
13 e, depois, o 12. Como estd dentro do mesmo ano,
ndo hd problemas porque se (...) tivéssemos liberdade
para trocar, (..) dentro dos quatro mddulos de
produg¢do animal, o médulo 11 que é sanidade animal
deveria ser dado no 22 ano. (16)

Ora, um animal estd doente, (...) tém que saber (...) as
doengas, mas antes tém de saber como é (...) o animal
completo (..) Em termos de alteracdo de ano, ndo
posso. Eu ndo posso passar o modulo 11 para o 22 ano
porque, a nivel de horas, sdo diferentes (..). E um
modulo que tem (...) 18 horas. Eu ndo posso estar a
trocar com um maddulo de {(...) vinte e cinco horas {...).
(...) Se fossem com as mesmas horas, até se podia {(...),
falando com a dire¢do (...) (17)

(...) Ha sugestées (nacionais) ... acaba por ser {...)
gerido (...) consoante as necessidades dos alunos. {...)
Aquele médulo que os alunos gostam mais (...), nés até
vamos roubando (..) umas horinhas aos outros. (...)
(12)

Os professores das técnicas tém (..) essa
permeabilidade (...): “Gastei mais tempo agora porque
tive que fazer a plantagcdo, as sementeiras {(...), (...)
agora ndo tenho sementeiras (...) vou dar a parte mais
tedrica, vamos fazer manutengdo” (...) (13)
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2. 1.2.1.

Estruturas Agrupamen-

organiza- tos dos
cionais  alunos

1.2.2.

Agrupamen-

tos dos

professores

il 725

Hordarios dos

alunos

1.2.4.

Horarios dos
professores

1.2.5.

Utilizagdo
de espacgos

Agrupamento
por opgao do
aluno

Dificuldades
atuais de
constituicdo de
agrupamentos
Critério de
agrupamento
anterior: a
disciplina
Agrupamento
atual por
agregacao de
disciplinas

Preferéncia pelo
anterior
Flexibilidade

para
ajustamento as
atividades

FCT do 12 ano

FCT do 22 ano

Carga  variavel
até devido as
substituicdes

Flexibilidade
para alterar
carga em fungao
do programa
Falta de
condigGes

Carateristicas do
espaco agricola

A maior parte (...) vem para este (curso). (...) Hd um ou
outro que chega (...) mais tarde e depois hd vaga. (26)

(...) Chegdvamos a ter duas e trés turmas deste curso
com 20 alunos. (...) Com a conjuntura (...) a nivel (da
agricultura) (...) e a forma como as pessoas veem o0s
agricultores, (...) que sdo trabalhos (...) ndo (...) muito
qualificados, (...) os miudos tém fugido {(...). (...) Temos
conseguido abri-lo (...), s6 ndo abrimos hd dois anos.
(27)

(...) Os departamentos eram disciplinares (...), havia
professores que davam disciplinas vdrias (...),
chegdvamos a ter que ir a trés reuniGes de
departamento e quatro. (37)

(...) Assim (...) s6 vou a (...) uma reunido. (...) Em termos
de organizagdo do trabalho era melhor, porque {(...) no
caso da Integragdo (...) ndo hd ligagdo {(...). (...) Se fosse
por disciplinas (..), todos os professores, (..)
independentemente do grupo de formagdo, (..) em
termos (..) de planificagdo de trabalho seria {...)
melhor. (...) (38)

(...) Optava (por voltar a essa forma de agrupamento).
(39)

(...) Acho que sim (sdo ajustados as necessidades). {...)
Temos essa flexibilidade (...), (...) no caso do técnico de
produgcdo agrdria. (..) Quando é preciso fazer as
sementeiras, pdra-se as outras disciplinas e o aluno vai
com os professores {(...). (...) Este ano (...) fizemos trés
dias de colheita da azeitona com as turmas {(...).(28)

No caso da formagdo em contexto de trabalho,
principalmente os do 12 ano que é feita (...) na escola,
(...) ndo tem ldgica (..) estarmos (..) a inventar
trabalho, quando (...), nestas alturas, (...) necessitamos
(...) de mdo-de-obra, (..) os alunos acabam por {...)
aprender a fazer a sementeira, (...) as colheitas (...). (29)

(...) A formagdo em contexto de trabalho (...) do 22 ano,
(...) feita nas exploragbes, sempre que os empresdrios
nos dizem “ai, agora ndo temos nada para fazer” {...)
suspende-se. (30)

(...) Os professores tém muitas horas, outras vezes (...)
menos, (...) temos o problema de substituigées (...). (31)

(..) Mesmo na formagdo (..) cientifica (..) (e)
sociocultural, sempre que hd necessidade, que os
professores estdo mais atrasados, (...) ndo hd grandes
problemas (...) para fazer esse ajustamento em termos
de hordrios. (32)

(...) HG muitas salas de aula que néo tém (...) condigées.
(33)

(...) Quanto ao espag¢o agricola (..) é grande {...),
embora (...), na parte animal (...), nGo podemos ter mais
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1.2.6.
Controlo da
conclusao
modular

1.2.7.
Liderangas

1.2.8.
Monitoriza-
¢do da
empregabili-
dade

1.2.9.
Monitoriza-
¢do interna
da
qualidade
da formagao

Utilizagao
simultanea de
espagos

Espaco em FCT

Condigdes e
limites da
lideranga

Existéncia de
conflitualidade

Enfase nos
resultados

Monitorizagdao
anual ou bianual

Indicadores da
monitorizacao

animais (...).(34)

(...) Ha professores que fazem isso (alunos em espagos
diferentes, simultaneamente) e (...) quando estamos a
trabalhar a parte prdtica (...), se nGo tivermos os turnos
(...), (...) acabamos por arranjar. (...) O professor tem
que se desdobrar para andar de um lado para o outro,
mas (...) ndo acho que haja (...) problemas (...). (...) (O
problema) E (..) saber quais (..) os alunos que
deixamos sozinhos (..), mais auténomos, que (...
dizemos “vamos fazer isto” e eles fazem. (...) (35)

(...) No caso da formagdo em contexto de trabalho,
temos os alunos todos, (...) uns estdo a fazer uma coisa
e outros (...) outra. (36)

(...) Cada professor vai contabilizando as suas horas por
mddulo (...) e, (...) no sumdrio (...), pée-se o numero do
mddulo. (...) No caso da dire¢do (..) que faz a
contabilizagdo das horas, (...) ndo querem saber (...) as
horas dos mddulos (...), isso € (...) para o coordenador
de departamento {(...). (...) Os (...) colegas, pelo menos
os da técnica (...), tém um (...) mapa (com) médulo dois,
quatro, seis (...), depois vdo pondo as {(...) horas, (...) a
aula 2 e 3 foram para este mdédulo, a 5 e 6 foi para
aquele e (..) tém a quantidade de (...) aulas que tém
que dar de cada mddulo e, quando chegarem ao fim,
fazem a avaliagdo do maédulo. (74)

(...) Vou ser (...) soft (...), isso depende {(...) das pessoas,
porque (...) as relagdes (...) interpessoais (...) dependem
da visdo (...) que cada um tem do outro, onde (...) acaba
a nossa liberdade e comeca a dos outros (..) e as
expetativas que se tém. (...) Se uma pessoa for mais
assertiva, (...) ao falar com a outra, as coisas acabam
por (...) ser (...) melhoradas. (40)

(...) Hd (...) aquelas querelas, (...), mas (...), mesmo com
algumas (...) criticas, (...) somos respeitados. (...) (41)

(...) Por parte da direcdo, essencialmente o que {(...) vém
(...) é os resultados, (...) hd as justificacbes (...) e quase
sempre (...) (a) culpa é dos professores (...). (42)

(...) A subdiretora (...) faz uma monitorizagdo, (...) anual
ou bianual, (...) faz telefonemas ou com os proprios
alunos. Durante cinco anos (...) faz essa monitoriza¢éo
para saber se os alunos (..) fizeram progressdo de
estudos, se estdo a trabalhar, se estdo a trabalhar na
drea, se ndo estdo a trabalhar (...). Todos os anos, nos
coloca no placard as percentagens, as (...) taxas de
empregabilidade (...). (48)

(...) Temos (..) grelhas, isso foi-nos facultado pelo
departamento (..). (..) Hd alguns que (..) nos
conseguem enganar, (...) aqueles alunos que (...) sdo
muito bons na prdtica (...), (...) sabem alguns conceitos,
(...) quando vamos passar para a parte {(...) tedrica {...)
ndo (...) sabem responder. Das duas uma: ou porque
ndo sabem interpretar as perguntas ou porque ndo
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1.2.10.
Monitori-
zagao
externa da
formacao

1.2.11.
Articulagdo
com o
tecido
socioeco-
némico

Auséncia de
queixas em FCT

Estagios do 22
ano

Papel do
conselho geral
Estagios do 32
ano

Logistica do
estagio

Motivo do
alongamento do
de estagio

Opcgao de estagio

Gestdo do tempo
de estagio

sabem escrever ou porque simplesmente ndo sabem.
(...) Ha (...) alunos que na prdtica nem {(...) sGo muito
bons, mas (...) para planificar ou organizar trabalho (...)
sdo 6timos. {(...) (45)

(...) Nunca tivemos queixas de nenhuma Formagdo em
Contexto de Trabalho (..). (..) Em termos de
assiduidade (...) ou de falta (....) de responsabilidade, de
pontualidade, (...) eles trabalham (...), fazem e acatam
as (...) instrugdes e até perguntam. (...) Ha (...) alunos
que sdo mais auténomos e mais disponiveis do que
outros (...). Jd tivemos no caso dos TGA, (...) dois ou trés
alunos que foram expulsos do estdgio e a partir dai (...)
nos (...) resolvemos o problema. (...) (47)

(...) Fago um levantamento de (...) entidades (...), (...
depois (..), tento (..) arranjar exploracbes que
trabalhem com produgdo vegetal e (...) animal. (...) Isto
é(..) para o 22ano (...). (49)

Ndo (o conselho geral ndo tem qualquer papel). (50)

(...) Com o 32 ano (...) é diferente. Fago (...) o primeiro
contato, explica-se tudo o que é, (..) as regras, {...)
depois elaboramos os protocolos. Se eles (...) aceitam,
fazemos (...) grupos de trés alunos por cada exploragdo
e ha (...) um orientador de Formagdo em Contexto de
Trabalho (...).(...) No caso do 32 ano, (...) as exploracées
sdo escolhidas pelos alunos. {(...) (51)

(...) Transportamos os alunos, nas nossas carrinhas {...)
um dia por semana. Os alunos véo para a exploragéo
trabalhar nesse dia {(...). (...) No caso do 22 ano {(...)
estdo (...) a aprender, as exploragées (...) sdo (...) mais
abrangentes, (...) vdo (..) um dia, mas apanham {...)
atividades independentemente (..) daquilo em que
estdo focados. (52)

E porque é que ndo é (...) as semanas (...) seguidas? {(...)
Porque (...) comega-se a fazer a sementeira e tem de se
deixd-las (as plantas) crescer para fazer a colheita. {...)
Se (..) fizermos so6 no inicio eles s6 apanham a
sementeira, se fizermos no meio apanham a
manutengdo, no fim é a colheita. Se alongarmos no
espagco (tempo), (...) acabam por conseguir assistir a
vdrias etapas {(...). (...) No caso da Produg¢do Animal -
cobrigdo-, (...) a parte da gestagdo (...) ndo interessa
muito, mas hd (...) coisas que se podem fazer dentro de
uma exploragdo que tem ovinos e silvicultura. (53)

(...) (N)A exploragdo (...) tém de escolher (...) a vertente:
(...) Produgdo Animal ou (..) Vegetal (..). Ndo tem
I6gica um aluno que estd a estudar (..) Produgdo
Animal (...), trabalhar (...) em Produgdo Vegetal. (54)

(..) Se (..) estivessem, 3 semanas, 4 semanas na
exploracdo apanhavam o trabalho todo. (...) Ora como
eles tém que funcionar como turma, ndo pode andar
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1.3.
Cultura
organiza-
cional

1.3.1.
Trabalho
colaborativo

1.3.2.
Compromis-
so dos
professores

1.3.3.
Motivagdo
dos
professores

Produtos do
estagio

Necessidade de
colaboracao

Dimensao da
colaboragao:
cedéncia de
aulas e alunos

Dimensdo da
colaboragao:
troca de
materiais
Dimensao da
colaboragdo:
interagao

Compromisso
com alunos,
escolae
professores

Reforco da
motivagdo pelos
colegas novos

metade (...) a fazer estdgio 4 semanas e outra (...) ao
longo do ano. (...) Entdo, se eu tiver um més os meus
alunos de Produgdo Animal (..) em estdgio (...), ndo
estou a sumariar (...) mas o Pacheco tinha que fazer um
més (...) s6 aulas com Produgdo Vegetal (...). Entdo, {...)
aproveitamos as férias do Natal, (...) da Pdscoa e os
alunos fazem uma semana (...) na exploragdo e (...) nas
(...) sextas-feiras em que os outros estdo (...), ficam {(...)
a fazer o trabalho prdtico {(...). (55)

Depois, (...) desenvolvem um projeto (...) de PAP (...) no
32 ano. No 2° ano, (..) fazem um relatério (...),
mediante (...) critérios (...) decididos em dire¢do de
curso. Tém (...) uma estrutura de relatério para o 19,
para o 22 e para o 39 (...). (56)

(...) Os que iniciaram o trabalho podem ndo ser os que
continuam e (...) terminam mas (deve) haver (...) um fio
condutor para (...) continuar. (...) E mais trabalho, mas
também (..) é um valor acrescentado para os {...)
alunos, (..) acabam por (..) fazer projetos e
planificagdes. (44)

(...) (Colaboragdo) (..) é (..) precisar de ajuda para
acabar qualquer coisa e ter colegas (..) que se
disponibilizam a ir (..) nas aulas deles,
contextualizando (..) aquele trabalho (..) que
planifiquei. (...). E (...) eu deixar de dar as minhas aulas
e dizer “eh pd, tu precisas dessas aulas para concluires
um trabalho?”, entdo vais tu dar. (...). (...) Um aluno
precisa de fazer (...) recuperagdo de um (...) saber {(...)
especifico e (...) o professor estd a dar a outra turma e
eu até dispenso o (...) aluno para ir para aquela turma.
(57)

(...) Eu tenho os meus materiais, dou ao (...) colega que
vai dar nesse ano para adaptar {(...). (58)

(...) Isso (interagBes profissionais) (...), nés temos e (...)
acabamos por aprender uns com os outros (...) porque
uns sabem mais, outros (..) menos, uns sdo mais
especificos naquela drea e tiramos duvidas e ajudamo-
nos mutuamente. (59)

(...) Pelos professores que trabalham (...) comigo (...) hd
(compromisso) (...) com a escola e (...) ajudar os alunos
(...) a aprender. (...) A questdo é (...) ajudar os alunos a
crescerem e a se tornarem melhores (...). (...) Ha {(...)
vontade (...), um (...) compromisso com os professores
de ajudar os alunos. As vezes eles ndo querem ser
ajudados, (...) aborrecemo-nos (...). (62)

(..) Ja sou mais rotinada e (..) s6 conhegco este
contexto, embora (..) saiamos (..) e vamos para
exploragdes, (...) as vezes batemos com (...) dificuldades
(...) e ndo conseguimos sair e (..) até se comeca a
desistir (...). (...) Quando um desiste, o outro estd (...) a
pensar “vamos ld fazer”. (...) Ser novo aqui, (...) querer
mostrar trabalho, (...) é essencial (...) vir um professor
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1.4.
Desen-
volvi-
mento
profissio-
nal

1.3.4.
Modelo de
decisdo
1.3.5.
Acolhimen-
toe
integragcao
dos alunos
1.3.6.
Relagdo
pedagdgica
1.3.7.
RelagGes
entre
alunos,
disciplina e
indisciplina

1.3.8.
Abertura a
inovagao

1.4.1.
Conheci-
mentos e
experiéncias
anteriores
na estrutura
modular

Reforco da
motivagdo pelos
alunos

RelagGes entre
os alunos

Indisciplina na
sala de aula

Experiéncia em
estrutura
modular

Diferencgas entre
a experiéncia
anterior e as
praticas da
escola

novo para aquele grupo. (60)

Outras vezes (...) é os proprios alunos (...) que motivam
os professores a fazer (..) coisas (..) e (..) quando
vemos que os alunos estdo interessados ainda {(...) nos
motivamos. (61)

N&o verificado

N3o verificado

N3o verificado

(...) As turmas de TPA funcionam (...) como turma (...), é
o grupo, (...) protegem-se. (...) No (...) 12 ano {(...), a
delegada (...) tem que tomar conta de todos. E a mde,
mas (...) funcionam (...) como grupo {(...). (...) Entre eles
(...) hd (problemas) pontuais (...). (...) Em termos de
grupo (...), no inicio (...) tiveram algumas querelas. (63)

Também ndo (ha problemas), tirando (...) uma ou duas
participagdes, mas foi daquelas “tira o chapéu!”, “ndo
tiro”(...), nada de serem mal educados, (...) temos que
ter (...) cuidado (...), ndo sdo refinados. Tém algumas
respostas (...) dsperas, mas (...) ndo é que (...) estejam a
ser mal-educados. (...) Tem que ver com a cultura deles
(...). (64)

(...) No caso do técnico de produgéo agrdria, (...) a (...)
direcdo fez um (...) conselho técnico-cientifico (....) da
componente tecnoldgica para podermos melhorar os
espagos (...). (...) E essencial este conselho porque (...),
no departamento, é para falar (..) de questdes
pedagdgicas, mais ligadas aos alunos. Na diregdo de
curso, (...) tem a ver com o desenvolvimento do
curriculo do curso. (...) Este conselho técnico é essencial
(...), foi uma das inovagdes da diregdo (...) bastante
interessante. (43)

Todos (tém experiéncia), excetuando aqueles que vém
de novo, mas este ano (..) ndo hd nem um que ndo
tenha experiéncia no sistema modular. (...) O ensino
profissional se banalizou (...), hd sempre um professor
que ja deu, nas escolas secunddrias (...) e (...) ja tem
experiéncia no modular. (65)

Néo no modular como nds (...), que (...) adaptamos os
curriculos (...) virado(s) muito para a (...) prdtica. (...) Os
professores (..) vém (..) formatados com o ensino
regular, (..) “eu tenho que dar esta matéria (...) do
programa deste madulo, (...) vou dd-lo como se desse
no ensino regular (...). (..) Estou-me a lembrar da
Matemdtica, (...) posso dar Trigonometria pura e dura,
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1.4.2.
Necessida-
des de
formacgao

1.4.3.
Dispositivo
de
atualizagdo
profissional

1.4.4.
Acolhimen-
to e
integragao
de
professores
1.4.5.
Supervisao
2.1.1.

Papel da
avaliagao
formativa

2.1.2.
Instrumen-
tos de
avaliagao

2.1.3.
Critérios de
avaliacao
2.1.4.
Participagao
dos alunos
na avaliacdo

Negociacao da
classificacao

Reclamagdo da
classificagao

mas também posso pegar nos alunos e fazer medicbes
(..), (...) trazer aquilo que (..) mediram e fazer os
dngulos. (...) Embora tenham experiéncia em ensino
modular, (...) a matéria (é) compartimentada {...).
Depois néo tém (...) plasticidade {(....). (66)

Ninguém tem formagdo para a estrutura modular, até
porque todos nés temos um curso universitdrio e nesses
cursos (...) ndo nos ddo {(...). (...) Quando vim para cd
nem (...) sabia o que era um mddulo, (...) ndo existiam
nas escolas de ensino regular, (...) eu tinha dado aulas
em ensinos regulares. (..) Devia (..) haver ({...)
formagdo, (...) quer em ensino modular, na adaptagdo
de curriculos a alunos problemdticos, a alunos que vém
para esta escola que querem (...) a (...) prdtica. (...) (67)
(...) Para a nossa drea (..) ndo hd formacdo (...) em
termos cientificos e (...) pedagdgicos (...). Acabei o {(...)
curso ha 15 anos ou 16 anos (...). (...) Sei (...) porque
pesquiso, vou as visitas de estudo (...) com os alunos
(..), fago perguntas (..) sobre a nova forma de
organizagdo das exploragdes e (...) leio (...), enquanto,
se houvesse (...) formagdo, (...) era uma atualizagdo. A
(...) universidade poderia, fazendo protocolos, atualizar-
nos (...). (...) (68)

N3o verificado

N3o verificado

(...) A (avaliagdo) formativa é muito importante mas a
sumativa pressupde-se (..) a classificacdo. E a
classificagdo, é a nota, embora (...) ndo posso (...) falar
por todos, mas hd um ou outro que, pontualmente, {(...)
pode ndo fazer isso mas (...) a formativa serve para (...)
dar feedback ao aluno e (..) quando o aluno estad
naquele impasse de passa o modulo ou ndo passa o
mddulo, a formativa é muito importante. (...) E mais (...)
para dar pistas. (...) (69)

Testes, trabalhos, orais, (...) mas, essencialmente, é os
testes escritos. (...) Embora muitos mddulos e alguns
professores facam mais do que (..) uma forma de
avaliagdo, (..) hd sempre uma forma quantitativa
(...).(70)

N3o verificado

(...) Eles (os alunos) autoavaliam-se (...) abaixo (...) do
que (..) os avaliamos a eles. {..) (A autoavaliagio) E
ponderada (...) porque {(...) o professor discute sempre a
nota com o aluno {(...).(71)

(...) Comigo ninguém reclamou (...) até porque os alunos
estdo (...) a vontade e (...) podem sempre reclamar com
o proprio professor (...). (...) O que pode acontecer é {...)
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2.2.
Progres-
sao
modular

2.1.5.
Modalida-
des de
apoio
pedagdgico
2.1.6.
Estratégias
de
diferencia-
¢ao

2.2.1.
Respeito
pelo ritmo
individual
do aluno

um teste de recuperagdo (...) feito a posteriori e ndo hd
(...) acordo com o professor (..), porque ndo hd
discussdo da nota (...), as vezes as recuperagdes s@o
feitas na véspera (...) das reunides (...). Pode haver uma
reclamacdo (...) depois de a nota ser lan¢ada, depois do
acordo com o professor. Se o professor (...) concordar
(...) pode (...) compensd-lo (...) com a nota do mddulo
anterior, porque (...) a média é feita com os mddulos
todos. (...) Mas ndo tem havido. (72)

Ndo verificado

E complicado {(..), porque {(..) implicava termos os
mddulos todos abertos. (...) Hd professores que abrem
0s mddulos (...) e vdo trabalhando com os mddulos
todos. (...) Para fazer (...) a avaliagdo daquele médulo
tem que se ir buscar todas as informagées (...). (...). A
técnica é (...) abrir os mddulos todos, porque (...) uma
vez (...) estou a trabalhar com as ovelhas, outras (...)
com os coelhos, outras (...) com as aves, (...) tenho que
abrir os modulos, porque tenho que sumariar trabalhos
ai. (...) (73)

(...) E possivel antecipar a PAP, (...) ndo por o aluno ser
excecional mas porque (...) escolheu uma (...) cultura,
(...) para fazer o projeto que inicia no ano anterior para
poder terminar (...). E o caso (...) do arroz, para fazer
uma produgdo (...) tem de se iniciar no ano anterior
(...).(...) E-Ihes atribuido (...) um orientador (...), é pedida
(...) autorizagdo ao conselho pedagdgico e inicia {...).
Um aluno concluir os trés anos antes ndo, porque eles
precisam de fazer as (...) horas (...) de formagdo. (78)
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2.2.2.
Estratégias
de
recuperagao
modular

3.1 3.1.1.

escolar  alunos
dos
alunos

3.1.2.
Conclusdo
modular

Apoio
transversal

Efeitos
perversos

Estratégia global
de recuperagao

Idade média dos

Sucesso  Perfil dos alunos

Taxa de
conclusdo

Epocas de
conclusdo de
modulos

(...) Ha alunos que {(...) ndo conseguem, por exemplo
aqueles que tém (...) necessidades educativas especiais
(...). Cabe (..) ao diretor de turma e ao conselho de
turma aperceberem-se desses problemas. No caso dos
TPA (...), temos sé um {(...) que tem {(...) dificuldade, (...)
propusemos (...) apoio transversal e esse apoio (...) é (...)
para recuperagdo de mddulos e organizagdo de
trabalhos (...). (...) A grande dificuldade deste aluno é
que ndo tinha autoestima, (...) ndo é organizado {...),
ndo é responsdvel, tem uma série de problemas e {...)
estd-se a apoiar de tal forma no professor (que) (...) ndo
faz mais nada. (75)

(...) Estd a recuperar os mddulos (...) atrasados e estd a
deixar outros para trds (...).(76)

Recapitulando, quando os mddulos estdo atrasados,
(...) se forem feitos (...) (em) setembro (...) j@ ndo hd
esses apoios, todos eles inscrevem-se e fazem. Mas, se
for ao longo do ano, o professor (..) dd-lhes (...
explicagdes, faz (...) avaliagdo diferenciada na propria
sala de aula. Se (...) o professor vai fazer um teste ou
uma avaliagdo oral, ou um trabalho com outra turma,
(...) pede aos outros professores e (...) eles deixam que
ele saia nessa hora para ir fazer a outra turma. {(...) (77)
(..) A idade média estd a diminuir (..). O nosso
problema (...) nos TPA's é que os que procuram (...) 0
curso s@o os que acabam o 92 ano, (...) os primeiros a
ser matriculados, sdo os mais novinhos, 15, 16, 17 anos
e depois vém os (...) mais velhos, (...) aqueles que se
matriculam (...) tarde (...) (com histérias de) repeténcia,
CEF’s (...). (...) A média de idades ronda (...) os 18, 19
(...). (...) Temos {(...) alguns alunos (...) com 15 anos, {(...)
no 12 ano (...) temos 2 ou 3. (...) No 32 ano, alunos {(...)
ainda (...), tém 17. (...) (79)

(...) O ano passado ndo tivemos 32 ano, mas hd dois
anos concluiram 100% (...) dos que ficaram (...) porque
(...) temos as desisténcias {(...). (...) Se formos ver (...) os
que abandonaram, nunca temos 100% de concluséo.
Mas, aqueles que ficam (...) concluiram todos. (80)

Quando deixam mddulos por finalizar vém {(...) como
alunos externos. Tém trés épocas: (...) em janeiro {(...),
abril (...) e (...) setembro. Pagam {(...) cerca de 20 € por
cada madulo (...). (...) S6 sabemos (...) numeros, porque
(...) vém (...) matricular-se, fazem (...) um mapa e dizem
para Produgdo Agricola mddulos tal e tal (...). Nem
sequer sabemos quem é. (...) Como este curso {(...) € (...)
novo, ainda nos aparecem alguns alunos (...) de técnico
de produgdo animal e (...) de produgdo (...) agricola. {(...)
Temos que (...) saber (...) quem é o aluno, de que turma
foi para podermos (...) adequar os conteudos. (...) Tem
acontecido os alunos virem (..) procurar (..) os
professores, perguntarem o que é para fazer. As vezes
sdo trabalhos e (...) pedem ao professor para lhes dar
(...) bibliografia, os contetdos. (...)(81)
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3.1.3.
Conclusdo
no tempo
de
referéncia
3.1.4.
Idade a
entrada na
escola
3.1.5.
Idade a e
saida na
escola
3.1.6.
Abandono
e
desisténcia

3.1.7.
Feedback
dos
emprega-
dores

3.2. 3.2.1.

Sucesso Empregabi-

profissio- [idade

nal dos

alunos

N3o verificado

Nao verificado

N3&o verificado

Jé foi menor, agora é maior. (..) E a conjuntura {...)
atual (...). Temos alunos que passam fome, (...) alunos
que dizem que os pais estdo desempregados e vdo
embora porque tém que ir trabalhar. Ndo tenho alunos
que (...) digam: “vou-me embora, porque ndo gosto do
curso”. Ha alunos que (...) chegam, (...) ndo era este o
curso que queriam, (...) vdo trabalhando, entusiasmam-
se e (...) gostam. (...) H@ dois anos, na minha turma, um
aluno (...) ndo se deu bem com a turma, porque a turma
dizia que ele ndo tomava banho depois da Educagdo
Fisica e fizeram-no tomar banho e (...) foi-se embora.
Mas isso sdo coisas esporddicas. (...) (...) Essencialmente
(...), € mesmo problemas econémicos. (82)

N3o verificado

Os rapazes sim (encontram trabalho na drea de
formacdo). (...) As raparigas é mais dificil (...). (83)
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E2 - Entrevista das diretoras dos cursos Técnico de Turismo (C2) e Técnico de Turismo

Ambiental e Rural (C1) da Escola Profissional (EP)

1.1.1. Desenvolvi- C2 — (...) O que se pretende é que (...) as disciplinas e os
Gestdodo Prioridades mento demddulos (..) contribuam (..) para que os alunos vdo
curriculo curriculares competéncias adquirindo e desenvolvendo as competéncias do perfil do

técnico. (85)
Aprendizagem

dependente de(...) C2 — Se os alunos vdo adquirindo ou o ritmo a que os
capacidades ealunos adquirem as competéncias (..), depende (..) das

grupo capacidades (...) dos alunos ou (...) poderd ter {(...) influéncia
(...) o grupo turma. (86)
1.1.2. Sequenciagdo C1 - (...) Uma preocupagdo do plano curricular de turma é
Projeto das (...) encadear, a partir (...) dos diagndsticos (...), (...) para
curricular de competéncias cada ano, ao longo dos trés anos, (...) as competéncias a
curso e desenvolver. (87)

turma

Definigdo  deC2 —{(...) Quando chegamos a reunido de outubro (...) com os

competéncias dados (...) do (...) diagndstico (...), acabamos por chegar a

e suaconclusdo (...) que (...) a turma, pelas dificuldades {(...), (...)

monitorizagcdo pelas competéncias (...), pelos conteudos que (...) consegue
dominar (...) mais vale (...) escolher trés competéncias {...)
para o 12 ano (...). No final (...) do 1° ano {(...), temos as
competéncias e vamos perguntando: “(..) Conseguiu
desenvolver com facilidade (as competéncias)?”, e
chegamos a conclusdo (...) que (...) foram desenvolvidas com
dificuldade...
C1 - E (...) (algumas competéncias) tém que transitar para o
ano seguinte. (88)

Ajustamento C2 - (...) No 22 ano, tendo em conta que (...) vdo fazer o

no 22 ano estdgio, (...) jd com outras capacidades e (...) experiéncia,
conseguem desenvolver (...) as restantes competéncias do
perfil do técnico. {(...).(89)

A importanciaC2 — (...) Quando (...) chegamos ao 22 ano, (...) os alunos

do estagio nopartem para estdgio, (..) comecamos a perceber a forma

22 ano (...) como foram desenvolvidos os contatos, como {(...) os
alunos conseguiram enviar os mail’s, contatar {...)
entidades, escolher uma entidade de estdgio. (...) Toda essa
capacidade de trabalho (...) vai-nos (...) dando conta (das)
capacidades reais (..). (..) As informacbes que os
orientadores de estdgio (...) vdo dando acerca dos alunos, a
forma como se adaptam, se estdo disponiveis para
trabalhar, como cumprem (...) os hordrios, como se mostram
(...) profissionais, (...) ajuda (..) a compreender isso (as
prioridades). (90)

Balangco no 32C2 - (..) Quando chegarem ao 32 ano é suposto terem

ano trabalhado todas. (...) Nem todos os alunos, chegados ao 32
ano, (..) adquiriram as competéncias (...), as conseguem
desenvolver e (...) aplicar da mesma forma. (...) Hd quem o
faca e outras vezes (...) acabamos (...) surpreendidos. {(...).
(91)
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Regresso aC2 — (...) Quando chegam, a forma como se mostram {...)
escola apos oentusiasmados e (..) sentimos que (..) vém diferentes,
estagio cresceram (...). (...) Trés semanas ndo chegam (...), mas {(...)

ajuda (...) a mostrar aos alunos que, enquanto {(...) futuros
profissionais, (...) tém de (...) ir adquirindo (...) competéncias
e (...) ritmos que (...) acham que néo sGo necessdrios. (92)

. C2 - (...) Quando sdo aplicadas (estratégias e atividades) {(...),
Adequ’ag'ao O‘le(...) apercebemo-nos que (...) ndo sdo as (...) ideais, mas é
estrategias  aspoq5q altura, (...) a nivel do conselho de turma, (...) perceber
U que estratégias (...) resultam (...) com aquela turma {(...),

porque as turmas (..) ndo sdo (..) iguais (...). (...) Uma
atividade (...), (...) visionamento de um filme, (...) responder
a um questiondrio, fazer um debate, numa turma pode
resultar e (..) numa turma como a minha, (..) fazer um
debate (...) ndo vai resultar (...), porque eles (...) chegam {...)
ao conflito verbal {(...). (...) (93)

Necessidade deC2 — (...) Hd (...) uma coisa que (...) estd na altura de rever

alteracdo  de(..): o curriculo, os mddulos, as horas. Os professores

cursos também se vdo queixando que (...) hd (...) conteudos que se
repetem. Ndo quer dizer que (..) ndo seja necessdria a
repeticdo (...). (...) Alguns alunos acabam por chegar ld mais
depressa, (...) podem {(...) ndo trabalhar da mesma maneira o
conteudo, mas (...) pensando no tipo de alunos que {(...) vai
chegando a escola, (...) diferente daquilo que acontecia ha
cinco ou seis anos (...), seria importante {(...) tornar (...) os
conteudos (...) mais prdticos {(...). (...) Para algum tipo de
mitdos (.., um curso de Restaura¢do ou de Bar ou de
Servigo de Mesa (...) seria (...) mais atil. (...). (94)

Expetativas em(...) Hd uns anos (...) tinham mais no¢do daquilo que era o
queda face amercado de trabalho, (..) as necessidades, (..) ser
conjuntura responsdvel e tinham outras expetativas, porque estavam a
espera de sair e (...) trabalhar. (...) Eles podem (...) ndo ligar,
mas, provavelmente, (com) toda a informagdo que os rodeia
(..), (..) estdo (..) mais desmotivados, (..) tém aquela
sensagdo que, quando sairem daqui (...), ndo tém trabalho.

(95)
1.1.3. No curso deC2—{(...) No curso técnico de Turismo Ambiental e Rural (...)
Integracdo  Turismo torna-se (...) mais fdcil, porque algumas das competéncias
de conteddosAmbiental edo perfil do técnico apontam para (..) a promogdo dos
locais Rural produtos regionais (...), da fauna, da flora.

C1 - E mesmo a nivel da parte ambiental (...). (96)

C2 — No (...) curso de Turismo {(...), (...) pode ndo ser tdo
percetivel mas (...), se os alunos fazem estdgio (..) na
regido (..), acaba por incluir (a dimensdo local do
curriculo). (...) Neste (Turismo) torna-se (...) mais dificil (...).
(...) Ndo quer dizer que (...), nas disciplinas {(...) técnicas, os
alunos ndo facam percursos pelo concelho, pela vila, que
isso ndo seja pensado a nivel da regido. (...) Também temos
a costa (...) e muitas das atividades {(...) e contetdos sdo
desenvolvidos apontando para aquilo que sGo as
realidades do concelho, da costa, (..) da regido, as
diferencas entre (...) a costa, o sol, o mar e (...) a oferta {(...)

No curso de
Turismo
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1.2.
zstruturas

1.1.4.
Modalidades
de integragdo
do curriculo

1.1.5.
Rigidez vs
flexibilidade
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sequéncia
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maddulos

1.1.6.
Processos
de gestao
do tempo
modular

1.2.1.

A partir das

atividades

A partir da
simultaneida-
de de médulos

Generalizagdo
da pratica na
ascola

Critérios de
sequenciacao

Discordancia
guanto a
sequéncia
proposta pelo
ME e sua
alteracgao

Limites para a
autonomia do
professor

Generalizagao
da pratica de
alterar a
sequéncia
inicial
Adequacgdo as
necessidades
dos alunos

Agrupamento

rural do interior (...). (97)

C1—(...) Nas linguas é (...) impossivel ndo o fazer. (Ao nivel
do curso) Faz-se através das atividades (...) em que eles
tenham que ir buscar isto deste modulo, isto daquele. (102)

C2 —(...) No (...) Portugués, (...) posso (...) abrir um mddulo
ou dois e trabalhd-lo (...) em simultdneo {(...). (...) Se {(...)
estivermos a trabalhar o mddulo dos textos de cardter
informativo (...) e se (..) precisarmos de (...) trabalhar
poesia, porque ndo abrir (...) o médulo da poesia? (...) As
pessoas tém que se sentir (...) seqguras para (...) abrir (...)
dois mddulos, (...) e trabalhar um de uma maneira e outro
de outra. Um é avaliado de uma forma e outro pode ser
avaliado com (...) apresentagdes e (...) organizado de forma
que, quando chegarmos ao final (...), os conteudos (...)
tenham sido lecionados e (....) tenhamos a percegdo que os
alunos (...) perceberam. (103)

C2 — (...) Seria dutil (...) abrir esse debate (lecionagdo de
mddulos em simultaneo), (...) com os professores (...) hd
mais tempo cd (...), porque se (...) temos alunos que tém
(...) dificuldades, uns num tipo (..), outros outras, {(...)
diversificar os ritmos, nas linguas (...) seria (...) importante.
(104)

C2 — (...) Deve ser feita (a sequéncia) (...,) tendo em conta
(...) a turma (...) e (..) as possibilidades de realizar uma
atividade, uma visita de estudo. (99)

C2 - (...) Nos mddulos de Portugués, (...) temos no 32 ano
(..) um mddulo (...) dificil (...), o (..) da poesia (...) de
Fernando Pessoa. (...) Temos pedido mais horas para esse
modulo, para (..) contextualizar e (..) desenvolver {...)
atividades de andlise da poesia e de textos informativos e
(...) acabamos por alterar a sequéncia (...), ndo tem que ser
omddulo 1, 2, 3, 4 pode ser 4, 3, 2, 1 (...). (100)

C2 —(...) A mensagem que (...) vamos transmitindo (é) (...):
ndo podemos (...) utilizar o tempo (...) de um ano (...) para
dar um mddulo ou dois e ficarem os conteudos (...) de dois
modulos que (...) sdo essenciais (...). (...) As pessoas ndo
tém que ter receio em trocar a (...) sequéncia dos modulos
ou mesmo alargar um maodulo, porque se considera que é
(...) mais util. (...) (101)

C2 — Mesmo os professores das técnicas (..) vdo
adequando e (...) tentando acompanhar (...). (...) Também
fizemos isso quando tinhamos mddulos do Inglés e do
Francés que tinham os mesmos conteudos, (...) para {(...)
realizar (...) atividades, trocdmos a ordem {(...). (102)

Cl1 - (...) Ndo fujo muito (...) ao referencial, mas hd {...)
mddulos que (...) os meus alunos (...) ndo estdo capazes de
avangar para o (..) seguinte, (..) ndo tenho qualquer
problema em repisar (...). (...) NGo passo de um referencial
de 25 para 50 (horas). (98)

C2 —(...) Os alunos (...) chegam a escola e inscrevem-se no

Agrupamen- por opc¢do docurso (...) na (..) primeira (...), segunda (...) e até terceira
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Jrganiza-
zionais

tos dos
alunos

1.2.2.
Agrupamen-
tos dos
professores

1.2.3.
Horarios dos
alunos

aluno eopcdo. Eles inscrevem-se (...) mediante (...) as vagas. {(...)
reorientacdo  Pode acontecer (..) um aluno que gostava de ir para
dos alunos Turismo, ndo tem vaga e acabamos por sugerir (...)

“porque ndo vais experimentar o outro curso”? Umas vezes
resulta, outras pode ndo resultar (...), (...) um aluno que
queira (...) ir para técnico de Turismo e seja aconselhado a
seguir técnico de Turismo Ambiental e Rural vai ambientar-
se, (...) alguém que queira ir para Produgdo Agrdria, se (...)
lhe dissermos “vd para técnico ambiental e rural”, se
calhar tem mais dificuldades. (114)

Papel daC2 - (..) A excegdo de um ou outro (..) que tem (..)

informalidade dificuldade em integrar-se, todos os outros trabalham,
partilham, cooperam e vdo-se interajudando
independentemente (..) do departamento. (..) Had
momentos em que (...) notamos (...) o departamento, porque
vai haver uma reunido, (...) as vezes (...) nGo notamos {...),
porque (...) ha (...) partilha (...) de documentos, de saberes,
de experiéncia, muita (...) conversa informal. (...) Como a
escola é pequena e (...) somos poucos (...) funcionamos (...)
ndo (...) em bloco, mas temos (...) facilidade em pegar numa
ideia, desenvolver essa ideia e realizar uma atividade. (123)

C2 — E participar (...) sem prejuizo de ninguém, nem das
A organiza¢dotyrmas. (...) Precisamos de organizagdo (..) mas (...) cada
formal departamento toma as suas decisées, faz as suas escolhas,
tem os seus critérios de avaliagdo. Isso (..) depende do
departamento e (..) daqueles que o compbem mas
conseguimos, enquanto (...) professores (...), trabalhar e
cooperar em vdrias dreas. (124)
Excesso deC2 - (...) A carga hordria é (...) pesada e (...), principalmente
carga horaria os alunos (...) no primeiro ano, é sempre a duvida (se) {(...)
conseguem terminar no tempo {(...). (...) Seria util {...) que os
alunos pudessem ter um hordrio que (..) ndo fosse s6 a
sexta-feira a tarde livre (...). (116)

Concordancia, C2 — (...) A escola segue o modelo das escolas regulares (...),

em parte, comum trimestre, férias no Natal, (...) na Pdscoa e (...) no verdo,

o modelo do(..) mas ndo (..) completamente, porque (..) na {(..)

ensino regular Formagdo em Contexto de Trabalho, (...) temos alunos que
comegam o estdgio (...) a 1 de setembro (...) ou (...) estdo
duas turmas a estagiar e (..) acabam por ganhar {...)
vantagem em termos de tempo. (...) (117)

Queixas da

instabilidade C2 — Se (...) conseguissemos ter uns hordrios (...) que néo

dos hordrios mudassem tanto! (118)

Problemas daC2—(...) Mas (...) ndo sei até que ponto (...) para alguns tipos

gestao dode alunos (...) o facto de (...) (terem) (...) aulas nos mesmos
horario nadias, as mesmas horas (..) acaba por (..) trazer {...)
estrutura problemas. (..) Os alunos (..) tém (..) capacidade de
modular adaptagdo (...), porque (...) numa semana tém trés ou quatro

tempos de uma disciplina e noutra semana (...) tém seis ou
sete, o que (...) levanta (...) questées. (...) As substituicées
acabam por condicionar (...) os hordrios (....), o professor
falta, (...) substituimo-lo e (...) lecionamos a nossa disciplina.

(..) (119)
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1.2.4.
Hordrios
dos
professores
1.2.5.
Utilizacdo
de espacos

1.2.6.
Controlo da
conclusao
modular
1.2.7.
Liderangas

Flexibilidade

C2 — (...) Tém dias inteiros de FCT ou (...) tardes (..) ou

em fungdo dasmanhds (...), porque tém disciplinas (...) mais prdticas, vdo

atividades

Falta de
condigdes

Caréncias de
espago

Critérios de
escolha do
diretor de
turma

Relacdo
informal

Fungdes da
liderancga

para a exploragdo agricola. Aqui (...) isso (...) acontece {(...) se
um professor pedir aquela manhd para realizar uma
atividade, para sair. (120)

N3ao verificado

C2 —(...) As salas (...) tém (...) pouca qualidade, as cadeiras
ndo estdo em condi¢ées, as mesas (..) estdo (...
deterioradas {(...). (121)

C2 - Temos muita dificuldade em fazer isso (por os alunos
em espacgos diferentes) (..) porque (..) estamos ({...)
limitados em termos de espago. (..) A escola estd a
rebentar, temos nove salas, nove turmas, se quisermos ter
mais uma (...), ndo sei onde vamos colocar essa turma. {...)
Fizemos adaptagdes de (...) salas, eram outros espagos (...)
ndo (..) utilizados e passaram a (..) salas de aulas,
nomeadamente a sala de audiovisuais (...). (...) Tivemos um
laboratério de Turismo e (...) foi adaptado a sala de aula
(...).

C1 - Nunca chegdmos a ter um laboratdrio de Linguas, {...)
fantdstico para os cursos de Turismo. (122)

Ndo verificado

C2 - (...) Podemos ter turmas que precisam (...) de, no ano
que se segue, ter o mesmo diretor de turma e (...) outras
(...) ndo (...). Quem melhor sabe isso, é (...) o diretor de
turma, (...) de curso (..) e os professores {(...). (...) Uma
escola pequena, com nove turmas e poucos professores,
(...) os (...) mais préximos (...) sabem perfeitamente. (...) O
facto de ndo terem aquele professor, no outro ano, como
seu diretor de turma, ndo significa que néo o vd ter como
(...) professor e que o professor néo possa (...) acompanhar
e (..) ajudar, porque (..) o conselho de turma tem que
pensar como um todo (...). (...) As turmas de 12 ano devem
ter um professor (...) (com) (...) experiéncia (...) na escola
(...) porque (...) um professor (...) de fora e que ainda néo se
adaptou a escola, ao sistema (modular) (...) pode criar (...)
conflitos e (...) problemas (...). (113)

C2 - (A articulagdo da) lideranca de topo e as (..)
intermédias (...) ndo é formal (...). E fdcil chegar a direcdo,
(...) propor (...). (125)

C2 - (...) Da diregdo (...) ouvimos (...) que precisamos de
aulas mais prdticas, (...) de inovar, temos que melhorar (...).
(...) Por parte da diregdo (...), hd (...) vontade de mudar, de
ir (...) inovando, (...) transformando e de melhorar a escola,
tanto a nivel (..) das prdticas, (..) da forma como nos
organizamos enquanto estrutura e como vamos
elaborando os (..) documentos (...). (..) Al (criacdo de
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1.2.8. Periodicidade
Monitoriza-

;do da

ampregabili-

dade
Indicadores da

monitorizagao

condicdes) (...) com |(..) dificuldade, porque (..) ndo
pensamos (...) da mesma forma, nem temos (...) as mesmas
ideias (...), por ai (...) as coisas poderiam funcionar melhor.
(...) Tem que ver com o perfil das pessoas e (..) com a
forma como (...) se posicionam. (126)

C2 - E a diregdo (...) (que) acompanha {(...) todos os alunos
que saem da escola, no primeiro e no segundo ano {(...), de
trés em trés meses, (...) dois anos depois de {(...) sairem. (...)
(131)

Fazem-se contatos por telefone, vdo-se contatando os
alunos para saber o que (..) estdo a fazer, se estdo a
estudar, se estdo a trabalhar, (...) em que drea (...) estdo a
desenvolver a sua atividade profissional {...). (131-A)

1.2.9. Momentos de C2 — (...) A escola tem (...) preocupagdo com os resultados
Monitoriza- monitorizagdo(...) como (...) os alunos vdo evoluindo, de vdrias formas {...)

tdo interna
da qualidade
da formacgao

Aspetos

em vdrios momentos isso é feito. Primeiro, nos momentos
de avaliagdo, depois n(o) PCT (plano curricular de turma) e
(...) pelos balangos trimestrais {(...). (...) Tem havido (...) uma
tentativa de melhorar e de trazer mais informagdo {(...) util
(...) que (...) dé pistas (...) aos professores, ao pedagdgico.
(127)

C2 — (...) Depois (...), o trabalho (...) feito quando se fazem os

monitorizados relatdrios, (...) os balangos (...) de final de ano (...), quando

1.2.10. Percurso
Monitoriza-

;do externa

da formacao

Aspetos
monitoriza-
dos

1.2.11. Entidades

Articulacao

com o tecido

socioecono-

mico

(...) pegamos nos relatorios e tentamos perceber como é que
as coisas decorreram nesse ano letivo, os problemas, as
situagbes que resultaram as que ndo resultaram, os
constrangimentos, as solugdes, as sugestées que vdo sendo
dadas (...). (...) Temos (...) nogdo do que (...) os alunos sabem
e do que (...) ndo sabem, dos resultados (...) tentamos medi-
los de vdrias formas, através das classificagdes (...), do
numero de modulos (..) em atraso, das médias das
disciplinas, das dificuldades (..), da assiduidade, dos
resultados da Formagdo em Contexto de Trabalho, das
Provas de Aptiddo Profissional, daquilo que (...) chega das
entidades de acolhimento {(...).(128)

C2 — Os dados chegam através dos orientadores de estdgio
que vdo transmitindo as diretoras de curso os aspetos
positivos e (...) menos positivos, (...) depois sdo debatidos e
(..) essas informagcbées passam (..) para as outras
estruturas. (129)

Had (...) dificuldade no Inglés (...). (...) Vamos tentando {...)
que as dificuldades dos alunos sirvam para que {...)
possamos melhorar, nomeadamente se o aluno (..) ndo
cumpre hordrios (...). (...) Queremos que os alunos sejam
profissionais, (...) cumprir hordrios, chegar a horas, {...)
aceitar as indicagdes, respeitar a organizagdo. (...) (130)

C2 — (...) Temos (...) entidades de estdgio com quem sdo
celebrados protocolos e (...) temos conseguido estdgio para
todos os (..) alunos. (..) A escola celebra protocolos,
nomeadamente para os cursos de produgdo agrdria {...),
(com) a Associagdo de Empresdrios (...), Costa Terra, (...)
entidades como (...) as cémaras (...) e (...) uma quantidade
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1.3.

Cultura
organizacio-
nal

1.3.1.
Trabalho
colaborativo
1.3.2.

Iniciativa

Ambito da
parceria

Necessidade de
colaboragao

Ambito do

Compromiss compromisso

o dos

professores Resisténcias

1.3.3.
Motivagao
dos
professores
1.3.4.
Modelo de
decisao
1.3.5.
Divulgagao
da escola,
acolhimento
e integragao
dos alunos

Importancia
das sessdes
prévias

Envolvimento
dos
professores

Envolvimento
dos alunos

Vantagens do
ensino
profissional

Acolhimento
dos alunos

de entidades, hotéis, unidades de turismo rural, empresas
de atividades de tempos livres e outras (...). (132)

A iniciativa acaba (...) por partir da escola (..), é (..) o
orientador de estdgio através dos alunos. (133)

(...) Quando as coisas correm (...) bem, as entidades de
estdgio acabam por (...) pedir novos estagidrios (...) e (...) a
colaboragdo da escola na realizagGo de outras atividades
(...). (...) Conseguimos ter uma (..) bolsa de (..) quatro
turmas de Turismo em estdgio, (...) ndo (...) remunerado (s)
(...). Algumas unidades (...) vdo dando a alimentagdo, (...)
mesmo o alojamento {(...). (134)

N3do verificado
C1 - A maior parte sim, com a escola, com os alunos. (138)

C2 — A maior parte dos professores (...) esta (...) disponivel
para comprometer-se, alguns ndo. Hd (professores) (...) que,
pelas suas carateristicas, (...) pelo seu perfil ou pela sua
capacidade de desenvolver atividade {(...) resiste. (139)

N3ao verificado

N3o verificado

C2 — (...) O acolhimento é (...) feito antes de eles chegarem a
escola, quando (...) fazemos as sessées de (...) divulgagdo da
escola. (...) Investimos muito nas sessées (...) porque (...
mantém a escola viva, (...) traz alunos a escola {(...). (106)

C2 - (...) Vido (...) professores, (...) que (...) se adaptam aquela
fungdo, que melhor comunicam, produzimos (...) materiais
(...) apelativos. (107)

C2 — (...) A estratégia (...) passa (...) pelo levar alunos que ja
tém alguma experiéncia, que (..) passam a imagem das
visitas de estudo, da visita de finalistas, das atividades {(...),
fazem o relato da sua experiéncia (...), da Formagdo em
Contexto de Trabalho. (108)

C2 - (...) Quando (...) chegamos as escolas (...), tentamos
explicar que (...) hd (..) vantagens em termos de ensino
profissional, nomeadamente (..) uma dupla certificacdo,
que o aluno se ndo (..) continuar a estudar (...) tem um
certificado (...) que lhe dd (..) competéncias a nivel {(...)
profissional para (...) trabalhar e (..) pode continuar a
estudar (...). (109)

C2 — (...) Em setembro, quando (...) comegcamos a receber os
alunos, a maior parte deles (...) jd os conhecemos. {(...) Eles
(...) também nos conhecem, porque nessas sessoes {...)
apresentamos a escola, (...) os cursos, esclarecemos duvidas,



A estrutura modular dos cursos profissionais: um estudo de caso multiplo

1.3.6.
Relagdo
pedagodgica
1.3.7.
Relagdes

Atividades de
integragao

Relagdes
entre os

antre alunos, alunos

disciplina e
indisciplina

1.3.8.
Abertura a
inovagao

Motivos para a
inovacdo

Ambito da

falamos com os alunos, tentamos perceber (...) em que {(...)
estdo interessados (...). (...) Tentamos receber os pais e os
alunos (...) e passa pelo contacto com (...) professores, (...) o
diretor de curso, (..) o diretor de turma, (..) mostrar a
escola, (..) explicar como (..) funciona (..) o ensino
profissional, (...) a estrutura modular {(...) e (...) tentamos {(...)
explicar que o (...) o aluno (...) recuperar médulos {(...) néo é
uma forma de simplificar as coisas, é uma forma de se
adaptar a(s) necessidades. (...) E (...) importante (...) para {(...)
ndo termos, passado um més ou dois, alunos a dizerem que
(...) a expetativa ndo era isto. (...) Eu (...) digo (...): “vocés
tém 5 dias de aulas e (...) uma tarde livre”, (...) chegamos ao
més de abril e é preciso intensificar, (...) as aulas tém que ser
(...) dadas e quando hd um professor que falta outro (...) vem
fazer (...) substituigdo (...) e (...) ndo é (...) brincar, é terem
(...)aula (...). (110)

C2 - Falta a realizagdo de (...) atividades (...) integradoras
(...), (...) o dia da escola é (...) importante para integrar os
alunos (...) e para ndo fazer diferenca, porque (...) ha aquele
sentimento que os do curso de Turismo (...) (sdo) melhores,
os TPA é para cavar, os TTAR é para ndo sei qué. (...) Ndo
(...), sou da escola, estou (...) a fazer um curso diferente {(...),
mas o meu (...) é giro, tem carateristicas (...) engragcadas, o
(...) de Produgdo Agrdria também é girissimo e (...) os alunos
(...) de Turismo ndo tém (...) a no¢do daquilo que os alunos
de Produgcdo Agrdria conseguem fazer. Porque eles
aprendem (...) coisas giras, diferentes e engracadas, (...) no
tratamento dos animais, na exploragdo agricola, porque {(...)
0s morangos aparecem (...), mas (...) sdo cultivados com o
contributo dos alunos. (...) Falta (...), a excegcdo da visita ao
concelho (..), a realizagdo de visitas mais articuladas,
porque o curso de Produgdo Agrdria pode (...) acompanhar
os alunos de Turismo Rural e Ambiental e jé acompanhou
(...) em certas visitas de estudo e isso ajuda a que eles
convivam e (...) percebam que estdo todos aqui para fazer a
mesma coisa - aprender, desenvolver, saber, aprender a
fazer-, cada um no seu curso (...).(141)

N3ao verificado

C2 — (...) As vezes, hd (problemas disciplinares). (...) Talvez
seja ai onde (...) falhamos. (...) Ndo tém (...) problemas em
relacionar-se. Hd (...) pequenos focos (...) de indisciplina
(...), 0s nossos funciondrios (...) tém (...) experiéncia e vdo
conseguindo dar conta do recado {(...). (140)

C2 — (...) A escola reage bem (a inovacio). (...) As vezes {...)
tenho (...) medo de estar acomodada e de (...) como (...) se
faz nas outras escolas. Tenho tendéncia para perguntar aos
colegas mais novos (...) como (...) faziam na outra escola {(...)
para ndo cair naquela armadilha (...) terrivel, (...) agarramo-
nos (...) aqui, esta tudo bem e (...) a resultar. (...) (135)

C2 — Sempre que aparecem {(..) sugestbes (..) de {(...)
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L.4.
Desenvolvi-
mento
orofissional

inovagao

Contributo da
dire¢do

1.4.1. Falta de

atividades (...) mais prdticas, (...) no dmbito das disciplinas
técnicas ou outras e dos trés cursos, hd (...) abertura para
fazer atividades diferentes e novas e (...) os professores (...)
tentam (...) inovar, mesmo os (...) que estéGo cd hd mais anos
(...). Podemos (...) chegar a conclusdGo que ndo (...) teve o
resultado que (...) pretendiamos, mas (...) ha uma tentativa
de inovar (...) para melhorar. (136)

C2 — (...) Os elementos da diregdo (...) aceitam as propostas,
colaboram e disponibilizam aquilo que é possivel e (...) estd
dentro das nossas possibilidades para inovar. (137)

Cl - (..) Tivemos vdrios casos (de inicio na estrutura

Conhecimen- experiéncia em modular quando entram na escola). C2 — (...) Ha alguns

tos eestrutura
experiéncias modular
anteriores na

estrutura Alteragdo da
modular situacdo
Tentativa de
resolucao
1.4.2.

Necessidades

de formagao

1.4.3.

Dispositivo

de

atualizacdo

profissional

1.4.4. Ambito do
Acolhimento processo de
e integragaointegracao
de

professores

Aspetos da
integragao

anos os professores (...), quando chegavam a escola, ndo
tinham (...) experiéncia na estrutura modular. (142)

C2 - (...) Como o ensino profissional foi (...) alargado as
escolas secunddrias, (...) a maior parte dos professores que
(...) chegam a escola ja trabalharam no ensino profissional,
(...) ja sabem como funciona e ja estdo adaptados (...).
(143)

C2 — (...) Os professores que sentem (...) dificuldades no
desenvolvimento do curriculo, (...) véo dando conta disso as
coordenadoras dos departamentos e (...) as diretoras de
curso (...). (...) (144)

Ndo verificado

N3ao verificado

C2 — (...) Uma coisa (...) dita é (...) estar preparado para as
aulas de substituicdo (...), ter materiais preparados e {...)
estratégias na manga (...), utilizar os recursos da escola
(..). (...) E (...) fdcil explicar aos professores como sdo as
turmas de 29 (...) e (...) 32 ano, porque (...) os conhecemos
(...), as capacidades de cada uma (...) e (os alunos) (...)
individualmente {(...). (...) Mas (...) ndo podemos exagerar
(...) porque (...) vamos formatar (...) a cabe¢a do professor,
(...) cada um tem a sua maneira de trabalhar e (...) a (...)
maneira (...) de diagnosticar. (...) (111)

C2 — (...) Aquilo que se deve fazer é ser soliddrio e cooperar
(...). O que (...) resulta (...) com esta turma? O que {...)
gostam (...) de fazer? Gostam de trabalhos (...) prdticos, (...)
de leitura ou (...) de escrita? (...) Cooperar e receber bem o
professor (...) porque (...) o professor que nunca deu aulas
no ensino profissional, sente-se perdido. (..) Se for
fustigado (...) com um hordrio (..) a partida (...) de 22
tempos e ja tem (...) 30 vai-se sentir (...) perdido {(...). (...)
Podemos ajudar, cooperar, (...) “usa o meu manual, (...) o
meu livro, podes ver os nossos dossiés” (...), (...) a partir dai,
(...) o professor ganha asas e adapta-se {(...). (112)
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progressao
odular

2.1.
Avaliacdo
das
aprendiza-
gens

2.2.
>rogressao
modular

1.4.5.
Supervisao

2.1.1.
Papel
avaliagao
formativa

da

2.1.2.
[nstrumentos
de avaliagao
2.1.3.
Critérios
avaliagao
2.1.4.
Participagao
dos alunos
na avaliagao

de

2.1.5.
Modalidades
de apoio
pedagdgico
2.1.6.
Estratégias
de
diferencia-
;ao

2.2.1.
Respeito
pelo ritmo
individual
do aluno

N3o verificado

C2 — (...) Ndo conheco (...) o que se passa dentro da sala de
aula, mas (...) penso que funciona. (..) Os professores
sabem (...) como (...) as coisas devem ser feitas e (...) nos
departamentos sdo-lhes transmitidas essas ideias e a (sua)
importédncia {(...). (...) Tendo em conta (...) as dificuldades
dos (...) alunos, (...) deve ser feito amitde e ndo so6 no final
do mddulo. (..) Ndo direi semana a semana mas,
independentemente do numero de horas do mddulo, “(...)
as tuas dificuldades sdo estas e (...) precisas de trabalhar
mais dentro deste contetido ou neste dominio”. (...) (145)
Ndo verificado

N3o verificado

AutoavaliagdoC2 — (..) Fazem comentdrios da autoavaliagdo (..) que

Uma
estratégia—a
aula de apoio

impraticavel

fizeram, das dificuldades. (...) Quando se aproximam as
avaliagdes finais de trimestre, (..) “nesta disciplina fiz
autoavaliagdo, (...) nesta ainda ndo fiz, ainda ndo sei a
nota”. (...) Tém (...) consciéncia dessa necessidade e {...)
ougo os comentdrios “ (...) tiveste esta nota e eu {(...) esta,
mas aquele teve isto mas ndo fez isto” (...). (146)

N3ao verificado

(...) Era (...) possivel, (...) exige outro tipo de organizagdo,
(...) algum trabalho, mas (...) é (...) capaz de (...) ser uma
solugdo para conseguir (captar os alunos mais ageis) e os
menos dgeis (...), porque (...) temos essa no¢do que os
alunos que conseguem aprender com mais facilidade tém
tendéncia para se dispersar. Se {(...) insistirmos (...) no
trabalho para os alunos com (...) dificuldades {(...), porque
(...) precisam de outro tipo de apoio, (...) a solugdo (...) é o
portefdlio (...), o caderno (...) ou um dossié de fichas de
trabalho e (...), no caso das linguas, (...) tem que trabalhar
o bdsico e o resto vai andando com outras fichas de
trabalho com outro grau. (..) Temos que adaptar os
materiais, mas hd tanta (...) coisa (..) e aparece-nos
tantos materiais, (...) livros com fichas de gramdtica, (...)
de construgdo de texto, (...) de tradugdo e (..) podemos
ter um grupo (..) a traduzir, um grupo (..) a fazer
exercicios de funcionamento da lingua ou de gramdtica
ou de verbos (...), um grupo (...) a ler e interpretar e outro
a fazer uma produgdo de texto (...). (...) (105)

C2 — (A)Os alunos que tém (..) dificuldades (...) sdo
sugeridas (...) aulas de apoio nas disciplinas onde tém
essas dificuldades, as vezes (...) para a organizagdo dos
materiais (...), (...) estudo e (...) recuperagdo modular.(...)
A escola faz esse esforgo (...) para as aulas de apoio, {(...)
os alunos (...) ndo sdo (...) assiduos (...) porque (...) so
podem acontecer ao final da tarde (...), o aluno quer ir
embora, muitas vezes tem o transporte e tem mesmo que
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2.2.2.
Estratégias
de
recuperagao
modular

Apoio
individualiza-
do em sala de
aula

Necessidade
de
diferenciagdo

Modulos em
atraso

Momentos de
verificacdo

Revisdo de
estratégia de
recuperacao

O primado do

sucesso

Pistas para
uma nova

ir. (...) H@ alunos que sdo (...) assiduos mas ha outros que
(...) ndo aproveitam (...) apesar das insisténcias que {(...)
vamos fazendo {(...). (147)

C2 - (..) Ai (quando estamos a fazer recuperagdo
modular dentro da sala de aula) temos (alunos em
modulos diferentes). (...) Para aqueles alunos que (...) tém
(...) dificuldades (...) essa ideia do apoio individualizado é
importantissima. (...) Ndo podem fazer todos as mesmas
coisas, porque ndo tém as mesmas capacidades. (...) E
preciso (...) organizarmos uma série de materiais, (...) uma
quantidade de fichas e de recursos, (...) para podermos
com niveis de desempenho diferente, niveis de dificuldade
diferente, para vdrios tipos de alunos. (..) Isso dd
trabalho mas, a partir do momento em que {(...) estd feito,
(...) conseguimos (...).(148)

C2 — Ndo sei (...) se todos os professores (...) tém essa
ideia bem interiorizada. (...) Quando se deparam com as
dificuldades (continuam a trabalhar para o aluno médio)
(...) e € por isso que (...) aparecem tantos b) (mddulos ndo
concluidos) na pauta (...). (...) Sdo (...) vdrias as causas
(..., mas (..) é preciso perceber que os alunos ndo
conseguem fazer todos as mesmas coisas. (...) Na minha
turma tenho (...) alunos que nunca (...) vdo conseguir tirar
um 10 num teste em que (..) faca um texto com
perguntas de interpretagdo e (...) de desenvolvimento. (...)
Para esses alunos (...) tenho que utilizar outro tipo de
materiais (...). (149)

C2 —(...) Temos alunos (...) no 32 ano mas tém maodulos do
12 e do 22 e os diretores de turma ou (...) de curso tém
que continuar a insistir (..) para que recuperem
(mddulos), (...) contatem (..) os professores dessas
disciplinas, (...) reorganizem os cadernos (...) a procura
dos materiais. (...) (115)

C2 - (..) (N)os balancos que (..) vamos fazendo
trimestralmente é o momento em que (...) temos certeza
(...) acerca daquilo que foi a progressdo (...). (...) Como (...)
trabalhamos (...) com os diretores de turma {(...), hd {(...)
momentos em que (..) vamos perguntando se a
recuperagdo modular estd a acontecer {(...). (150)

C2 — Talvez (...) seja necessdrio implementar uma nova
estratégia, uma nova forma de controlar, tendo em conta
o0 numero de mdédulos em atraso (...). (...) Temos {(...) que
ter (...) algo que (..) vd dando essa indicagdo, (..) a
marcagdo das reunides com os diretores de turma para
aferir, para tentar perceber (...).(151)

C1 — Se vamos respeitar o ritmo das aprendizagens e
partindo desse pressuposto (que haja sucesso para os
alunos), (...) ao seu ritmo tém que chegar ld. (152)

C2 — (...) Houve (...) uma mudanga de (...) professores e
notou-se (...) (que) alguns (...) tém (...) dificuldade em
perceber (...) como (...) as coisas acontecem {(...). E (...) fdcil
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estratégia de dizer eles (os alunos) ndo sabem nada, tém muitas

recuperagdo dificuldades, ndo querem fazer nada. Mas isto ndo é
ensino regular, é ensino profissional (...) e se ndo sabem
de uma maneira tém que saber doutra {(...), (...) tém que
fazer recuperagéo modular e a recuperagdo modular néo
tem que ser (...) com o mesmo teste que fizeram na 19 vez
e alguns professores tém que perceber isso. (...) Os alunos
tém que ser orientados (..) para o esfor¢o, para o
trabalho, e (...) percebo que haja momentos em que {...)
perdemos a paciéncia, (...) se o aluno ndo é assiduo, se
trabalha pouco, se ndo estd atento, se nGo tem borracha,
se ndo tem caderno, se ndo tem os materiais organizados
(...). (153)

Os alunos ndo tém que se adaptar a escola, a escola é
Uma nova que tem que se adaptar aos alunos (... Como é que a
“gramética”  escola se vai adaptar a esta nova realidade? {(..) Néo
paraaescola temos tempo, porque estamos (..) cheios de trabalho,
mas tem que haver um momento em que se reflita nisto

(...). (154)
3.1. 3.1.1. Perfil Idlade média C2 —(...) Os alunos aparecem com uma idade de 16/17 anos
sucesso dos alunos  dos alunos (...), temos muitos (...) com 15 anos (...). (155)
ascolar dos
slunos Repeténcias €2 — (..) mas também temos alunos (..) com muitas
anteriores repeténcias (...) em outros anos letivos (...) no 12 (...), no 22

(...), no 32 ciclo (...). (156)

Histériasde  C2 — (...) Na minha dire¢éio de turma, quando estdvamos a

indisciplina fazer a andlise dos resultados (...), tinha uma quantidade de
alunos com processos disciplinares (...), dois, trés e até
repetidas vezes. (...) Chamei a atengdo (...) e disse “(...)temos
muitos alunos indisciplinados (...) e até muitas raparigas”.
(...) Aquilo (...) era (...) um indicio daquilo que (...) era uma
turma com dificuldades a nivel (...) de concentrag¢do, do
saber (...), uma turma indisciplinada. (...) (157)

C2 — Antigamente (...), tinhamos mitidos que vinham de {(...)
longe, (...) da Moita, (...) do Montijo, (...) da Batalha, (...) de
Evora, (..) de Beja, de Torres Novas, e hoje (..) ndo {(...),
porque o ensino profissional também se generalizou {(...). (...)
Hoje (...) vém de Grdndola, (...) de Alcdcer, (...) de Santiago,
(...) das Ermidas, (...) do Lousal. (158)

Alteragdo na
origem
geografica

Origem C2 — (...) Cada vez mais temos alunos oriundos de familias
socioecon6-  cheias de dificuldades, (..) alunos com histérias muito
mica complicadas, (..) familias desestruturadas (...), que ndo

estéio com o pai e (...) com a mde que o pai ndo quer saber
do filho e que o filho ndo quer saber do pai e outros vivem
sozinhos. Ndo (sao) familias monoparentais, é uma familia
que jd ndo apoia como devia apoiar. (...) Antigamente a
maior parte dos alunos (..) ndo tinha dificuldades
econdomicas (...) e hoje (...) jd ndo vamos ver aquela {...)
exibigdo de roupa de marca como viamos (...) hd uns anos.

(...) (159)
3.1.2. Apelo ao C2 — (...) A maior parte dos professores aponta {(...) que (os
Conclusao esforgco do alunos) (...) ndo cumprem os prazos, ndo s@Go responsadveis e
modular aluno trabalham pouco, ndo levam trabalho para casa. (...) Canso-
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3.2.
Sucesso
arofissional
Jos alunos
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3.1.3.
Conclusdo
no tempo de
referéncia
3.1.4.

|dade a
antrada na
ascola

3.1.5.
Idade a e
saida na
escola
3.1.6.

Abandono e
desisténcia

3.1.7.
Feedback
dos
empregado-
res

3.2.1.
Empregabili-
dade

3.2.2.
Prossegui-
mento de
estudos
3.2.3.
Feedback de
antigos
alunos

Impacto da
assiduidade
na conclusao

Niveis de
abandono

Sucesso
escolar

me de dizer que o armdrio estd ali mas é para ir arrumando
as coisas, ndo é para ficarem Id eternamente e também
digo aos pais que, se os filhos chegam a casa sem as
mochilas, (...) € grave, porque eles tém que estudar todos os
dias (...). (160)

Depois (temos) (...) o problema da assiduidade e o problema
dos maddulos que ficam por concluir. (...) A assiduidade traz
2ssas consequéncias modulos que ficam por concluir (...). (...)
(161)

Ndo verificado

N3o verificado

N3o verificado

C2-(...) O abandono no 12 ano, (...) anddvamos nas taxas
dos 80% e baixdmos para (...) os 70%, 60% e este ano
vamos baixar para os 50% (...). (...) Perdemos (...) alunos
matriculados no 1° ano e (..) no 22 e no 32 ano, ndo,
mantivemos o mesmo numero de alunos (...). Isso vai
fazer com que turmas que tinham 23 ou 24 alunos
cheguem com 12 {(...). (162)

C2 - (..) A maior parte das vezes é fiavel. (..) A
classificagdo (do estagio) pode ser um pouco exagerada
(...). (...) O feedback (...) € bom, que trabalham, (...) sdo
responsdveis (...). Quando as coisas (...) correm mal, (...)
também sabemos (...), as situagdes sdo-nos relatadas {...)
com pormenor {(...). (...) Os miudos vdo para as entidades
de estdgio (...) ndo estdo ld (...) tanto tempo para criar
uma relagdo (...) de empatia que (..) vd subverter a
avaliagdo (...). (163)

C2 —(...) Hd meia duzia de anos atrds era fdcil (na area de
formacgdo), os alunos voltavam para as entidades de
estdgio e ficavam a trabalhar a contrato (...). Hoje {(...) isso
vai ser muito dificil. (164)

C2 — Poucos (prosseguem). (...) A maior parte deles vai

para Turismo. (...) Mas temos cada vez menos mitdos a
irem para o ensino superior. (165)

C2 — Alguns (antigos alunos) tiveram {(...) sucesso. {...)
Mesmo na faculdade e depois fora, alguns conseguem e
nés sabemos de alunos que tém percursos (...) muito
bons. (...) Aqueles que (...) foram para a faculdade, (...)
tém sucesso, (...) trabalham na drea, (...) penso que (a
escola os marcou) (...). (166)

C2 —(...) Os alunos de Produgdo Agrdria, quando chegam
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Sucesso de a Evora ou a Beja, (..) tém uma quantidade de

alunos do competéncias, sabem uma quantidade de coisas e {...)

TPA acabam por agradecer a permanéncia (...) na escola. E (...)
quando cd andam ndo (...) tém essa nog¢do. (167)
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E3 — Entrevista da coordenadora das Formagodes Profissionalmente Qualificantes da Escola
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curriculo
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1.1.1.
Prioridades
curriculares

1.1.2.
Plano
curricular
de curso e
turma

1.1.3.
Integracao
de
conteudos
locais e
regionais

1.1.4.
Modalida-
des de
integragao
do curriculo
1.1.5.
Rigidez vs
flexibilidade
na
sequéncia
dos
modulos

Desenvolvi- (...) As prioridades (...) nos cursos profissionais séo trabalhar
mento de(...) para as competéncias e para o saber fazer {(...),
competéncias trabalhar no saber ser, porque estes alunos (...) vém com um
e saberes percurso (..) escolar (..) muito (conturbado) (..) e (...

tentamos (...) trabalhar (..) na drea da cooperagdo, do
respeito pelo outro, até da prépria autonomia do aluno. {(...)
(168)

Inexisténcia  (...) Ndo temos plano curricular de curso. (169)

de PCC

Plano (...) NG6s trabalhamos para (..) o perfil de saida (...)
curricular de definido pela portaria e (...) o trabalho, (...) o plano, {(...) o
turma projeto curricular de turma, ano a ano, é tendo em conta

(...) aquilo que nés queremos dos alunos e o perfil. Ndo,
dividimos (as competéncias) pelos trés anos (...). (170)

Adequagao (..) O professor, em cada uma das disciplinas, (...
do curriculo  trabalha (...) de forma diferente (...). (...) Na Informdtica,
(...) tenta adaptar quer os seus programas quer o meio
envolvente quer os (..) alunos, procura fazer uma
adaptacgdo (...) as prioridades definidas. Os (...) do Técnico
de Gestdo sdo (...) alunos com outro tipo de capacidade
de trabalho e (...) querem outros objetivos. (...) Por vezes,
vém para este curso porque é um trampolim para o
ensino superior na drea da Economia (..). E como sdo
alunos diferentes, (...) somos um pouco mais exigentes
(...), trabalhamos (...) para as competéncias, mas também
para os (...) saberes concretos (...), o saber fazer (...). (171)
(...) Ndo trabalhamos diretamente, ao longo dos trés anos,
f...) com as unidades empresariais (...). (...) Seria isso o ideal,
uma colaboragdo (..) mais estreita neste dmbito, nos
respondermos a necessidades da comunidade {(...). SO que
ndo chegdmos ainda Id (..). (..) A nossa regiGo tem
empresas (...) de (...) pequena dimensdo, (...) a maioria das
nessoas que estdo a frente das empresas tem um grau de
escolaridade muito baixo, o que invalida (..) esta {...)
colaboracgdo. (...). (172)

N3o verificado

Possibilidade Isso (alteragdo da sequéncia) € logo definido no inicio. (...)

de alteragdo Na planificagdo inicial altera-se a numeragdo dos mddulos

da sequéncia=m fung¢do da sequéncia deles. (...) (A alteragdo obedece) a

modular turma e tenta (...) uma maior interligagcdo entre os modulos.
f..) A tentativa é (...) fazer uma arrumagdo dos mddulos.
Isto acontece sobretudo na componente técnica (...) dentro
da mesma disciplina. (173A)

Impossibilida- (

...) Eu ndo estava a falar do compacto de dois médulos (...),
de de fusdo
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de médulos 2u estava a falar da (sua sequenciagdo). (..) Ndo (..
experimentdmos (qualquer tentativa de compactagdo).

(174)
No conselho de turma, tentamos (...) fazer um ponto de
Aprofunda- situacdo dos vdrios conteudos (...) a ser lecionados e entre a
mentol dos componente técnica (acordamos): (...) “Aprofunda (...) esta
contetdos drea que tem mais a ver contigo (...) do que comigo e eu vou
aproveitar o tempo para explorar outros contetdos”. O que
se faz (...) so a nivel de conselho de turma, (...) ndo hd uma
olanificagdo (...) prévia. (175)
Caiar Também com a disciplina de Portugués, (...) é normal {(...)
pritico  das quando (...) abordamos alguns temas como o relatério de

aprendiza- jestdo ou as atas, aquela parte mais burocrdtica {...),
documental, (...) tentar que o Portugués (...) possa trabalhar

Bens 2sses mddulos virados para a drea que nds estamos. (...)
(176)

1.1.6. Adequacdo as No inicio do ano, as planificagées procuram respeitar

Processos necessidades esse tempo, (..) tendo em conta as carateristicas dos

de gestao  dos alunos alunos, (...) a evolugdo da aquisi¢cdo de conhecimentos por

do tempo parte dos alunos através daquilo que o professor acha

modular que deve aprofundar e que os alunos levam mais tempo a

responder {(...). (173)

1.2. 1.2.1. Dificuldades de O ano passado (...) tinhamos dois cursos {(...): o de Gestdo
Estruturas  Agrupamen- constituicdo e o TAP (Técnico de Apoio Psicossocial) (...). Os alunos (...)
organizacio- tos dos dos no 32 ano de Informdtica de Gestdo eram (...) oriundos,
nais alunos agrupamentos quase todos, do CEF (...) queriam Mecdanica. (...) Abrimos

nesse ano o curso de Informdtica de Gestdo porque
fizemos um questiondrio aos alunos do bdsico (...) e (...) a
maioria (...) respondeu que queria um curso na drea da
Informdtica. (...) Fomos ver os cursos na drea de
Informadtica (...) eram muito dedicados a programagéo e
fomos para este (...) para responder néo as necessidades
da escola, mas (...) as (dos alunos e do meio). (...) Grande
parte dos alunos queria ir para Mecdnica e possivelmente
dois ou trés para a drea de Informadtica. (...) Nés iamos
entrar em obras (da Parque Escolar), (..) o nosso
equipamento na (..) Mecdnica é (..) obsoleto (..) e a
escola optou por (...) contatar os alunos, ndo mudar por
sua iniciativa, (...) no sentido de eles irem para este curso.
(...) Ainda hoje (...), na minha disciplina, (..) vamos
trabalhar (...) integra¢do no mercado de trabalho (...) e s6
procuram empregos na drea da soldadura (...).(182)

Respeito pela O 29 curso (..) tem alunos espetaculares, s6 um é que

opgao dos tinha escolhido outra opg¢éo, curso TAP, todos os outros a
alunos 19 opgdio foi técnico de Gestdo. (183)
Motivo Nunca pensamos (outras modalidades de agrupamento),

porque (...) no 12 ano, o que estd a acontecer na nossa
escola (...), é ter-se alunos do mesmo curso em dois anos
diferentes, porque nunca aconteceu, tinhamos sempre
alunos de cursos diferentes (...). (184)
1.2.2. Organizacao (...) Os professores estdo agrupados segundo os
Agrupamen- departamental departamentos de formagdo. (193)
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tos dos
professores

1.2.3.
Horarios
dos alunos

1.2.4.
Horarios
dos

Diretor de
curso

Falta de
conselho de
curso

Os
transportes
pautam os
horarios
Carga
horaria
excessiva

Dificuldades
de espacgos

Razbes da
colocagao
do estagio
no 32 ano

Finalizagdo
do trabalho
na sala de
aula

Dificuldades
de tempo
fora dos
horarios dos
transportes

(...) Dentro do profissional, temos aquela (...) estrutura que
é o diretor de curso (...). (194)

Organizamos sobretudo ao nivel dos professores da turma,
embora (...) comece a ter sentido ser ao nivel do curso,
porque (..) até ao ano passado tinhamos (...) cursos
diferentes. (...) Agora comeca a ter sentido ter professores
agrupados ao nivel do curso, (...) para trocar experiéncias
(...). (195)

Os hordrios dos alunos sdo (...) tendo em conta o (...)
hordrio do transporte escolar (..) de forma que eles
consigam sair sem preocupagdes. (185)

(...) (Os horarios sdo) pesados e essa é a nossa
preocupagdo. (186)

(...) Outra preocupagdo que também condiciona o hordrio
dos alunos, é a sala de Informdtica, porque todos {(...) os
anos precisam de salas de Informadtica. (...) S6 temos duas
salas de aula e (...) trés turmas (...) do profissional, porque
temos as turmas do bdsico a precisarem da sala. (187)

Ndo (...) temos estdgio no (...) 22 ano, temos estdgio no
final do 32 ano. Sim, condiciona (os horarios). Durante o
22 e o 32 ano (..), quando fazemos a candidatura
pedagdgica, (...) dentro daquelas 1 100 horas (...) anuais,
tentamos no 12 ano carregar o mdaximo para libertar o 22
e o 39 (...) Foi fazer o estdgio todo no 32 ano (...) porque
os saberes ja ld estdo todos, porque eles vdo para (...) a
entidade (...) com (...) os conhecimentos necessdrios e {...)
respondem as necessidades, ndo sdo (...) empecilhos (...),
sdo um fator de ajuda e o facto de estarem Id mais tempo
também permite que a entidade os (...) reconheca. {(...) S6
que é muito dificil operacionalizar isto. (188)

(Os horarios) Apesar de serem pesados para os alunos,
ndo deixam (alternativa). (...) Procuramos que eles (...)
criem (...) hdbitos de trabalho em casa, que facam o
trabalho (...) ndo (...) acabado na sala de aula, até porque
(...) a nossa estratégia é fazer tudo dentro da sala de
aula. (...) (...) Uma coisa que ficou por acabar e que {...)
era necessdria para que a aula (...) fosse produtiva nédo
fazem e eu até compreendo porqué, (...) o hordrio é (...)
pesado. (189)

Hd (equilibrio entre as componentes), embora seja dificil
depois concretizares isto tudo. (...) Nos hordrios tentamos
que haja um espaco (...) a tarde para eles recuperarem
(...), para (...) terem (...) aulas (...) de apoio (...), (...) eles
vdo embora (...), ndo ficam. Estdo fartos disto. (...) O ideal
é deixar no final da manhd, com aulas a tarde {(...),
conseguimos isso (...) numa turma. (190)

N&o verificado
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professores

1.2.5.
Utilizagdo
de espagos

Atribuicdo
de sala
especifica

Auséncia de
flexibilidade
Nnos espagos

1.2.6.
Controlo da
conclusao
modular
1.2.7. Critérios de
Liderangas  escolha do
diretor de
turma
Papel da
diretora e
coordenador
de
departamento
Falta de
recursos
Falta de
autonomia
pedagdgica
1.2.8. Periodicidade
Monitoriza-
¢do da
empregabili-
dade
1.2.9. Momentos de

Monitoriza- monitorizagao
¢do interna

da qualidade

da formagao

(...) O 32 ano (...) eram uns alunos complicados em termos
de comportamento, este ano tém uma sala so deles. Tém
duas salas (...): a sala de Informdtica que dd para todos e
(...) a sala mais tedrica. (...) E s deles. (...) (191)

Ndo (ha flexibilidade). Se vamos para a biblioteca, vamos
todos. Porque eu acho que tem muito a ver com a
confianga dos alunos (..., com a autonomia deles. (...)
Quando precisamos de fazer trabalhos mais prdticos (...)
os professores procuram (..) mudar as (..) aulas que
estdo numa sala normal (...). (...) NGo temos {(...) o hdbito
(...) de ir para a biblioteca. (192)

N&o verificado

(...) Tenta-se que o diretor de turma seja da componente
técnica, porque (...) estd mais tempo com eles (alunos). (...)
No caso do técnico de Gestdo, por impedimento dos
professores da componente técnica, é a professora de
Portugués, no entanto eu acabo por fazer um pouco esse
papel. (...) O diretor de turma s6 tem aquela fungdo {...)
administrativa, tirar faltas (..), porque (..) os estdgios
estdo com uma colega que estd (...) com a Formagdo em
Contexto de Trabalho. (180)

A diretora e o coordenador de departamento (...) sempre
deram (...) valor a estes cursos profissionais e (...) tentaram
(...) que eles existissem na escola e (..) ndo tenho tido
obstdculos por ai. (196)

O meu obstdculo (...) é o dinheiro (...) para os equipamentos
(...), eu gostaria (...) de (...) software especifico, (...) na drea
da Contabilidade (...). Os alunos tém que sair (...) a saber
utiliza-los, (...) nés temos, mas podiamos ainda ter mais.
(197)

O professor é livre para gerir as suas aulas da forma como
quiser. (...) O uUnico constrangimento que nés temos (...) é
(...) pela burocracia (...), se quisermos (...) sair, ir a Caixa
Geral de Depdsitos, (...) temos que pedir autorizagées (...)
que tornam o processo pesado. (198)

N3ao verificado

O (...) importante é que estes alunos vdo sair da escola e
vdo para o mercado de trabalho (..), vamos dar-lhes
ferramentas que os ajudem. Eu construo o curriculum vitae
com eles, mas se eles pudessem acrescentar mais qualquer
coisa ou fazer uma coisa diferente, (...) isso era uma mais-
valia para eles. (202)
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1.2.10.
Monitoriza- Nao verificado
¢ao externa
da formagdo
1.2.11.
Articulagao Ndo verificado
com o
tecido
socioecono-
mico
1.3. 1.3.1. As dificuldades (...) Tem a ver com o professor entender que o programa
Cultura Trabalho de colaboragdo tem uma continuidade modular e eu jd dei aquele
organizacio- colaborativo mddulo, (...) nGo volto atrds. (...) No 32 ano, (...) tentei
nal reagrupar o tal médulo e passa-lo para o ultimo periodo -
tem a ver com o empreendedorismo (...), o modulo é
recursos humanos (...), tem a ver com a criagdo do proprio
emprego, a gestdo de pessoal, os contratos (...) — e (...)
disse aos colegas de Informdtica, no conselho de turma,
(...) se havia hipdtese de nas disciplinas deles (...) fazerem
(...) um curriculo em video. Disseram-me que ndo, porque
0 mddulo ja tinha sido (...) trabalhado no 12 ano. (...).
(203)

Individualismo Procuramos fazer esse trabalho (..) nas reunibes de

dos conselho de (...) turma {(...). (...) Eu acho que {(...) tem muito

professores a ver com o tipo de professores (...), porque hd uns {(...)
que se fecham (...), “eu tenho o meu programa” (...). (...) O
ano passado (...) dei Economia a estes alunos do 32 ano
(...) e achei que era uma coisa gira (...), na pdgina da net
da (..) escola, colocarem {(..) artigos associados a
Economia e (...) com matéria que nds iamos dando. {(...)
Estdvamos a falar de um trabalho dos alunos {(...). “(...)
Vitor (o Vitor é um professor deles)! Tu (..) és o
responsdvel pela pdgina da nossa escola podias ajuda-los
(..)”. (..) Nunca hd muita (..) (vontade), (..) a
personalidade do professor conta muito. (204)

(no conselho de turma, fala-se) Mais sobre a indisciplina

A indisciplina (...), o que (...) vamos fazer (...). Estamos a falar outra vez

como tema das do 32 ano, (...) tém uma boa relagéio com o professor de

reuniées Informdtica, (..). “Jodo! Pego desculpa por estar a
interromper a tua aula, mas deixa-me (..) falar um
bocadinho com os alunos (...)". (...) Depois, estou a dizer-
Ihes qualquer coisa ou a dar-lhes nas orelhas e o Jodo diz
“A professora tem razdo”, tal como uma pessoa que eles
(...) respeitam. (205)

1.3.2. Professores  (..) Os professores da componente técnica (...) sentem-se
Compromis- da bem nestes cursos, porque tém a ver com a drea de
50 dos componente  formagdo deles (...). (206)
orofessores  técnica
Resisténcia (...) Os da sociocultural e da cientifica jé ndo é assim,
de alguns porque tém (...) trabalho acrescido nestes cursos, (...) estdo
professores  com piores alunos, hordrios (...). E uma condenagéo (ter
estes cursos). (...) Eles ndo mostram, (...) mas eu ja assisti
(...) na escola a um professor (...) dizer — “Pelo amor de
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deus, ndo me ponhas num profissional”. Eu estava
presente e disse: “Entdo, eu sou um professor menor (...), 0
meu trabalho (...) ndo é vdlido {(...)”. (207)

1.3.3.

Motivagdo Ndo verificado

dos

professores

1.3.4. Ndo verificado

Modelo de

decisao

1.3.5. Estratégia de Ndo (...) hd uma estratégia especial para receber os alunos

Divulgagdo  acolhimento (...). (...) A estratégia (...) é (...) dar a conhecer as regras,

da escola, dos alunos eles entram num sistema (...) novo, saberem (...) as regras

acolhimento do jogo, como (...) funciona a estrutura modular, (...) a

e integracao avaliagdo, a assiduidade, (...) aquilo que se faz, aquilo que

dos alunos é bdsico também para os outros. (..). (..) Toda essa
informagdo é dada (...) no inicio do ano letivo (...) ao aluno
e aos encarregados de educagdo. (177)

Dificuldades () Os alunos dos cursos profissionais (...) ndo se misturam
de integragio €om 0s outros alunos. (...) Tém um espago deles que no

intervalo eles estdo ld. (...) Mais o 22 e o 32, o 12 (de
Informatica de Gestdo) também jd comega a aparecer (...)
nesse espago. (178)

1.3.6. (..) Hd professores que quando entram no ensino

Relagdo profissional acham que vdo para um ensino (...) menor e

oedagogica (...) ndo vdo com muita vontade e talvez eles (os alunos)
(...) percecionam. (...) S6 que (...) o facto de ja termos (...)
uma bolsa (..) de professores que praticamente so
trabalham no profissional, (...) vai-se gerindo desta forma.
(179)

1.3.7. Relagoes A relacdo entre os miudos é muito boa (...). Esta turma do

RelagGes entre os 39 ano de Informdtica de Gestdo é uma turma ({...)

entre alunos, alunos complicadissima (...), desde o 12 ano (..) tem trazido

disciplina e graves (..) problemas comportamentais (..). (..) Eu

indisciplina desespero com eles, porque todas as estratégias que eu

consigo utilizar, (...) nenhuma é vdlida, porque bate numa
parede que é a (..) turma que fazem as asneiras e se
encobrem na totalidade, (...) ndo ha um que fale (...). O que
é engracado é que entre (..) os alunos dos cursos
profissionais (...) na escola acho que formam um todo.
(181)

Coes3o dos (...) Se houver um que faga uma asneira {(...), os de 32 ano
alunos (...) sdo os alunos que fazem as asneiras {(...), sdo (...) muito
complicados. (208)

Falta de (...) E a assiduidade que é um disparate (...), faltam, faltam
assiduidade (...). (...) Temos um aluno desse curso que a mde trabalha o
dia todo, (...) ele tem a casa disponivel (e falta) (...). (...)
Faltam (...) e (...) vém num estado (lamentdvel). A seguir,
sdo capazes de (..) estar 90 minutos na minha aula,
porque eu sou a diretora de turma, (...) depois telefono e
(...) assim que vem a colega vio embora e voltam ao meio
dia, mas quando voltam (..) vém completamente
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Tentativas de  (alterados). (209)

agressao
(...) No primeiro ano, este 32 ano teve um aluno (que) fez
uma tentativa de bater a uma funciondria. (210)
1.3.8.
Abertura a Ndo verificado
inovagao
1.4. 1.4.1. Experiéncia (...) Os professores contratados (..) ja trabalharam no
Desenvolvi- Conhecimen- Falta de profissional. (211)
mento tos e formacgdo

profissional experiéncias Superacdo de (..) Ndo (tiveram) formagédo. E de experiéncia. Formaram-
anteriores na dificuldades  se. (212)

estrutura
modular Dificuldades  (...) Possivelmente, os coordenadores devem ter mais (...)
informagdo, porque (..) ndo me chegam (..) essas
dificuldades. Se eles as tém ndo sei; se eles as partilham
com o coordenador respetivo (..), ndo me chega. (a
estrutura modular) Exige muita coordenagdo. (...) Ndo sei
se os coordenadores da escola (...) tém chegado a (...) essas
dificuldades. (213)
1.4.2.
Necessidades Eu acho que a dificuldade estd sobretudo na avaliagdo.
de formagdo (215)
1.4.3.
Dispositivo Ndo (ha). (214)
de
atualizacdo
1.4.4.
Acolhimento Ndo verificado
e integracao
de
professores
1.4.5. N&o verificado
Supervisao
2.1. 2.1.1. Importancia  (...) As turmas (...) sGo pequenas, (...) de 12 alunos que tu
Avaliagdo  papel da dotamanho consegues trabalhar quase individualmente com eles.
das avaliacdo da turma Continuo a falar na técnica, (...) disciplinas com muitas
aprendiza- | formativa horas (...). E claro que se estivesses com turmas maiores,
gens (...) isto era (..) mais dificil de concretizar. Mas com

progressao
odular

turmas pequenas (...), eu consigo estar sentada com eles
a trabalhar (...) e (...) com um grupo de alunos {(...) (sei) o
que cada um deles sabe. Eu até sei que ha um aluno que
quase se deita ld e dorme, mas digo “Diogo, isto...” e ele
responde, porque (...) é sensivel a estas temadticas. (...)
Através da avaliagdo formativa (...) vamos averiguando,
(...) corrigindo. (201)

Consegues fazer, porque as turmas sdo pequenas, nunca
Estratégia conseguiriamos (..) com turmas grandes, é dificil
utilizada concretizar. (...) Logo no momento (da-se feedback), (...)
fazem mini testes, todas as semanas, o professor corrige,
dd um feedback aos alunos. Na minha disciplina, {...)
fazem muita coisa prdtica na aula e depois eu ndo levo
todos, levo eventualmente uma ficha ou outra quando
percebo que eles ndo estdo a trabalhar. (...) Por norma
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fazemos (...) trabalho de grupo. (...) Quando {(...) percebo
que eles ndo sabem, que (...) ndo conseguem la chegar -
estou (...) a falar de Cdlculo Financeiro (...) uma disciplina
(...) que implica algum raciocinio, (...) flexibilidade mental
—(...) eu ponho no quadro e vou (...) levando-os (...) a dizer
o que (...) tenho que escrever. (...) (217)

2.1.2. Tipos (...) Tu estds muito tempo com eles (alunos) e aquilo que
Instrumen- ao longo do mddulo Ihe consegues dar no saber fazer é
tos de muito diversificado. (...) Fazemos um teste, (...) uma ficha
avaliagdo prdtica, (...) um exercicio, eles estéio sempre a fazer, (...) a

exposicdo tedrica é (...) limitada. {(...). (200)

Instrumentos Temos as fichas formativas, (...) trabalhos de pesquisa,
apresentacdo (...), os testes (..), as coisas de sempre.

(216)
2.1.3. (...) O ano passado foi feita (...) uma revisdo dos critérios
Critérios de de avaliagdo. Até Id, (...) tinhamos os (...) critérios de
avaliagdo avaliagdo divididos em profissional, bdsico e secunddrio e

(...) a escola foi rever os seus critérios e agrupou tudo {(...)
num so bloco. Eu fiz parte dessa equipa, falo contra mim
também ndo disse “Afinal de contas, ndo estdo a ligar
nada aquilo que eu aqui represento”, (..) mas (..) a
recuperagdo de modulos era uma situa¢do que estava
contemplada no documento inicial (...), depois deixou de
estar. Entretanto, ja foi (..) feito um aditamento aos
critérios. Agora (..),(..) o professor no profissional
trabalha mais para as competéncias (...) e dd um relevo
(...) maior ao saber fazer. (..) Hd professores que
defendem que o peso do saber ser (...) deve ser maior do
que aquele que esta contemplado nos critérios gerais.

(199)
2.1.4. Autoavaliagdo (...) Fazemos autoavaliagdo, agora se o professor (..) a
Participacao acata, as vezes sim, outras ndo. Quando fazemos
dos alunos autoavaliagdo, (...) fazemos (...) um ponto de situagdo de
na avaliagdo tudo o que eles fizeram, (...) porque sGo tantos maédulos

(...). (...) Houve dois alunos que se inscreveram em mddulos
que ja tinham feito. (...) Entdo, no 32 ano, jd tém muita
coisa para trds. E, portanto, a autoavaliagdo (...) ha sempre
um espaco para dizer se o professor é justo comigo. (...) Eu
digo (...) a minha proposta, eles dizem a (...) deles (...) e (...)
discute-se um pouco (...) para ver se o professor estd a ser
justo ou ndo (...). (218)

Efeito (...) Desde que foi implementado o prémio de mérito na {(...)
perversodo  escola aqueles alunos que sabem (..) que tém
prémio de probabilidades de o ganhar (..) sdo muito amigos,
mérito colaboram entre si e trabalham {(...), mas no momento da

autoavaliagdo (...) (querem a distingdo muito clara). (219)

2.1.5. Ndo verificado
Modalidades

de apoio

oedagdgico

2.1.6. N&o verificado
Estratégias

de
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2.2
Progressao
modular

diferencia-
cao
2.2.1.
Respeito
pelo ritmo
individual
do aluno

2.2.2.
Estratégias
de
recuperagao
modular

Ritmo
individual

Apoio
individualiza-
do fora da
sala de aula

A
diferenciacdo
impossivel

Recusa de
trabalho
pelos mais
rapidos

Moddulos em
atraso

Estratégia
com pouco
sucesso: a
“liberdade”
do aluno

Epoca
especial de
recuperagao

(...) Os alunos na sala de aula estdo todos no mesmo
moadulo. (219)

(...) O trabalho (de recuperagdo de modulos) (...) é sempre
feito fora da sala de aula (...), o que nos cria (...) muitos
constrangimentos (como) (..) a disponibilidade dos
professores. (...) A situagdo ideal depois é trabalhada (...)
individualmente com esse aluno. SO que existem muitos
constrangimentos (...). No 12 ano (...) tentdmos que esses
momentos acontecessem nestas interrupgoes, s6 que caiu
por terra. (...) (os alunos também) Ndo querem. (220)

A situagdo ideal, (...) trabalhares (...) numa disciplina 16
moadulos e (...) considerando teres (...) 12 alunos (...) todos
em modulos diferentes, é impossivel (...). (221)

(...) Tenho alunos no técnico de Gestdo que fazem tudo,
aprendem (...) rapido, (...) dou-lhes uma ficha e enquanto
ndo acabam, (..) ndo descansam. (..) Até queres mais
qualquer coisa (...) ndo tem que ser a turma a fazer,
podiam ser eles. “Estd-nos a castigar (...)? Entdo nos {...)
fizemos, estivemos a trabalhar ...” — (dizem). (...) Ja tentei,
mas a resposta que (...) obtenho delas é “Oh, professora,
entdo (...) estivemos aqui a trabalhar e (...) ainda nos quer
dar mais trabalho?” “Onde (...) estd o problema? E bom
para vocés!”. (222)

(...) Este 32 ano (...), dois deles, com cerca de 15 mdédulos
por fazer cada um (...), duvido que vdo fazer a PAP. (...) A
Unica forma de estes alunos virem a fazer os moédulos é
irem ao 12 ano (...). (226)

(...) Se os deixarmos soltos e dissermos (...) “venham cd
quando quiserem”, (...) ndo vdo vir. Tem de passar por {(...)
outra organizagdo, (...) porque (...) num dos maodulos (...) a
estratégia que (...) utilizei ndo é (...) um teste, eles tém de
fazer um trabalho de pesquisa (...) apresentar-mo {...)
para fazer a recuperagdo. (...) Dei-lhe a hora que eu
estava disponivel, (...) eles (...) nGo tém aula, “venham ter
comigo”. (...) Quando eu disse: “Bem, meninos, (...) hoje
ajudei-os a fazer isto, ndo faco mais nada e vocés tém
aquilo que eu quero no trabalho. Ja fiz com vocés aquilo
que (...) quero que vocés fagam num tema, (...) 0s outros
temas estGo por vossa conta”. Continuo a espera desse
trabalho. (...) Estes alunos se (...) os deixarmos (...) a solta,
ndo vdo fazer, ndo véo acabar. (227)

Ja temos (época especial para os mddulos). Embora seja
dado um bocadinho de liberdade ao professor para, se
quiser (fazer com eles a conclusdo de mddulos no tempo
de aulas normal). (228)
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escolares

3.1.

LI EL [T Sucesso

ascolar dos
alunos

3.1.1. Perfil
dos alunos

3.1.2.
Conclusdo
modular

3.1.3.
Conclusdo
no tempo
de
referéncia
3.1.4.

Idade a
entrada na
escola

3.1.5.
Idade a
saida da
escola
3.1.6.
Abandono e

desisténcia

Idade média
dos alunos

Ponto de
situagao
trimestral

Controlo da
conclusao
com pauta
por
disciplina

Abandono
no 12 ano

Fatores: os
imigrantes

A mudanga
de curso

Os
transportes

As dificulda-

Estdo na idade de referéncia. (...) Esta turma que estd no
29 ano sdo alunos muito (...) novos, os do 3%, porque eram
(...) oriundos do CEF, ja chegaram (com mais idade). {(...)
Tenho um aluno com 21 anos. (225)

Fazemos (...) um ponto de situa¢do nos trimestres. Cada
professor (...) fica com um ponto de situag¢dGo de todos os
maodulos que ele tem por concluir naquela disciplina e {(...)
a indicagdo que deverd trabalhar no sentido de fazer a
recuperagdo. Depois, se é do mddulo 1, 2 ou 3 tem a ver
(...) com o aluno e (...) o professor (...). (223)

(...) NGs trabalhamos com pautas por disciplina {(...). O
professor assina uma pauta no final de cada periodo que
tem Id o historial (...) do aluno naquela disciplina. (...) SGo
11 disciplinas, (..) onze pautas (..), uma de cada
disciplina. (...) Vais ver ao 32 ano a pauta, vem desde (o
inicio) (...) e o aluno sabe {(...), quando vé a pauta, (...) 0s
mddulos que tem para fazer. (224)

Todos os alunos (...) que iniciaram, acabaram em trés
anos. (229)

N3o verificado

N3ao verificado

Temos (abandono) no 12 ano, fundamentalmente. (...)
Aqueles que ndo desistem no 12 ano (aguentam-se até ao
fim). (230)

(...) Os fatores sdo diversos. (...) Grande parte (...) tem a
ver com pessoas que vém de fora (...) sGo imigrantes. O
objetivo é (...) manter uma matricula (para a obtengdo do
visto e da permanéncia). (Depois, anulam a matricula) {(...)
ou ficam. Andam por ai, vém a umas aulas e (...) acabam
por anular. (231)

(...) Outro fator é o aluno ser transferido dentro da
mesma escola para outro curso {(...). (...) Numa turma de
20 passamos para 12 (...). (...) Quando (...) percebemos
que os alunos querem (...) mudar de curso, (...) falamos
com a psicologa da escola no sentido de verificar se é
mesmo a opg¢do certa, mas (...) ndo podemos agarrar o
aluno, porque se o aluno quer mudar de drea ndo
podemos (manté-lo). (232)

(...) No técnico de Gestdo tinha alunos de Alcdcer que o
fator transporte (..) comeg¢ou a pesar e também
desistiram. (233)

(...) A pobreza tem sido um fator de estar neste curso. {(...)
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3.2.
Sucesso
profissio-
nal dos
alunos

3.1.7.
Feedback
dos
empregado
res

3.2.1.
Empregabi-
lidade

des
econdmicas

Mais-valia
dos alunos

Necessidade
de
preparagdo

Regulagdo
do acompa-
nhante

Tempo de
estagio

Sucesso na
empregabili-
dade dos
alunos

A
oportunida-
de do
turismo

Alunos

empregados
fora da area
de formagao

Temos alunos (...) no 12 ano (...), estavam na altura das
matriculas e uma das preocupagées da mde era se eles
tinham os manuais pagos, se tinham essas coisas pagas,
porque ndo podia ter os filhos a estudar se ndo fosse
assim. (234)

(...) Os nossos alunos (...) levam qualquer coisa de novo
(...) para as entidades. (235)

(...) Um aluno de Informdtica que ndo sabe fazer uma
folha de cdlculo, (...) é caético. (...) (As entidades) ficam
chocadas, o que é que estes alunos andam ld a fazer. (...)
E a minoria, porque a maioria (..) integra-se, o que
fazem, fazem bem. (236)

Eu (...) ndo sou acompanhante do estdgio mas, quando
fui, procurava todas as semanas, de 15 em 15 dias pelo
menos, passar pelos locais todos (...). Depois voltava. {...)
Este ano também é sé um professor que estd com eles.
(237)

(...) Fazem (estagio) no 22 e no 32 ano, (...), houve um ano
que (...) foi feito (s6 no 32 ano) e eu acho que foi o {(...)
mais problemdtico para a escola, mas mais proveitoso
para eles. (...) Més e meio ndo dad para nada. Porque
quando eles estdo a entrar na engrenagem, saem. (...)
(238)

(...) Temos tido (sucesso). O primeiro Técnico de Gestdo
que saiu (...) ha trés anos, (...) eram 10 na altura, cerca de
80% ficou na drea de formagdo. Tiveram sorte (...) porque
(...) havia entidades onde eles fizeram estdgio que
estavam a precisar de pessoas na drea. Mais tarde até
vieram ter comigo (...) da Camara (...). Quando entro na
Cdmara estou numa sala de aula, porque estdo ld alunos
do tecnolégico de Administra¢do, (..) do técnico de
Gestdo (..). Uma pessoa responsdvel pelo setor da
Informadtica (...) veio ter comigo e disse: “Olha, eu preciso
de uma pessoa com este perfil nesta drea, sei que a
escola forma, quero que (..) me indiques dois alunos
porque (...) se eu disser ao presidente que preciso de uma
pessoa, aparecem-me mil (...). Mas {(...) quero alguém com
o peftfil, (...) sei que vocés estdo a trabalhar nesta drea”.
Dei-lhes dois, porque dos dez, so dois é que (...) estavam
disponiveis, os outros (..) estavam com emprego e
ficaram. (239)

(...) Temos uma pista que é o turismo, so que o turismo
(...) ndo existe. (...) Eu acho que aqui nem por isso. Se
pensarmos na drea do turismo que vocés oferecem la em
baixo, se calhar é ai. (240)

(...) Sim, (ha) uma aluna (fora da area de formagao) {(...),
aqui no Técnico de Gestdo (...), foi fazer estdgio para
Santiago porque queria fazer estdgio em Santiago. {(...)
Ela pagou. E fez estdgio. Entretanto, o pai tinha uma
padaria no Lousal e (...) foi ajudar o pai. (...) O pai faleceu
e ela assumiu. Depois, contataram-me (..), uma
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funciondria (...) onde ela trabalhou (...) (esta de) licenga
de maternidade e iam buscd-la a ela. (244)

(...) E também um aluno desta turma que fez estdgio num

Procura de gabinete de Contabilidade, no ano passado, (...) ficou ld a
diplomados trabalhar. (...) E a entidade veio ter comigo e disse: “Olha,
preciso de mais uma pessoa como ele”. Mas eu (...) agora
ndo tenho (alunos disponiveis). (245)
3.2.2. (...) Em doze, (...) hd (...) quatro (...) que querem prosseguir
Prossegui- (...) na drea da Economia, Gestdo (...). (241)
mento de
estudos (...) Na Futurdlia - vieram hda bocado — (...) andei com eles
(..) a recolher os folhetos (das universidades) e (...
ficaram apreensivos, porque tomaram consciéncia que
(..) para as faculdades que eles queriom {(..) a
Matemdtica era especifica. (...) E dificil concretizar (...),
mas a escola poderia dar (apoio aos alunos que querem
prosseguir estudos), mas ndo pode ser um apoio pontual,
tem que ser (...) continuado (...). (242)
3.2.3.
Feedback N3do verificado
de antigos
alunos
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APENDICE N.2 5 - GRELHA DE CATEGORIZACAO DOS PAINEIS DE PROFESSORES

(P1, P2)

P1- Painel da Escola Secundaria (ES)

Participantes: P1 (Economia e Contabilidade, Prof.2 contratada), P2 (Inglés, Prof. do quadro de zona),
P3 (Informatica, Prof. do quadro da escola), P4 (Sociologia, Prof.2 do quadro da escola) e P5 (Economia e
Contabilidade, Prof.2 do quadro da escola)

| Categoria | Subcategoria | Int Unidades de registo

DN - MotivagGes da P1 N&o tenho razdo, nem motivagdo especiais para lecionar nos cursos
mento escolha da ES profissionais. Sou obrigada a pegar neles (1).
profissional

P4  No grupo a que pertengo, todos os professores tém Novas Oportunidades
e cursos profissionais (2).

Saberes e ex- P1 Tenho experiéncia nas unidades capitalizaveis e na escola Borealis (3).
periéncia
anteriores P2 Tenho experiéncia na Escola Profissional de Serpa e nas unidades

capitalizaveis (4).

P4 Tive uma longa experiéncia de treze anos na EP (...). Noto diferengas na
estrutura modular em relagdo ao seu inicio (5).

P3  Tenho experiéncia nas unidades capitalizaveis (6).

Necessidades P1 Nunca tive qualquer formagdo para a estrutura modular. Fui “atirada aos
de formacao/ bichos” (7).

Resposta da

escola a P4 Na ES, nunca houve formagdo (..). Contudo, a escola ndo tem dado
necessidades resposta (8).

P4 Em 1990, as escolas conseguiam responder as necessidades de formagdo
dos professores. Depois de entdo, nunca mais. No meu primeiro ano na
ES, senti que os colegas tinham dificuldades ao nivel da organizagdo da
formacao (9).

P3 Na minha disciplina, a necessidade de formacdo é intensa, até pela
volatilidade dos conteldos que estdo constantemente em renovagao
(10).

Alternativas P1 Tenho procurado alternativas na interagdo com os outros colegas (11).

P2 Os diretores de curso tém suprido a falta de resposta da escola. Por outro
lado, tenho lido alguma coisa e consultado o dossié de curso (12).

DI E  Sequéncia P1 Respeito cada vez menos a sequéncia modular proposta, procedendo a
mento modular reorganizacao de mddulos, alterando o numero de horas propostas para
curricular cada um, mas apenas no ambito da disciplina que leciono (13).

P2 Cumpro a sequéncia modular prescrita, quer ao nivel do tempo quer na
distribuicdo de trés modulos por ano. Fiz o diagndstico inicial e, a partir
dele, procedo a adaptacdes na planificagdo. A gestdo do processo é
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Atomizagdo do
saber/
Repeticdo de
conteudos

HENETGEGEE  Diagnostico
to do ensino

e aprendiza-

gem

Orientacdo da
planificacdo/
Perfil
profissional

P3

P2

P4

P1

P4

P3

P2

P4

P3

P2

P3

P1

P4

P1

P4

P2

complicada porque ha alunos muito bons e outros fraquinhos (14).

Procedo a alguma reorganizagdo da sequéncia modular, mas apenas ao
nivel da disciplina que leciono (15).

Apesar de cumprir o tempo de referéncia previsto para o modulo, fago
uma gestdo especifica ao nivel dos contetidos (16).

(...) Na ES, ndo existe interdisciplinaridade. Planifico moédulos intercalares
para recuperagdao de aprendizagens com base em tempos de outros
modulos. Estes mddulos sdo avaliados de forma separada (17).

Por vezes, a sequéncia modular tem de ser alterada em fun¢do dos
recursos. Contudo, fundamentalmente, os mddulos sdo unidisciplinares
(18).

Para evitar a atomizagdo, procuro prolongar os conteudos para além do
termo do madulo. (19)

(...) Ndo ha muitas solugdes para evitar a atomizagdo. Em Integragdo, é
facil; em Direito, ndo. (20)

Fago a articulagdo de contetdos de diversos médulos. (21)

A tendéncia do aluno é para concluir o médulo e (..) ndo ligar mais
aqueles conteudos. O professor esforgca-se por recuperar conteudos e
acha que os alunos ja perceberam (este esforco). (22)

(...) Organizo um glossario a construir ao longo do ano. (23)

Fago o diagndstico através de conversa informal com os alunos e depois
verifico na pratica. A minha disciplina ndo tem pré-requisitos. (24)

No inicio do ano, testo a oralidade dos alunos. Entretanto, no inicio de um
novo maddulo, baseio-me no diagndstico revelado pela avaliagdo do
mddulo anterior. (25)

No caso de diagndstico mais informal, adapto os trabalhos aos grupos de
alunos, em fungdo do tipo de curso. (26)

O diagndéstico é informal, centrado na detegdo das capacidades de calculo
e cultural geral. A partir dai a avaliagdo (formativa) serve de diagndstico.

(27)

Fago diagndstico no inicio do ano. A estrutura modular faz com que o
aluno esquega os contelidos anteriores, é muito estanque. (28)

Planifico em funcdo do perfil de saida dos alunos pelo que os contetdos
destinam-se a desenvolver as competéncias identificadas no perfil. (29)

Concordo, os conteludos sdo recursos para desenvolver as competéncias
do aluno. (30)

Os mesmos conteldos sdo abordados de forma diferente consoante o
curso. (31)
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P3
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P1
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P3

P1

P3

P4

P1

P3

P1

P1

P3

P4

P1

P3

P1

P4

Efetuo o ajustamento das atividades ao perfil do curso. (32)
Insisto na valorizagdo das competéncias. (33)

A sequéncia dos contetdos é influenciada pelas dificuldades ao nivel dos
recursos. (34)

Ha falta de materiais, é necessario estar sempre a crid-los. (35)
Neste caso, a internet é uma importante fonte de recursos. (36)

A prioridade é os alunos fazerem coisas, otimizando a exposicdo do
professor. (37)

(..) Os alunos preenchem documentagdo, faturas, cartas de
recomendacdo. (...) No fim de cada aula, é necessario que haja sempre
um produto (...). (38)

Aposto nas fichas de trabalho sequenciais; por vezes, os alunos estdo a
descoberta. (39)

A exposicdo tem como objetivo (...) ativar conhecimentos prévios dos
alunos. (40)

Os proprios alunos requerem o preenchimento. (41)
Recorro a fichas, filmes com guido, musicas e textos. (42)

A planificagdo é objeto de muito ajustamento. Nalguns casos, a
planificagdo é mesmo para que conste. (43)

Procuro partir das capacidades e da cultura geral dos alunos, dos seus
interesses e saberes. (44)

Utilizo conhecimentos de uns alunos para chegar aos outros,
preocupando-me em ndo prejudicar os melhores. O trabalho cooperativo
é uma estratégia fundamental. (45)

Também utilizo o trabalho cooperativo. (46)

A relacdo é especial devido a elevada carga horaria com os alunos. (...)
(47)

Concordo, embora ache que o nimero de alunos da turma também tem
influéncia na relagdo pedagdgica. (48)

(...)S30, essencialmente, as carateristicas do professor. (..) A relagdo
pedagdgica resulta da prépria especificidade dos alunos dos cursos
profissionais: com retencGes no percurso escolar, apresentam caréncias e
sdo mais indisciplinados. (49)

O professor é um martir, gasta muito tempo com a disciplina, na
regulacdo permanente. A indisciplina é de baixa intensidade caraterizada
por uma fuga ao trabalho ou a resposta “desabrida” ao professor. A
assiduidade é um problema grave, sendo necessario flexibilizar as
respostas da escola. (50)



A estrutura modular dos cursos profissionais: um estudo de caso multiplo

P3  Alnformatica propicia a distragdo dos alunos com outras atividades. (51)

P1 Ha uma fatia importante de tempo para a regulagdo dos
comportamentos, embora na escola onde estive fosse muito pior. (52)

Ritmos de P1 Utilizo o trabalho cooperativo em par para ajudar os alunos que tém mais
aprendizagem dificuldades. Os alunos nem sempre progridem ao mesmo ritmo. (53)

P3  Para alunos com dificuldades utilizo aulas extra na biblioteca. (54)

P4  Para os alunos que tém um ritmo mais lento e com maddulos em atraso,
utilizo trabalho cooperativo em par. Também utilizo trabalho
diferenciado, individualizado, através de fichas de trabalho centradas em
objetivos que os alunos ndo conseguem. Finalmente, utilizo trabalho de
grupo, com avaliagdo individualizada. (55)

P1 Recorro a exercicios diferentes para os alunos com melhor rendimento e
a0 apoio aos alunos mais fracos. Os primeiros acabam no tempo padrao.
Os outros necessitam de reforgo fora da sala de aula. Quem nao o aceita,
atrasa-se. (56)

P4 Os alunos recusam o trabalho extra porque a sua carga hordria é elevada.

(57)
A\EIETELRCEE | Participacao do
aprendiza- aluno P1 Normalmente, devido ao reduzido nimero de alunos em cada turma,
gens consegue-se a participacdo de todos. (58)
Instrumentos P1 Consistem, sobretudo, na avaliagdo diaria e do produto final. (59)

P2  Utilizo testes, fichas e registos, fazendo-a sentir os alunos através do
feedback. (60)

Avaliacdo P4  E fundamental. (61)
formativa

P3  Utilizo a avaliagdo da questdo anterior para preparar a seguinte. (62)

P4 Nos cursos profissionais, os alunos tém muita expetativa em relagdo a
avaliagdo formativa. (63)

P1 Concordo e acho que os alunos necessitam de uma regulagdo constante.
(64)

P4  Outro elemento é o reforgo positivo. (65)

Classificagdo P1 Para a avaliagdo sumativa/classificacgo modular, mobilizo todos os
modular elementos recolhidos durante a avaliagdo formativa. (66)

P4 O teste é o instrumento menos importante. (67)

P3  Concordo porque, normalmente, o resultado do teste reflete o trabalho
anteriormente realizado pelo aluno. (68)

P1 No entanto, o teste é importante para obrigar o aluno a estudar. (69)

P4 A autoavaliagdo realizada pelos alunos costuma ser fiavel, sobretudo
entre os alunos com pior aproveitamento. (70)
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P1

P4

P1
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P1

P2

P3

P1

P5

P2

P3

P1

P5

P5

Os da escola ndo servem para muito, pois ndo contemplam o perfil
terminal dos cursos. As ponderagdes nos cursos profissionais deveriam
ser diferentes dos cursos do ensino regular. (Os critérios) Estdo muito
padronizados. O conselho de turma deve estabelecer critérios especificos.
(71)

Nos cursos profissionais, as atitudes estdo pouco valorizadas. Os critérios
devem atender aos perfis dos cursos, valorizar a comunicagdo ou as
relagoes. (72)

Concordo que ¢é necessdrio alterar as ponderagées dos cursos
profissionais e elaborar critérios mais especificos para o curso e para a

turma. (73)

(...) Os critérios (da FCT) variam muito porque os acompanhantes nas
entidades ndo tém formagdo em avaliagdo. (74)

As entidades tém-se retraido um pouco para receber alunos. (75)

E mais facil em termos de ensino e aprendizagem. (76)

A compartimentagdo da estrutura modular é mais vantajosa para o aluno,
mas apresenta inconvenientes porque os alunos esquecem rapidamente

os conteudos. Além disso, o ritmo é muito intenso e cansativo. (77)

A diferenga na estrutura modular e no ensino regular é grande devido a
necessidade de elaboragdo de todo o tipo de materiais. (78)

Concordo. Esta situagao implicava que os professores trabalhassem mais
em equipa. (79)

Também na Informatica é mais exigente, gerando a necessidade de
preparacdo de muitos materiais. (80)

Na escola ndo ha grandes barreiras entre quem leciona cursos
profissionais e quem leciona outros cursos. (81)

Noutros grupos, as barreiras sdo mais notdrias. (82)

Também ndo sinto diferengas. Gosto do trabalho com os cursos
profissionais. (83)

A aprendizagem nos cursos profissionais é muito exigente. (84)

As dificuldades sdo, sobretudo, ao nivel dos recursos e dos materiais
didaticos. (85)

A propria estrutura modular é uma dificuldade. (86)

Aproveitar melhor a autonomia da escola e a autonomia profissional dos
professores. (87)
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P2 - Painel da Escola Profissional (EP)

Participantes: P1 (Turismo, Prof. do quadro da escola), P2 (Inglés, Prof.2 do quadro de zona), P3
(Produgdo Vegetal, Prof. contratado), P4 (Turismo, Prof.2 contratada) e P5 (Informatica, Prof.
contratado)

| Categoria | Subcategoria | Int, Unidades de registo

DY EM  Motivagoes da P2 Apaixonei-me pela escola porque (..) encontro diferengas ao nivel
mento escolha da ES humano, é sempre a minha primeira escolha. Nesta escola, hd a
profissional possibilidade de melhores relagdes com os alunos e a equipa de
professores é fantastica. (87)

P3  Estou na escola fruto das circunstancias, era dificil entrar numa escola
regular. Agora, se puder, preferiria sempre uma escola profissional. (88)

P1 Estou na escola desde a sua abertura, quando conclui o curso. Por isso, a
escola é a minha paixdo e estou apostado em que se consiga fazer a
diferencga. Importante é a ligagdo ao mundo do trabalho. (89)

P4  Perante duas hipdteses de trabalho, optei pela EP. Pensava que o publico
era diferente, mais interessado. Apesar disso, estou contente. (90)

P1 Os alunos tém mudado desde ha 5 anos. Por isso, a aposta na EP estd a
exigir cada vez mais aos professores. (91)

Saberes e ex- P2 Tive experiéncia nas unidades capitalizaveis. (92)
periéncia
anteriores P3  Tive experiéncia nas unidades capitalizaveis. (93)

P5 Tive experiéncia em cursos técnicos de Informatica. (94)
P1 A minha experiéncia foi s6 na estrutura modular. (95)
P4 Nao tive qualquer experiéncia anterior. (96)

Necessidades P1 A formagdo tem sido realizada por nds, na escola, a custa de cada um.
de formagédo (97)

P2 Uma das areas em que sinto necessidade de formagdao é a avaliagao
modaular. (98)

P1 A aprendizagem foi feita no dia-a-dia, ndo tive qualquer formacgdo. Ha
outras possibilidades de abordar a estrutura modular, se tivesse sido
facultada a formagéo. (99)

P2 Tenho dificuldades ao nivel da capacidade para interligar os programas.
(100)

P3 A principal dificuldade para quem inicia a estrutura modular é saber
como funciona o sistema do ponto de vista burocratico. (101)
Resposta da
escola as P2  Para resolver as minhas dificuldades procurei apoio externo a escola. Na
necessidades/ verdade, (...) a escola ndo tem dado a resposta adequada. (102)
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Quando a escola abriu, ninguém sabia nada sobre estrutura modular.
Agora quem manda é a lei. A escola, como organizagdo, nao tem
respondido. (103)

Para obter mais informagdo, os contatos externos com colegas tém sido
fundamentais. (104)

Na EP ndo ha fusdo de mddulos. Hd mddulos pluridisciplinares, mas por
imposicdo. (105)

Ha conteudos idénticos dados por disciplinas diferentes. (106)

Ha falta de planificagdo ao nivel da escola. (107)

(...) O médulo é dado de acordo com a época por causa do trabalho no
campo. Assim, a sequéncia modular ajusta-se ao calendario dos trabalhos

no campo. (108)

Ndo ha mddulos intercalares ou de aprofundamento de conteldos. Os
conhecimentos prévios dos alunos sdo explorados no inicio. (109)

Na minha disciplina, a sequéncia modular prevista é alterada de acordo
com a realizagdo do estagio. Predomina o moédulo unidisciplinar. (110)

Tendo apanhado “o comboio em andamento”, mantenho a sequéncia
que esta definida. (111)

A articulagdo é feita a partir dos conhecimentos prévios dos alunos. (112)

Ha conteudos novos em que é facil convocar conhecimentos prévios. Os
trabalhos praticos também mobilizam outros saberes. (113)

No meu caso, sdo frequentes as propostas de trabalho em que os
conteudos anteriores sdo necessarios. (114)

Na escola, falta a articulagdo de contelidos entre disciplinas. (115)

O aluno tende a considerar que, logo que o mddulo esteja concluido, o
assunto é para esquecer. (116)

O manual pode ser o suporte que permite combater a atomizagdo do
saber na estrutura modular. (..) As fotocdépias que os professores
utilizam, induzem a atomizagdo. (117)

A plataforma moodle ndo funciona apesar de os materiais serem I3
colocados pelo professor. (118)

N3do se consegue evitar a repeticdo de conteidos em varias disciplinas
pois falta tempo para planificar (...) com os colegas. H4 auséncia de
trabalho colaborativo. No entanto, as equipas de professores tém
conhecimento das repetigdes. (119)

Os professores deveriam reunir-se, no inicio do ano, para articular
conteudos. Este processo também é dificultado pelo atraso na colocagdo

de professores. (120)

Na componente técnica ndo existem repeticoes. (121)
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P2
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P1

P3

P4

P1

P2
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P2

P1

P2

P3

P1

P5

P4

P3

Era importante efetuar um planeamento modular por turma, em vez de
planos modulares por disciplina. (122)

Outra dificuldade é a falta de continuidade das equipas na escola. (123)
Utilizo duas modalidades de diagndstico: através do didlogo com o aluno
para obter dados pessoais e (..) um teste diagndstico para identificar

competéncias do aluno na Lingua. (124)

Procuro explorar saberes, mas também competéncias e cultura geral.
(125)

A minha preocupagdo é conhecer que cultura geral tem o aluno, quais os
seus interesses e, depois, as suas capacidades em saberes procedimentais

(analisar um grafico, um texto...). (126)

Fago diagndstico no inicio da aula para langar a atividade. Isto permite dar
confianga ao aluno e prestar apoio aos que revelam dificuldades. (127)

A partir do diagndstico do aluno, planifico as atividades que permitem
desenvolver as competéncias do perfil profissional do curso. (128)

Os conteudos (conhecimentos) sdo sugestdes e ndo imposi¢cdes. O
importante é o saber fazer e as competéncias profissionais identificadas

no respetivo perfil. (129)

Efetuo a planificagdo a partir dos alunos, estando as atividades previstas
sempre com um olho nas competéncias. (130)

Ha alguma liberdade de aplicagdo do programa de Informatica. No
entanto, é dificil os alunos manifestarem os seus interesses. Apesar do

trabalho pratico, os alunos tém dificuldade em ser originais. (131)

Na minha disciplina, os alunos também tém dificuldade em efetuar
escolhas no trabalho. (132)

O perfil profissional é o alvo final, pelo que as atividades sao escolhidas
tendo em vista a aquisicdo de competéncias previstas. Os conteltdos sdo
instrumentais. (133)

Adapto o programa aos alunos que tenho. (134)

Os contelidos sdo importantes, mas é necessario liga-los a pratica. (135)

Os professores ndo estdo muito preocupados com os conhecimentos.
(136)

As vezes, é muito desmotivante, os alunos esquecem rapidamente os
conteudos. (137)

Privilegia-se a sequéncia légica dos conteludos. (138)
Privilegio a troca de experiéncias e a interagdo com os alunos. Fago pouca

exposicdo. (139)
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As atividades sdo adaptadas as carateristicas e interesses dos alunos.
(140)

Fago, sobretudo, trabalho de campo e a aprendizagem implica a repeti¢ao
do trabalho. (141)

Na minha disciplina, a regra é o trabalho pratico. No entanto, falta ligagdo
as restantes disciplinas do curso. (142)

E necessario disponibilizar instrumentos ao aluno de modo que eles
possam tratar a informagdo, realizando algum produto. O papel do
professor é o de orientador na definicdo da atividade de modo a evitar a
pesquisa livre pelos alunos. (143)

E necessario fornecer ao aluno os recursos a utilizar para a realizacdo do
trabalho. (144)

As experiéncias profissionais anteriores dos alunos ajudam muito na
aprendizagem na escola. (145)

Na EP ha mais tempo para os alunos. No entanto, fazem falta reuniGes
semanais de professores que agora ja ndo se realizam. (146)

Na EP as turmas sdao mais pequenas e isso melhora a relagao pedagdgica
com os alunos. (147)

A continuidade dos professores com as turmas também favorece a
relagdo pedagdgica. (148)

Na EP, mesmo a parte humana é valorizada na medida em que ha muita
atengdo em relagdo ao aluno enquanto pessoa. (149)

As atitudes de cidadania sdo aspetos relevantes no ensino e
aprendizagem na escola. (150)

Os professores estdo muito proximos dos alunos. (151)

A existéncia de turnos na componente técnica também facilita a
proximidade com os alunos. (152)

A dimensdo da escola é pequena e este fator facilita a aproximagdo aos
alunos. (153)

A dimensdo ndo é relevante, mas as pessoas que estdo na organizagao.
(154)

O facto de ndo haver exames e a preocupagdo com o saber fazer
estimulam igualmente uma relagdo mais distendida. (155)

Gasta-se muito tempo (...) com a regulacdo de comportamentos na sala
de aula. (156)

A gestdo flexivel dos comportamentos é muito gastadora de tempo. (157)
N3o ha solugdo a ndo ser o apoio a alunos com dificuldades. Para o efeito,

recorro ao apoio de pares. Em todo o caso, a postura do aluno nem
sempre resulta. (158)
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Participagdo do
aluno

VENETELRCEE | Instrumentos
aprendiza-
gens

Avaliagdo
formativa

Classificagdo
modular

Critérios de
avaliagdo dos
alunos

Avaliacdo em

P2

P5

P2

P5

P3

P5

P2

P1

P3

P2

P5

P1

P5

P1

P3

P2

P5

P1

P1

O resultado desta estratégia é mais trabalho aos alunos que tém mais
facilidade de aprendizagem e menos apoio aos que tém dificuldades. Ha
alunos que estdo a ser prejudicados — os melhores. (159)

A referéncia obrigatoria de tempo prejudica alguns alunos que ndo
progridem ao ritmo de que sdo capazes. (160)

Os alunos com mais facilidade podem realizar trabalho suplementar para
apresentar aos colegas. (161)

No trabalho de par deve estar um aluno bom com um aluno mau. Em
todo o caso, os alunos protegem-se com os alunos melhores a defender
os alunos piores. Normalmente, a cooperagdo prejudica os alunos
melhores. (162)

Os pares funcionam melhor quando eles ndo sdo impostos. (163)

Sdo dadas todas as oportunidades aos alunos, que sdo constantemente
convocados a participar. (164)

Utilizo predominantemente o trabalho na sala de aula. (165)

Diversifico os instrumentos que utilizo. (166)

Considero que a observagao dos alunos é muito importante. (167)
Valorizo muito a autoavaliagdo dos alunos. (168)

Os alunos faltam muito, o que dificulta a avaliagdo formativa. (169)
Também acho que ha muito absentismo da parte dos alunos. As faltas
prejudicam a sequéncia do ensino e aprendizagem. Além disso, os alunos
estdo muito socializados nas praticas do ensino regular relativas a faltas.
(170)

A classificagdo modular tem em conta todos os elementos recolhidos
pelos professores durante a lecionagdo do mddulo. Os alunos também
rapidamente se apercebem de que o critério é este. (171)

A recuperagado do médulo é muito dificil, deveria ser mais agil. (172)

Os critérios da escola ndo estdo muito adaptados aos alunos da EP. Os
critérios ndo sdo claros quanto ao objeto da avaliagdo. (173)

Os critérios de avaliagdo devem depender das turmas e dos mddulos.
(174)

Ha dificuldades na aplicagdo dos critérios de avaliagdo. (175)

E necessério desenvolver os critérios, tornando-os mais especificos por
disciplina. (176)

Por exemplo, no dominio das atitudes e valores os critérios ndo estdo
bem definidos. (177)

A principal dificuldade é a definicdo da prova (PAP). Ha pouco trabalho
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dos alunos e muito trabalho para o professor. A classificacdo que os
alunos obtém na PAP é falsa. (178)

A avaliagido em FCT é mais verdadeira. O regulamento abre mais
possibilidades do que aquelas que sdo, presentemente, exploradas. (179)

Para alunos com dificuldades de aprendizagem, é bom ndo haver uma
avaliagdo anual, como no ensino regular. Partir do curriculo facilita a vida
aos alunos. (180)

O modelo é exigente porque os alunos, para concluirem todos os
modulos, tém que se esforcar em todos os contetdos. Na EP, os alunos
ndo podem distrair-se. (181)

A gestdo do dia-a-dia no ensino profissional é mais complexa. (182)

O ensino regular é mais motivador, mais desafiante. Na EP, os alunos s3o
menos desafiantes. A arritmia dos hordrios é muito complexa. (183)

No ensino regular, a existéncia de manual facilita a vida ao professor.
(184)

Na EP, é preciso ser mais criativo porque é necessario chegar aos alunos.
(185)

Na EP, falta muito a motivagdo aos alunos. (183)

Na EP, os professores falam muito mais com os alunos. (184)

E positiva a separagdo da EP em relagdo a ES. (185)

A principal dificuldade é encontrar um sentido para a atividade. (186)

A principal dificuldade é a frequente mudanca e alteracdo do horario do
professor. (187)

O professor ndo pode passar de um horario de 35 horas por semana para
10h. (188)

A planificacdo efetuada cai sistematicamente devido a instabilidade na
gestdo do tempo. Isto provoca falta de seguranga para que o trabalho

faca sentido. (189)

A carga horaria do professor é excessiva, com 30 e tal horas por semana.
(190)

Na EP, da-se muita importancia aos relatérios e aos papéis. Por isso, falta
tempo para a preparagao das aulas. (191)

Também falta tempo para os professores prepararem as atividades em
conjunto. (192)

E necessario uma outra “coisa” da direcdo, porque falta estratégia a
escola. (193)

A EP devia ter um hotel rural e um restaurante ligado a escola. (194)
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APENDICE N.2 6 - GRELHA DE CATEGORIZAGAO DAS OBSERVAGOES (Ob1, Ob2)

Ob1 - Observagao de reuniao de conselho de cursos da Escola Secundaria (ES)

Conselho de cursos: Técnico de Informatica de Gestdo (duas turmas, uma do 12 e outra do 32 ano) e técnico de
gestdo (uma turma de 22 ano) da Escola Secundaria Publica (ESP)

Data da reunido: 04/01/2012

Hora: 15 horas

Local: Sala 3

Ordem de trabalhos: Acompanhamento dos cursos profissionais
Elementos presentes/elementos a faltar: Estavam presentes 15 professores, tendo faltando trés. Esteve

igualmente presente a diretora da escola.

Aspetos contextuais especificos a salientar: O objetivo é discutir o modelo de recuperagao modular que a escola
tem implementado.

Participante Discursos /Unidades de registo

AYelelifeEWWERN | Organizacdo | Diretora (...) A organizagdo dos cursos profissionais Creio que fez este
NIl prevista pelo na escola é a seguinte: cada turma tem um conjunto de
RIE diretor; hd uma coordenag¢éo pedagdgica observagdes para me
dos cursos profissionalmente qualificantes, dar conta da
com representagdo no conselho pedagdgico; estrutura
ndo hd conselho de diretores de curso. (1) organizativa do
ensino profissional.
Acompanha- Diretora Cada diretor de curso deve fazer o Consultado o RIE da
mento acompanhamento dos cursos profissionais. Escola, o art? 519
(2) prevé, de facto, o
funcionamento  do
(...) A diretora da turma de 1° ano do TIG conselho de diretores
Recuperagao Diretora pés em causa o sistema de recuperagdo de curso.
modular modular da escola. (3)
Monitoriza-  Diretora Os professores de todos os cursos devem
¢ao acompanhar e levantar (...) questées sobre o Por isso, a diretora
funcionamento da estrutura modular. (4) juntou os professores
de todos os cursos, a
Formagdo de Diretora (...) Os professores (...) dizem ndo possuir fim de poderem
professores nenhuma formagdo em estrutura modular. apresentar uma
(5) proposta ao conselho
pedagadgico.
Critérios de Diretora A partir de 2006 (data de inicio dos cursos
avaliagcdo dos profissionais na escola) e até 2010, os Os professores
cursos critérios de avaliagdo dos cursos sorriram e, num
profissionais profissionais e EFA estavam integrados nos comentdrio lateral,
critérios de avaliagdo da escola. (6) alguém disse que a
formagdo vinha da
Recuperagdao Diretora A recuperagdo dos moddulos em atraso experiéncia.
de mddulos efetuava-se no fim de cada periodo letivo,
em atraso podendo o aluno tentar recuperar um
modulo por disciplina até ao limite de
quatro médulos. (7)
Alteracdo da Diretora Em 2010, as regras alteraram-se: os alunos
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regra

podem inscrever-se e realizar, no final do 32
periodo, todos os mdédulos em atraso. (8)




A estrutura modular dos cursos profissionais: um estudo de caso multiplo

Nova alteragao Diretora

Avaliagdo da Coordenado-

medida

ra dos
Cursos
profissionais

Diretora

Professora A

Professor B

Coordenado-
ra dos
Cursos
profissionais

Professor B

Professor C

Coordenado-
ra dos
cursos
profissionais

A partir de Fevereiro de 2011, devido {(...) ao
numero de moddulos em atraso, mudou-se
novamente o sistema, calendarizando-se
mensalmente momentos para recuperagdo
de modulos. (..) Como os alunos ndo
solicitam apoio junto dos professores, nem
se responsabilizam pela recuperagdo dos
mddulos, é a coordenadora que fixa as
datas, avisando os professores e alunos do
facto. (9)

A implementagdo desta medida realiza-se
com grande ansiedade da minha parte
porque é uma medida “facilitista” pois os
alunos ndo fazem o mddulo no tempo
normal, ndo se preocupam com a realizagGo
do mddulo (...), esperando pelo final do més
para realizar a recuperagdo. (10)

Os critérios de avaliagdo dos cursos
profissionais foram matriciais para outros
cursos, mas ndo clarificaram a metodologia
para a recuperagdo modular. (11)

Os alunos ndo fazem esforgo para recuperar
modulos, convencidos (...) de que, se ndo
recuperarem agora, recuperam a seguir.
(12)

A ideia de que se podem recuperar
indefinidamente os mddulos ndo leva os
alunos a preocupar-se com a sua realizagdo.
(13)

Insisto na falta de disponibilidade dos
alunos para frequentarem o apoio para
recuperagdo de aprendizagens fora da sala
de aula. Os alunos ndo s6é ndo comparecem
como, quando o fazem, ndo levam os
materiais do maodulo. (14)

Hd alguma obrigatoriedade legal de os
alunos terminarem o curso profissional?
(15)

Ndo valeria a pena deixar alguns alunos
sem acabar o seu curso? Deve ou ndo haver
um limite para a recuperacdo de mddulos
pelos alunos? Os alunos ndo podem fazer
“550” testes de recuperagdo porque isso
esgota o repositorio de questbes dos
professores. (16)

Continuo incomodada com a ideia de
facilitismo sem controlo no que respeita as
aprendizagens dos alunos. (17)

Parece uma pratica
que se ndo coaduna
com a Portaria 550-

C/2004, que
estabelece a
necessidade de
acordo entre
professor e aluno(s)
para a avaliagdo
sumativa de

moddulos. A ndo
realizagdo do modulo
no tempo “normal”
implica negociagao (e
acordo) entre
professor e aluno
para definir novos
processos e tempos
para a avaliacdo
sumativa (art.2 14).

A coordenadora
tenta dizer que esta
solugdo resultou do
que considera ser a
irresponsabilidade
dos alunos.

Deste discurso
parece que a
recuperagao é
sempre efetuada
através de teste

escrito, o que reduz

(afunila) as
possibilidades.
Ha alguma

indignacdo pelo facto
de os alunos que nao

concluem  moddulos
servirem de “mau
exemplo” para os
outros.

Parece que se estdo a
afastar da ideia de
preocupagao da

escola com o sucesso
dos alunos.

Ap0ds troca de
impressdes, parece
que, numa turma,

sdo apenas 2 o0s
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Esbogo

de Diretora

novas regras

Sintese
decisdo

Diretora

Professor D

Diretora

Professor B

Professor E

Professor F

da Professor G

Diretora

As dificuldades de aprendizagem dos alunos
dos cursos profissionais devem-se ao facto
de alguns serem provenientes dos CEF. (18)

A escola deve regressar ao modelo em vigor
até 2010: recuperagdo modular trimestral,
pré-inscricdo dos alunos, organizagdo de
pautas, realizagdo de provas. Comprometo-
me a verificar se existe suporte legal para
introduzir pagamento de inscricdo para
recuperagdo de modulo. Os alunos podem
recuperar modulos (4 modulos por periodo)
e um numero ilimitado no ultimo ano do
curso. (19)

Estd sempre subjacente a ideia de que o
aluno pode recuperar o mddulo, na sala de
aula, por acordo com o professor. Isto
traduz a preocupagdo com o ritmo de
aprendizagem do aluno. S6 esgotada a
negociagdo entre professor e aluno, a
concluséo do mddulo transitard para o fim
do periodo. (20)

Ndo gostaria de ver a posigdo anterior
registada em ata ja que esta forma de
recuperagcdo ocorre também no ensino
regular. Portanto, s6 em casos extremos, a
avaliagdo passard para o fim do trimestre.
(21)

Sugiro que se limite o numero de mddulos
que os alunos podem recuperar no fim do
trimestre, porque, caso contrdrio, os alunos
vdo logo “aproveitar-se”. (22)

O facto de se limitar o numero de mddulos a
recuperar no fim do trimestre tem que ser
pensado uma vez que as disciplinas tém
tempos diferentes e fazem coisas diferentes.
(23)

A experiéncia que tenho de outra escola diz-
me que a recuperacdo tem de ser feita ao
fim de 30 dias e se o aluno ndo recuperar vai
para uma época especial, pagando a
inscrigcéo. (24)

Devem ser fixadas datas para a recupera¢do
modular. Se o aluno ndo recuperar nessas
datas, serd remetido para uma época
especial. (25)

(...) Reafirmo que a recupera¢do modular
poderd ser feita no fim do trimestre, no
maximo de quatro mddulos, sendo um
modulo por disciplina. No ultimo ano do

alunos dos CEF.
Alguém pergunta se
ndo se deve pagar a
inscricdo a fim de
moderar a afluéncia.
Alguém questiona o
gue acontece se o
aluno reprovar na
prova de
recuperagao, que
ficou sem resposta.

A aproximagdo da
conclusdo  modular
ao modelo do ensino
regular é nitida:
inscricdo, matrizes,
pautas, prova e até(!)
pagamento!

Finalmente, alguém a
dizer algo congruente
com o modelo!

Parece ndo perceber
a especificidade da
estrutura modular. O
que serdo “casos
extremos”?
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Critérios de
avaliacédo no
dominio
Saber ser

Necessidades
de formacgao
de

professores

Coordenado-
ra dos
Cursos
profissionais

Professor D

Professor E

Diretora

Coordenadora
dos

cursos
profissionais

Diretora

Diretora

curso, poder-se-do concluir todos os
mddulos (...) em atraso. As alteragbes a
estas regras podem ser decididas no
conselho  pedagdgico. As  situagoes
excecionais serdio analisadas
posteriormente. (26)

Solicito ao conselho feedback sobre a
aplicagdo dos critérios de avaliagdo das
aprendizagens, nomeadamente no dominio
Saber Ser, questionando se este dominio
ndo deveria ter uma ponderagdo superior
nos cursos profissionais. (27)

Acho que a ponderagéo deve ser alterada,
no dominio Saber Ser, atribuindo-lhe um
peso superior de modo a estimular e
valorizar o esfor¢o dos alunos. (28)

Aumentar a ponderacdo no dominio Saber
Ser é valorizar algo que é intrinseco a
condigcdo de aluno, pelo que discordo da

ideia. (29)

Depois de ler os descritores do dominio
Saber Ser previstos pelos critérios gerais da
escola, acho que ndo parece possivel fazer a
separag¢do dos dominios de aprendizagem.
Faz sentido que ndo sejam feitas
ponderagles para as dreas de competéncia.
Devem manter-se as ponderagées previstas.
(30)

Pergunto se os professores tém necessidade
de formagdo ndo creditada, a inserir no
plano de formagdo da escola. Proponho
formagdo em estrutura modular. (31)

Procurar-se-d  formador para estrutura
modular, comunicando posteriormente. (32)

Finalizo, informando que o0s cursos
profissionais serdo integrados nas Novas
Oportunidades. (33)

Nos cursos cientifico-

humanisticos, a
ponderagao do
dominio Saber Ser é
de 10%.
Discurso

intrinsecamente
contraditorio,

retirando

uma

conclusao que nao se

ajusta
argumentos.

aos
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Ob2 - Observagao de reuniao de conselho de cursos da Escola Profissional (EP)

Conselho de cursos: Técnico de Produgdo Agraria (TPA) (trés turmas, uma do 12, outra do 22 e outra do 32 ano);
Técnico de Turismo Ambiental e Rural (TTAR) (trés turmas, uma do 12, outra do 22 e outra do 32 ano); Técnico de
Turismo (TT) (trés turmas, uma do 12, outra do 22 e outra do 32 ano)

Data da reunido: 01/03/2012

Hora: 18h 30m

Local: Sala 2

Ordem de trabalhos: 1) Informagdes; 2) Balango da assiduidade e recuperagdo modular; 3) Anélise do processo
de recuperagdo da assiduidade; 4) Diversos

Elementos presentes/elementos a faltar: Estavam presentes 9 professores (diretores de cada uma das turmas,
simultaneamente trés sdo coordenadores de curso). Ndo houve auséncias.

Aspetos contextuais especificos a salientar: A reunido ocorreu imediatamente a seguir a uma outra do projeto
de Educagdo para a Saude, com os mesmos intervenientes. O objetivo é monitorizar a implementagdo de um
plano de recuperagao da assiduidade decidido pelo conselho pedagdgico.

Participante Discursos /Unidades de registo

A importanciaCoordenadora

da
assiduidade

deTT

Necessidade Coordenadora

Tém sido efetuadas muitas tentativas para
sensibilizar os alunos para a assiduidade porque
quem falta mais, tem mais dificuldades em
termos de realizacdo modular. A 62 feira a tarde,
sem aulas na escola, é o momento adequado
para recuperar a assiduidade. (34)

Reconhe¢o a injustica (..) de as faltas

Esta posicao foi

de distingdode TT justificadas e injustificadas implicarem a corroborada
entre faltas recuperagdo da assiduidade como se as pelas outras
justificadas e situagdes fossem idénticas. (35) coordenadoras.
injustificadas Diversos
Insuficiéncia Coordenadora A decisGo do conselho pedagdgico de professores
de tempo dode TT implementar um plano de recuperagdo da concordaram
plano assiduidade ndo teve tempo suficiente de com esta
assiduidade amadurecimento. (36) perspetiva.
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Esta dicotomia

Distin¢do Coordenadora E preciso ndo confundir a recuperagio da parece artificial
entre deTT assiduidade com a recuperacGo modular; esta é pois a presenca
recuperagao negociada entre professor e alunos. E necessdrio de alunos, na 62
da ndo facilitar, levando os alunos a convencer-se feira, deveria
assiduidade e de que, vindo a recuperagdo da assiduidade a 62 ser para
recuperagao feira, recuperam automaticamente mddulos em recuperar
modular atraso. (37) mddulos, se os
tiverem em
Faltas dosCoordenadora Hd alunos que tém faltado a recuperagdo da atraso.
alunos ade TT assiduidade, enquanto outros vém a 69 e faltam Os presentes
recuperacao no hordrio normal. Proponho que as faltas dadas concordaram
da no hordrio normal acumulem. (38) com a proposta.
assiduidade As
Coordenadora Nos TPA, a recuperagdo de moddulos é feita no coordenadoras
de TPA trabalho de campo. Esporadicamente, podem de TT e TTAR
fazer trabalho em sala de aula. (39) argumentam
que fazer
Diretor de Ndo é possivel deixar os alunos sozinhos na sala, trabalho de
turma A a 69 feira, a trabalhar porque estragam os campo recupera

computadores. (40)

assiduidade e
ndo modulos de
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Diretor de
turma B
Coordenadora
de TPA
Coordenadora
de TT
Coordenadora
de TPA

Diretor de
turma C
Coordenadora
de TPA
Coordenadora
de TT
Coordenadora
de TPA
Coordenadora
de TT
Coordenadora
de TPA

Diretor de
turma B
Coordenadora

E se, enquanto estdo no campo, um aluno
espeta um prego no pé? (41)

A questdo resolve-se deslocando um professor
para trabalho de campo com os alunos e ficando
outro na sala de aula. (42)

Os planos de recuperagdo da assiduidade foram
elaborados pelos diretores de turma, mas hd
alunos que continuam a faltar ao longo da
semana. O que fazer com estes alunos? E preciso
dizer a diregdo que estes alunos faltam durante
a semana. (43)

No fim de cada més, os diretores de turma
devem fazer a atualizagdo de faltas/assiduidade.
(44)

O professor ndo estd presente a 62 feira, mas as
faltas sdo tiradas até a véspera. Como se faz a
recuperagdo? (45)

Foi tentada uma correspondéncia entre o
numero de faltas e os dias de recuperagéo. Por
exemplo, o aluno X que tinha faltado 8 horas, fez
a recuperagdo numa tarde. (46)

Acho que a correspondéncia uma tarde por cada
20 faltas é escassa. (47)

Dever-se-d construir a tabela de
correspondéncia, mas os diretores de turma
deverdo decidir, caso a caso, em fungdo das
justificacbes apresentadas pelos alunos para as
faltas. (49)

Temos que perceber se os alunos estdo a
compreender as razbes e a forma como estd a
ser aplicado este programa de recuperagdo da
assiduidade. O modelo é util para recuperar a
assiduidade. E preciso ndo esquecer os alunos
que ndo faltam. No proximo ano letivo, é preciso
implementar este processo logo no inicio do ano.
(50)

Os nomes dos alunos que faltam durante a
semana e na 69 feira (dia de recuperagdo)
devem ser comunicados pelo diretor de turma a
direcdo da escola para que esta corte o subsidio
a estes alunos. (51)

Em Serpa, os alunos podem dar 67 faltas por
ano. Se forem além disso, justificada ou
injustificadamente,  cortam-lhe  todos  os
subsidios. (52)

A diminuicéo/corte dos subsidios ndo é tdo

forma
automatica.
N3ao havendo
horas para esta
atividade de
recuperagao,
pode ser
entendida como
um “castigo”
para 0s
professores.

A coordenadora
de TTAR
mostrou os
registos e disse
que isso se iria
discutir a seguir.

Persiste um
ruido de fundo
face ao facto de
as faltas
justificadas
contarem como
auséncias a
repor.

Esta a revelar a
necessidade de
ser muito
transparente
com todos os
alunos.

Refere-se ao
subsidio de
almogo.
Alguém

comenta que os
alunos desta
escola ficam em
casa e ainda
recebem
subsidios.
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de TT
Diretor de
turma C
Diretor de
turma C
Coordenadora
de TTAR
Preparagdo Coordenadora

de materiaisde TT
para as aulas

de

recuperagao
Coordenadora
de TTAR
Coordenadora

Relagdo entrede TPA
n? de faltas e
tardes de
recuperagao

Coordenadora
deTT
Recuperagdo Coordenadora
modular deTT
Diretor de
turma C
Coordenadora
deTT
Coordenadora
deTT
Diretor de
turma D
Coordenadora
deTT

penalizante como se pensa e explico como se
processa. (53)

Custa continuar a dar todas as hipoteses a
alguns alunos quando eles ndo revelam
disponibilidade para aprender. (54)

Hdé uma incompatibilidade hordria entre as
acbes do desporto escolar e a FormagGo em
Contexto de Trabalho e outras disciplinas. O
aluno ndo pode ser penalizado com recuperagdo
da assiduidade devido a faltas deste tipo. (55)

Os alunos com faltas devido a participagdo no
desporto escolar e noutras atividades da escola
(Futurdlia, Comenius, Welcome...) ndo devem ser
consideradas para recuperagdo. (56)

E preciso atualizar os materiais que estdo no
dossié de recursos para que ndo se repitam os
trabalhos feitos pelos alunos. Peco que se
ponham datas nos materiais que vdo para o
dossié. (57)

E preciso deixar sempre materiais para os alunos
trabalharem. (58)

Em sintese:

0 a 20 faltas — 1 tarde
21 a 40 faltas — 2 tardes
41 a 60 faltas — 3 tardes

Mais de 200 faltas — 18 tardes (59)

Ha turmas que passam a ter outras tardes livres,
podendo também  ser ocupadas com
recuperagdo. (60)

Hd alunos que tém recuperado mddulos durante
estas tardes? E preciso avaliar! (61)

Esta recuperagdo tem resultado na minha
turma, reforcando o cuidado e a preocupagdo
com a assiduidade. (62)

Tenho dois alunos em situagdo de desisténcia.
(63)

Hd alunos que ultrapassam tudo o que é
aceitdvel. Quando se podia reprovar alunos por
faltas, as coisas corriam melhor. (64)

Foi um laxismo deixar ir até ao extremo esta
questdo das faltas. (65)

Sugiro que, no final do ano, os alunos recuperem
assiduidade, se necessdrio até ao fim de Julho.

E uma questdo
essencial: para
que serve esta
recuperagdo de
assiduidade se
os alunos nao
estiverem a
recuperar
modulos
atraso?
Outros
diretores
apresentam
situagdes
particulares. No
entanto, a
ténica ndo estd
na recuperagao
de
aprendizagem,
mas na
assiduidade.

em

Indignagao geral
com os alunos
que faltam.
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Diretor de
turma E
Coordenadora
deTT
Coordenadora
de TTAR
Coordenadora
deTT
Coordenadora
de TTAR
Diretor de
turma E
Coordenadora
de TPA
Coordenadora
deTT
Coordenadora
de TTAR
Diretor de
turma D
Coordenadora
de TTAR
Coordenadora
de TTAR
Diretor de
turma D

Insisto em que se atualizem os dados sobre
faltas até ao fim da semana. (66)

Quem falta as aulas, ndo consegue fazer
modulos. (67)

No entanto, hd alunos que apresentam uma
assiduidade deficiente, mas vdo fazendo os
mddulos. Como resolver? Se calhar, temos que
rever os critérios de avaliagdo, verificando se
eles estdo a ponderar devidamente a
componente da assiduidade. (68)

Hd outros elementos de avaliagdo, além da
assiduidade, e so se o professor ndo dispde de
elementos é que o aluno ndo é avaliado. (69)

Porque é que os alunos faltam tanto? (70)

Na Escola de Vendas Novas, os alunos dos cursos
profissionais também  sdo vistos como
“faltistas”. (71)

Os alunos interiorizaram a ideia de que os
professores sdo avaliados pelos resultados dos
alunos pelo que transferem a responsabilidade
para os professores. (72)

Se reprovarem, por faltas, um ou dois alunos,
isso moralizaria toda a turma. (73)

Hd alunos que ndo gostam do curso, das aulas,
das disciplinas... (714)

Os alunos so faltam porque podem. (75)

O facto de as salas de aula estarem sempre
abertas, mesmo nos intervalos, é como se o
professor, ao chegar para a aula, estivesse a
invadir o espaco dos alunos. Estes ndo encaram
a sala como espaco de trabalho, mas de lazer.
(76)

Ha coisas minimas que, dentro da sala, podem
constituir um estimulo ao trabalho (espago de
arrumagdo, cuidado com carteiras mesas...). (77)

A assiduidade pode melhorar com atividades de
integragdo dos diferentes cursos. (78)

Ja que estamos numa catarse, a imagem da
nossa que se passa noutras escolas, nas
campanhas de divulgagdo, é idilica, o que faz
com que os alunos se sintam defraudados
quando ingressam na escola. (79)

Ideia
interessante,
mas  ninguém
pegou nela.

z

E um
soliléquio...

A ideia é
interessante
mas ndo explica
o absentismo
dos alunos.

Outra ideia
interessante,

que deve fazer
refletir sobre a

mensagem da
escola para o
exterior.
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APENDICE N.2 7 - GRELHA DE CATEGORIZACAO DA DOCUMENTACAO

(Doc1, Doc2, Doc3, Doc4, Doc5, Doc6, Doc7, Doc8, Doc9, Doc10, Doc11)

Docl- Projeto educativo da escola secundaria publica (ES)
Unidades de registo

Contexto da
escola

Nivel de
instrugao da
populagdo

Origens da
escola

Populagdo
escolar

Oferta
educativa

Atividades
de
complemen
to curricular

Recursos
humanos

Pag. 344

O concelho de... apresenta uma populacdo envelhecida com 206 idosos (mais de 64 anos) por
cada 100 jovens até aos 14 anos e uma das mais baixas taxas de atividade do Alentejo Litoral
(42%), dos quais 67% trabalha no sector tercidrio, 18% no sector secunddrio e 15% no sector
primdrio. A taxa de desemprego no concelho era, em 2001, de 9,5%. (1).

De acordo com os Censos de 2001, o nivel de escolarizagéo da populagéo do concelho era
relativamente baixo. De facto, 25% da populagdo ndo dispunha de qualquer grau de ensino, 36%
dispunha do 19 ciclo do ensino bdsico, 11% do 22 ciclo do ensino bdsico, 9% do 329 ciclo do ensino
bdsico, 13% do ensino secunddrio e 6% do ensino superior (2).

Em 1876 nascia (...), patrono da (...) escola. Filho de familias abastadas, (...) foi ao longo da sua
vida conservando e aumentando o seu ja grandioso patrimodnio. Apesar de nunca ter estudado
foi investigador, inventor, ensaista, filésofo, etndlogo, musico e astrénomo. {(...). (...) A 3 de Abril
de 1955, entdo com 78 anos, (...) faleceu (...). Como ndo tinha descendentes, (...) legou o seu
patrimdnio ao concelho (...). (...) Em testamento, deixou expressa a sua intengdo de ser criada
uma fundagdo com o seu nome, que administraria os bens legados, e de se construir uma escola
técnica agricola e industrial, na vila (...). Com essa finalidade foi constituida uma junta diretiva
(...). A Fundagdo (...) foi (...), criada a 7 de Setembro de 1956, pelo Decreto-Lei n.© (...). Durante os
anos seguintes, foram apoiados alunos necessitados do concelho e em 12 de abril de 1964 foi
inaugurada a Escola Agro - Industrial (...), tendo sido (...) custeada e gerida com o dinheiro da
Fundagdo, cuja atividade se estendeu até Novembro de 1970. A 5 de Novembro deste ano,
através da publicacdo do Decreto-Lei n.° (...) foi criada a Escola Técnica (...) substituindo a
anterior Agro -Industrial, mas mantendo a sua integragdo na Fundag¢do anteriormente criada.

(3).

Esta evolugdo configurou uma identidade (...) marcada pela polivaléncia da oferta educativa. Na
verdade, a atual populagéo escolar é composta por cerca de oitocentos alunos/adultos cuja
distribuigcdo é a seguinte: 75% de alunos e 25% de adultos. (...) (4).

No Ensino Secunddrio, os alunos tém a possibilidade de prosseguir os seus estudos pela via do
ensino regular, através dos Cursos Cientifico-Humanisticos, ou pela via dos Cursos Profissionais.
(...) a oferta destes ultimos anos letivos tem-se centrado nos cursos de Técnico de Apoio
Psicossocial, Técnico de Gestdo, Técnico de Manutengdo Industrial e Técnico de Informdtica de
Gestdo, prevendo-se a continuidade dos Cursos Profissionais de Técnico de Apoio Psicossocial e
de Técnico de Gestdo, e a abertura do Curso Profissional de Técnico de Recegdo e do Curso
Profissional de Gestdo Desportiva. (...) (5).

No sentido de promover um desenvolvimento integrado e harmonioso dos seus alunos, a escola
desenvolve projetos nas dreas da saude e educacdo sexual (Escola Promotora de Saude), do
sucesso escolar (metodologia da TurmaMais e Plano de Acdo da Matemdtica) e da atividade
fisica e desportiva (Desporto Escolar). (6).

(...) a escola dispée de um quadro de pessoal docente constituido cerca de 80 professores, dos
quais 60% pertencem ao quadro de nomeagdo definitiva sendo ainda significativo o numero de
docentes contratados (40%). Do pessoal ndo docente fazem parte 1 psicéloga, 8 funciondrios
administrativos, 3 profissionais de RVCC, 1 técnica de diagndstico e encaminhamento e 14
auxiliares da ag¢do educativa. (7).
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A escola dispoe de salas de aula, salas de informdtica, oficinas e laboratdrios, anfiteatro, bufete,
espaco de convivio para alunos, biblioteca, um gindsio e respetivos balnedrios, polidesportivo
descoberto e drea administrativa. Dada a auséncia de refeitdrio, os alunos utilizam o refeitério
da Escola Bdsica {(...). (8).

Nos dois ultimos anos, a Escola deu prioridade ao processo de avaliagdo com o objetivo de,
através do auto e heteroconhecimento, poder potenciar a sua melhoria. Assim, em 2007/2008
foram publicados quatro relatdrios de avaliagdo interna relativos a outras tantas dreas da
organizagdo: resultados escolares, Projeto Educativo, organizagdo e gestdo e ensino e
aprendizagem. Entretanto, tendo a escola efetuado a sua candidatura a avaliagdo externa, esta
veio a ter lugar em 2008/2009, de que resultou a publicagdo do respetivo relatério pela
Inspecéo-Geral de Educacdo. (9).

Pontos Fortes: O empenho e a motivagcdo dos professores, com reflexo nas aprendizagens e nos
resultados escolares dos alunos; Biblioteca Escolar, como espago de dinamizacdo de agdes
educativas; as medidas de apoio educativo implementadas (tutoria, acompanhamento de
alunos, orientagdo do estudo, realizagdo de tarefas); a diversificagdo da oferta formativa; a
criagdo do Centro Novas Oportunidades.

Pontos Fracos: desfasamento do Projeto Educativo face a realidade atual da escola; dificuldade
de comunicagdo entre drgdos e estruturas da escola, o que condiciona a tomada de decisdo e a
monitorizagdo dos processos.

Oportunidades: aprofundamento das parcerias; envolvimento de todos os atores educativos na
consolidag¢do da autoavaliagdo da escola e na definicdo de planos de agdo para a melhoria do
servigo educativo e dos resultados escolares dos alunos.

Ameagas: deficientes condi¢Oes fisicas das instalagbes que se repercutem na organizagdo e
desenvolvimento das atividades; inexisténcia de refeitdrio, sobretudo para atender os alunos
provenientes das aldeias; numero insuficiente de pessoal ndo docente com implicagées no
funcionamento geral da escola e nos servigcos de administracdo escolar; escassa participagdo dos
pais e encarregados de educagdo na vida da escola e no percurso escolar dos seus educandos.

(10).

1) A problemdtica (...) destes cendrios — a qualificagéo da populacdo — tem uma profunda
dimensdo de cidadania, na medida em que a escola cabe munir todos os cidaddos de um
conjunto de saberes, competéncias e aprendizagens, cada vez mais complexos, que lhes
possibilitem dispor de recursos para a integracdo e a intervengdo em todas as esferas de agdo
()

2) O (...) alargamento da escolaridade obrigatdria até aos 18 anos deve incentivar a escola a
encontrar formas de responder a diversidade social e cultural dos alunos, seja ao nivel da
organizagdo, seja ao nivel do desenvolvimento do curriculo, tendo em vista criar condigdes para
o sucesso escolar e educativo dos alunos;

3) Estas formas devem passar também pela diversificacdo da oferta formativa e pela
consolidagdo e desenvolvimento de instrumentos de combate ao insucesso e ao abandono
escolar precoce, sem diminuir a qualidade das aprendizagens e tirando vantagem do muito que
ja se conseguiu, nos ultimos anos, em termos de melhoria dos resultados escolares e de
prevengdo do abandono precoce e desqualificado;

4) A diversificacdo da oferta formativa deve atender, em primeiro lugar, as necessidades de
formagdo que as atividades econémicas em expansdo no concelho e na regido carecem, em
particular ligadas ao turismo, procurando multiplicar as oportunidades de realizacdo de estdgios
em empresas e valorizar escolar, social e profissionalmente as formagées profissionalizantes;

5) Constituindo as tecnologias da comunicagdo e da informagdo uma vertente prioritdria para o
reforco da competitividade da regido, a aquisicéo de competéncias de cardcter tecnoldgico pelos
alunos sugere que, em todas as formagdes, se lhes dé prioridade, quer ao nivel disciplinar quer,
sobretudo, interdisciplinar;

6) O contributo da escola, enquanto espagco fundamental de formagdo, para o refor¢co da
qualificagdo da populag¢do adulta do concelho, sugere uma aposta mais forte no Centro Novas
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Oportunidades, procurando, em articulago com a autarquia, outras escolas, centros de
formagdo e tecido social e empresarial local, captar novos publicos para niveis de qualificagdo
sucessivamente mais elevados, a comegar no primeiro nivel de qualificagdo (o 12 ciclo do Ensino
Bdsico);

7) Importa prossequir a estratégia de integra¢do da escola na sociedade local, através de
dispositivos de reforco da cooperagdo e desenvolvimento de parcerias com outros servigos e
instituicdes de formagdo, de cultura, de apoio, integragdo e seguranga social, de seguranca, de
protegdo de criangas e jovens e de agentes economicos e sociais, no sentido de permitir a escola
recentrar a sua agdo na melhoria da qualidade das aprendizagens dos alunos e de estimular a
(re)assungdo por parte das institui¢bes locais das responsabilidades educativas que lhes cabem;
8) A renovagdo das instalagdes e dos equipamentos poderd ser, finalmente, uma realidade ja que
a escola foi integrada no terceiro grupo de requalificagéo, no Gmbito da Parque Escolar, abrindo
novas oportunidades de qualificagcéo do ato educativo, de articulagdo com instituicbes locais e de
renovagdo do trabalho colaborativo das equipas de professores. (11).

(...) Os principios e os valores a que a escola dard énfase no processo educativo e de ensino-
aprendizagem, articulando de forma adequada saberes/conhecimentos, saberes-fazer e saberes-
ser, s@o os seguintes:

1) Saber. O aluno (...) deve possuir um conjunto de conhecimentos bdsicos e essenciais, {...)
varidaveis de acordo com a modalidade de educagdo (escolar ou especial), o nivel (bdsico ou
secunddrio) ou o ciclo (apenas o 32) que frequenta, e saber mobilizd-los para compreender e
analisar a realidade que o rodeia, (...) bem como investigar as causas e as consequéncias dos
fendmenos que nela ocorrem.

2) Saber-fazer. O aluno (..) deve manifestar um conjunto de capacidades de natureza
metodoldgica, ligadas a pesquisa, recolha, interpretagdo e organizagéo da informagdo, a
produgdo, apresentagdo, divulgagGo e comunicagdo da informagdo, a utilizagdo das tecnologias
da informagdo e da comunicagdo, aos métodos de estudo e de trabalho adequados a realizagdo
das aprendizagens e a resolugdo de problemas.

3) Saber-ser, atitudes e valores. O aluno (...) deve evidenciar, nos seus comportamentos, um
conjunto de valores e atitudes, nomeadamente:

a. A liberdade. O aluno (...) deve ser capaz de ter opiniéo, de exprimir com liberdade o que pensa
e o que sente, sem constrangimentos, de usar da palavra na sala de aula, na escola ou no espago
publico.

b. A cidadania. O aluno (...) deve saber cumprir os seus deveres como pessoa e como cidaddo,
conhecer e cumprir as regras da escola e as leis, ter consciéncia de que o exercicio da sua
liberdade tem como limite o exercicio da liberdade pelo outro.

c. Espirito de pertenga — O aluno (...) deve desenvolver o sentido de pertenca a esta escola e
promover a imagem, potencialidades e cultura da mesma.

d. A responsabilidade. O aluno (...) deve saber estudar e trabalhar de modo responsdvel, adotar
estilos de vida sauddveis e uma sexualidade consciente e esforgar-se por melhorar a comunidade
em que vive, nos planos ético e social.

e. A solidariedade. O aluno (...) deve ser soliddrio, sensivel a situagées de injustica.

f. A participagdo. O aluno (...) deve saber participar no contexto de estudo, de trabalho ou em
contextos sociais diversos e intervir em assuntos de interesse geral.

g. Espirito de equipa. O aluno (...) deve saber integrar-se num grupo de trabalho ou numa
equipa, ndo ficar isolado, e ser consciente de que o grupo amplifica a forga individual. (12).

Dominio Prestagdo do Servico Educativo - P1. Melhoria dos resultados escolares; P2.
Diversificacdo das estratégias de ensino e aprendizagem; P3. Certificacdo académica e/ou
profissional de jovens e adultos; P4. Reconhecimento e valorizagéo do mérito e do sucesso; P5.
Desenvolvimento da saude fisica, psicolégica e social;

Dominio organizagdo e gestdo escolar - P6. Promogdo de uma cultura organizacional geradora
de dindmicas que fomentem o sucesso; P7. Melhoria das relacbes com a comunidade PS8.
Monitorizagdo e avaliagdo (13).
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O Plano Plurianual de Melhoria distribuird as prioridades por cada um dos quatro anos de
vigéncia, justificd-las-ad com base nos resultados da avaliagdo da escola e no contexto das
politicas educativas nacionais e locais, articulando-as entre si. O Plano Plurianual de Melhoria
completar-se-d: com a indicagdo das metas a alcangar; das estratégias a implementar; dos
recursos a mobilizar; das formas de apresentagdo de resultados.

Anualmente, o Plano Plurianual de Melhoria serd operacionalizado em Planos de Acdo,
equivalentes aos planos anuais previstos na alinea c) do n® 1 do artigo 92 do Decreto-Lei n?
75/2008, de 22 de abril. Os Planos de A¢do identificardo cada prioridade prevista para esse ano,
definindo, para cada uma: objetivos; metas / produto final; indicadores / critérios de sucesso;
atividades; dinamizadores / responsdveis; calendarizagdo; recursos; monitorizacdo. Estes Planos
de Acdo estdo em linha com a prdtica que a escola tem utilizado nos ultimos anos.

O Projeto Curricular de Escola deverd conter as estratégias de desenvolvimento do curriculo
nacional, visando adequd-lo ao contexto da escola. O Projeto Curricular (...) deverd: conter
prioridades e énfases de natureza curricular (aprendizagens e competéncias) em fungdo do
Projeto Educativo de Escola; ter em conta contetdos de cardcter local e/ou regional a integrar no
curriculo nacional; sequenciar o curriculo; implementar estratégias de ensino e aprendizagem a
privilegiar; implementar atividades de apoio pedagdgico e de substituigdo, complemento e
enriquecimento curricular e ocupag¢do de tempos livres; organizar e distribuir os tempos
curriculares; fomentar modalidades de articulagdo curricular; definir critérios de avaliagdo das
aprendizagens.

O periodo de vigéncia do Projeto Curricular de Escola néo deve ser fixo, podendo ser revisto em
fungdo de alteragdo/revisdo do Projeto Educativo de Escola e de alteragéo do curriculo nacional
do 3.2 Ciclo ou do Ensino Secunddrio.

O Regulamento Interno, de acordo com a alinea b) do n? 1 do artigo 92 do Decreto-Lei n®
75/2008, de 22 de abril, contém um triplo conteudo: regime de funcionamento da escola;
constituigdo e funcionamento dos érgdos de administracdo e gestdo e dos drgdos intermédios;
regras de convivéncia, direitos e deveres dos membros da comunidade escolar.

Finalmente, o Orcamento, previsto na alinea d) do n® 1 do artigo 92 do Decreto-Lei n® 75/2008,
de 22 de abril, contém o volume de receitas e despesas da escola, dele se podendo afirmar que
deve estar relacionado com o Plano Anual e Plurianual da Escola. (14).

A execugdo, acompanhamento e avaliagGo do Projeto Educativo efetua-se, de forma indireta,
através do processo de implementacgdo e avaliagdo do Plano Plurianual de Melhoria da Escola.
Assim, aprovados o Projeto Educativo e o Plano Plurianual de Melhoria da Escola que dele
decorre, elaborado o Plano Anual da Escola, é necessdrio garantir que as a¢des previstas neste
sdo realizadas, o que implica uma adequada distribuicdo das tarefas. Neste sentido, deverd
garantir-se a constituicGo, no dmbito do Conselho Pedagdgico, de uma equipa de concegdo,
divulgagdo, coordenagéo, implementagdo e avaliagdo do plano plurianual de melhoria da escola,
a qual deverd articular com os responsdveis identificados no plano anual por cada ag¢do, em
regra, embora ndo exclusivamente, responsdveis de departamento curricular ou de estruturas
intermédias da escola.

A monitorizagdo tem duas modalidades: de implementacdo e de progresso. A primeira revela se
o plano anual estd a ser realizado consoante o planeado, em relagdo as atividades previstas, aos
intervenientes e aos recursos. Os seus indicadores sGo:

Os intervenientes compreenderam quais eram as suas tarefas e que resultados eram esperados?

b) As atividades estdo a ser realizadas de acordo com a calendarizagdo prevista?

¢) Os recursos identificados foram disponibilizados e utilizados?

A monitorizagdo de progresso revela se o plano anual estd a atingir os resultados esperados e as
metas previstas. Os seus indicadores sdo:

a) As acgbes/atividades estdo a surtir os efeitos desejados? Os resultados previstos estéo a ser
alcang¢ados?

b) No caso de afastamento em relagdo as metas previstas, a que se deve o insucesso?

O Plano Anual incluird momentos de verificagdo da implementagdo e do progresso das agdes. No
caso de prioridades para um ano, estabelece-se um marco de verificagdo no 1° semestre. No
caso de prioridades para dois anos, o marco de verificagdo ocorrerd no fim do primeiro ano. Os
marcos de verificagdo destinam-se a efetuar reajustamentos do plano ou a confirmar se ele estd
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a decorrer consoante o planeado e a alcangar os resultados previstos.

No fim dos quatros anos de execugdo do Plano Plurianual de Melhoria da Escola, procede-se a
sua avaliagdo final. O objetivo é inventariar e analisar evidéncias do que foi alcangado, juntando
os relatdrios de implementacdo e de progresso elaborados durante a monitorizagdo. A
informagdo deverd abranger todas as prioridades previstas no Plano, incidir sobre os processos e
os resultados e basear-se em fontes de informagdo diversificadas. Os juizos de valor produzem-se
a partir dos critérios de sucesso.

Os resultados serdo divulgados considerando o grau de consecugdo dos objetivos relativamente
a cada uma das prioridades, os pontos fortes e os aspetos em que é necessdrio melhorar. (15).
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Doc2 - Projeto educativo da escola profissional (EP)

Unidades de registo

(=11 gve (=8 (...) € um concelho litoral, situado no Baixo Alentejo (... Tem uma drea total de 805 Km2,
do meio cerca de 14 901 habitantes (...), distribuidos por 5 freguesias (..), que apresentam ainda
elevada ruralidade, sendo a densidade populacional de 17.9 hab/Km2. As taxas de natalidade
sdo baixas e de mortalidade alta, 50% da populagdo sdo pensionistas (...). Hd, no entanto,
evolugdo positiva de 8,2% na populagdo residente. A taxa de analfabetismo é elevada 19.2%, o
dobro da média do pais. Em 2001, o nivel de escolaridade da populagdo do concelho era baixo:
19 ciclo — 50%; ensino secunddrio — 18% e 7.5% ensino superior.

A taxa de atividade da populagdo é de 42,2 % e a taxa de desemprego 9%, ocupando o setor
tercidrio 53% dos postos de trabalho e os setores primdrio e secunddrio que jd foram no
passado os principais sectores de atividade, ddo trabalho a 23% (...). O concelho possui 45 km
de costa de boas praias, inscritas numa paisagem ainda muito natural e ambientalmente bem
conservada, (..) onde se erguem grandes empreendimentos turisticos, que sGo certamente
oportunidades de emprego para jovens e adultos, ajudando assim a fixar a populagdo do
Litoral Alentejano. (16)

WHELRUNITEE () O edificio escolar integra 4 blocos térreos dispostos em U, possuindo ainda outros espacos
e servigos (...).A escola beneficiou da instalagdo da rede informdtica (PTE), (..)e da colocagcdo de 7
projetores de video nas salas de aula, mas ndo foi apetrechada com quadros interativos (...),
computadores e outros equipamentos previstos, uma vez que se aguarda a intervengdo da
Parque Escolar.

A biblioteca da escola ndo proporciona (...) um servi¢o apropriado das exigéncias da populagdo
escolar, carecendo de um espagco maior, tendo-se realizado no ano letivo anterior a
candidatura a Rede de Bibliotecas Escolares. A integra¢do da Biblioteca na Rede de Bibliotecas
Escolares, foi preterida, sendo a justificagdo relacionada com a interveng¢do da Parque Escolar.
A escola desfruta de instalagdes agropecudrias, numa quinta de 23 ha onde estdo instalados os
setores agropecudrio, hortofruticola (com pomares e estufas) e a exploracdo agro-florestal,
com os respetivos equipamentos, constituindo importantes recursos diddtico-pedagdgicos. (...)
Subsistem ainda na escola, os (...) servicos administrativos, a reprografia/centro de recursos e
os Servicos de Psicologia e Orientagdo que sdo assegurados pela partilha da Psicéloga com a
Escola Secunddria (...) disponibilizando esta duas tardes do seu hordrio.

Existem ainda 2 carrinhas de 9 lugares que estdo ao servico dos alunos em visitas de estudo,
nas deslocagcées para as empresas em Formagdo em Contexto de Trabalho (FCT) e nas
atividades do Desporto Escolar.

Hd grande diversidade de espagos escolares, adequados a oferta formativa e populagdo
escolar, num razodvel a bom estado de conservagdo. (...) A disposi¢éo do edificio permite uma
boa seguranga, possuindo cdmaras de videovigilGncia, e uma portaria que é partilhada com a
Escola Secunddria, controlando-se assim as entradas e saidas. Existe também um parque de
estacionamento. Promovem-se periodicamente atividades integradas no Plano de Prevencdo,
acdes de sensibilizagdo para a seguranga e testa-se a capacidade de resposta a eventuais
acidentes através de simulacros. Os espacos escolares dispéem de extintores e sinalética
adequada. (17)

O corpo docente (...) ano letivo 2010/2011, é constituido por 28 professores distribuidos pelos
vdrios departamentos (...), dos quais 10 sdo do Quadro de Escola (36%) e os restantes
contratados (Bolsa de Recrutamento, Oferta de Escola), possuindo 96% uma licenciatura, 8%
mestrado, e 75% sdo profissionalizados. Tém mais de 15 anos de experiéncia pedagdgica cerca
de 43% dos professores, sendo a média de idades de 42 anos.

O pessoal ndo docente é constituido por 1 Coordenador Técnico, 4 Assistentes Técnicos e 10
Assistentes Operacionais, pertencendo todos ao Quadro de Escola. Dos funciondrios ao servigo,
37,5 % possuem o Ensino Secunddrio e/ou Licenciatura, e 53% tém mais de 15 anos de servico,
sendo a sua média de idades de 47 anos (18)

Recursos
humanos
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A populagdo discente é constituida no ano letivo 2010/2011 por 127 alunos dos Cursos
Profissionais, e 24 formandos dos cursos Educa¢do e Formagdo de Adultos. Estdo em
funcionamento 10 turmas, 2 turmas do Curso Técnico de Produgdo Agrdria (TPA), 3 turmas do
Curso Técnico de Turismo (TT), 3 turmas do Curso Técnico de Turismo Ambiental e Rural (TTAR),
1 turma do Curso EFA Operador de Mdquinas Agricolas (nivel 2) e 1 turma do Curso EFA
Jardinagem E Espagos Verdes (nivel 4).

Apds andlise estatistica dos dados referentes a populacdo escolar do ano letivo 2010/2011,
verifica-se que 50,4% dos alunos dos cursos profissionais tém mais de 18 anos de idade sendo a
escola frequentada na sua maioria por rapazes (59,8%); no entanto, os cursos de TTAR e TPA
sdo preferidos pelos alunos do sexo masculino, enquanto o curso de TT apresenta mais alunos
do sexo feminino (...). Os cursos EFA sdo mais procurados pelo sexo feminino. O nivel de
retencdes em ciclos anteriores dos alunos do ensino profissional é elevado {...). (19)

Tratando-se da unica escola profissional publica existente na regido ndo é de surpreender que
seja procurada maioritariamente por alunos/formandos do Concelho (...) (57,5% nos cursos
profissionais e 91, 7% nos cursos EFA) e de Concelhos limitrofes (32,2% nos cursos profissionais
e 8,3% nos EFA); no entanto, também frequentam a nossa escola 10,3% de alunos de outros
concelhos. Os alunos deslocam-se diariamente em transportes publicos (56,7% dos cursos
profissionais e 62,5% nos cursos EFA), estando alojados 9,4% dos alunos dos cursos
profissionais e 4,2% dos alunos EFA (...) (20)

Quanto a caraterizagdo do agregado familiar, podemos observar que, na sua maioria, 0s
Encarregados de Educagéio séo as mdes (85%) (...). Ao nivel da escolaridade dos pais, verifica-se
que as mdes apresentam uma escolaridade mais elevada (...). (...) A situagdo socioprofissional
dos pais/Encarregados de Educagdo € muito idéntica pois a maioria trabalha no sector
tercidrio, 66,3% para os pais e 96,2% para as mdes (...). (21)

Na escola sdo dinamizadas, as seguintes modalidades: Futsal, Badminton, Bitoque Rugby,
Basquetebol, Atletismo (Corta-Mato e Mega-Sprint), Jogos Tradicionais e Multiactividades ao
Ar Livre, Desportos de Natureza. (..) Na escola sdo dinamizados quatro projetos: Plantas
Autdctones, Andlises Coproldgicas, Estacdo Meteoroldgica e Gabinete de Apoio ao Agricultor.
(...) Dando continuidade a uma prdtica corrente desde had vdrios anos, nossa escola volta a esta
envolvida num projeto Comenius Parcerias entre Escolas com mais quatro parceiros do espago
europeu, a Alemanha (escola coordenadora), Malta, Polonia e Roménia (...). (...) Reconhecendo
que a educagdo sexual é uma das dimensbes da educag¢do para a saude, conferindo-lhe o
estatuto de obrigatoriedade, com uma carga letiva de 12 horas anuais, estando as atividades
definidas para cada turma nos respetivos Planos Curriculares de Turma (...). Funciona também
na nossa escola um gabinete de Educagdo Sexual, dinamizado pelos Diretores de Turma e por
uma enfermeira do Centro de Saude (...) onde os alunos podem obter informagdo e esclarecer
quaisquer duvidas ou questées sobre este assunto. (...) O grupo de teatro (...), criado no inicio
do ano letivo de 2010-2011 envolve alunos dos vdrios cursos(...). A edi¢cdo do jornal escolar (...)
é uma prdtica com fortes e consolidadas tradi¢bes na nossa escola, uma vez que tem sido
trimestralmente publicado, ininterruptamente, desde hd 17 anos (...). A escola aderiu este ano
letivo ao Programa Eco-Escolas, comprometendo-se por isso a dinamizar a¢des na escola que
concorram para a melhoria do seu desempenho ambiental, gestdo do espago escolar e
sensibilizagdo da comunidade (...).(22)

(...) a Escola tem estabelecido contatos e protocolos com inumeras e variadas entidades e
instituicdes locais e nacionais, conseguindo desta forma proporcionar estdgios a todos os
alunos que frequentam os Cursos Profissionais e Cursos de Educag¢do e Formagdo de Adultos.

(23)

O sistema financeiro da escola enquadra-se no Regime de Autonomia Administrativa aplicado
aos servicos integrados no Estado, sendo planificado de acordo com o Or¢camento da Escola e
concretizado na sua conta de geréncia. O Estado (GGF) e Fundo Social Europeu (POPH) sdo as
principais fontes de financiamento, prestando-se-lhe contas periddicas e anuais. SGo também
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Diagndstico

fontes de receita a Exploragdo Agricola, o Bar e projetos a que a escola se candidata, tais como
Ciéncia Viva, Comenius e Desporto Escolar. (24)

(...) os resultados escolares relativamente ao ano letivo 2009/2010 sdo:

-Curso 32 TTAR, ciclo 2007/2010: Taxa de concluséo de curso 100%; Taxa de Empregabilidade
65%, Taxa de Prosseguimento de Estudos 10%

- Curso 39 TPA, ciclo 2007/2010: Taxa de concluséo de curso 80% (uma vez que a taxa de
desisténcia escolar foi de 20% neste ciclo); Taxa de Empregabilidade 75%; Taxa de
Prosseguimento de Estudos 16,7%

- Curso 39 TT, ciclo 2007/2010: Taxa de conclusdo de curso 79%; Taxa de Empregabilidade
66,7%; Taxa de Prosseguimento de Estudos 26,7%

-Taxa de concluséo modular 32 TT 2007/2010: 99,8%

-Taxa de conclusdo modular 32 TPA 2007/2010: 100%

-Taxa de concluséo modular 32 TTAR 2007/2010: 100%;

-Taxas de conclusdo de Provas de Aptiddo Profissional dos trés cursos: 100%

-Taxas de conclusdo da FCT de 22 ano dos trés cursos: 100%

-Taxas de conclusdo da FCT de 12 ano do curso TPA: 100% {(...)

-Taxa de abandono escolar (...): 15,4%. Em comparagdo com a taxa de abandono escolar do
ano letivo 2008/2009, que foi de 8.7%, verificou-se um agravamento significativo. As taxas de
abandono escolar observam-se sobretudo nas turmas dos primeiros anos. (25)

Pontos fortes: Elevado grau de execugdo do PA (..); cumprimento da totalidade das cargas
hordrias e programas curriculares; articulagdo entre as vdrias estruturas e orgéos; o ambiente
escolar é pautado por um bom clima relacional e comunicacional; os resultados escolares (...)
globalmente positivos; elevadas taxas de empregabilidade dos formandos; elevada rede de
parcerias e protocolos com entidades publicas e privadas; alunos satisfeitos com as FCT/PAP
realizadas; locais de estdgio escolhidos maioritariamente pelos alunos; alunos consideram que
os professores utilizam estratégias diversificadas; os alunos que manifestam dificuldades ao
nivel do desempenho escolar beneficiam de apoios adequados ao seu perfil, contribuindo {...)
para o seu sucesso; o comportamento dos alunos é satisfatério e as situacbes mais
problemdticas sdo objeto de intervengdo, que se tem revelado eficaz (apenas um processo
disciplinar no ano letivo 2009/2010); professores e pessoal ndo docente, motivados para o
exercicio das suas fungdes profissionais e disponiveis para participar na vida da escola;
participagéo ativa dos alunos no Projeto do Desporto Escolar apesar da carga hordria dos
diferentes cursos; alunos participam ativamente nas atividades desenvolvidas {(...); oferta
educativa diversificada e adequada as carateristicas do contexto regional e procura responder
as expectativas/necessidades dos alunos; a seguranca; os érgdos de gestdo e administracéo
escolar e as estruturas intermédias revelam dinamismo e capacidade para promover o
envolvimento dos vdrios atores na definigdo e implementagdo da politica educativa; contributo
relevante das aulas prdticas nas aprendizagens e competéncias adquiridas pelos alunos.

Pontos fracos: Biblioteca a necessitar de intervengdo; servi¢os do SPO deveriam ter um hordrio
mais alargado; o processo de autoavaliagdo da Escola carece de consolidagdo e possui ainda
uma equipa pouco diversificada; os pais e encarregados de educagdo sdo pouco participativos
no processo formativo e na vida escolar dos seus educandos; inexisténcia de um processo de
recolha de sugestdes dos elementos da comunidade educativa; desatualizacdo do
Regulamento Interno; insuficiente divulga¢do de informagdo sobre o acompanhamento dos
alunos na vida ativa apds conclusGo dos cursos; é necessdrio simplificar alguns processos
administrativos; insuficiente comunicag¢do e divulgagdo da informagdo pelo Conselho Geral;
desatualizagdo dos materiais e equipamentos de TIC ao servi¢o da escola; diminuta resposta do
centro de formacdo da drea as necessidades de formagdo da escola.

Constrangimentos: PTE; servico de transportes publicos que servem a escola; indefinicdo da
requalificagdo do espago escolar; dificuldades econémicas de algumas familias; numero
insuficiente de Assistentes Operacionais; possibilidade de integragéo (...) com possibilidade de
perda de autonomia

Oportunidades: empreendimentos turisticos e agricolas da regido; intervengdo da Parque
Escolar. (26)
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COLEINEIE] Para a concretizagdo da sua missdo e visGo é necessdrio que a escola se organize de forma a

promover: a qualidade das aprendizagens que proporciona; uma escola inclusiva; o trabalho
colaborativo no sentido de prdticas profissionais de qualidade; realizagéo pessoal e profissional
de toda a comunidade escolar; a mudanga, a inovagdo, o empreendedorismo; uma escola com
identidade, consciéncia ecoldgica e civica; a utilizagdo de novas tecnologias; a avaliagdo da
escola como instrumentos de autorregula¢do e melhoria; as parcerias e protocolos com os
vdrios parceiros locais e regionais; a Educag¢do para a Saude estimulando hdbitos e estilos de
vida sauddveis. (27)

(.... Assim, enquadraram-se esses problemas em quatro grandes dreas de intervengdo:

A- Sucesso Educativo e Desenvolvimento Integral dos Alunos;

B- Organizagdo e Gestdo Escolar;

C- Valorizagdo Profissional do Pessoal Docente e NGo Docente;

D- Refor¢o da Imagem da Escola

Para cada uma das dreas de intervengdo identificaram-se dominios e definiram-se os
respetivos objetivos, metas e algumas sugestées de orientagdes estratégicas, que a seguir se
apresentam {(...). (28)

De forma a implementar a consecugdo dos objetivos definidos no Projeto Educativo (...), torna-
se necessdrio que se proceda a articulagdo com outros documentos estratégicos que refletem e
expressam a realidade da nossa escola. Esses documentos, que se consideram fundamentais na
“Vida” da Escola, séo:

- Projeto Curricular de Escola - constitui um documento definidor das estratégias de
desenvolvimento do curriculo nacional, visando adequd-lo ao contexto de cada escola. Define,
em fungdo do curriculo nacional, do Projeto Educativo de Escola, e de acordo com as
componentes regionais e locais, o nivel de prioridades da escola, as competéncias essenciais e
transversais em torno das quais se organizard o projeto e os contetdos que serdo trabalhados
em cada drea curricular (tendo por referéncia uma andlise dos programas). Constitui a matriz
para a posterior elaboragdo dos Projetos Curriculares de Turma.

- Plano Anual/Plurianual de Atividades - Instrumento de planeamento que visa a concretizacéo
progressiva das dreas de intervengdo delineadas no Projeto Educativo, do qual constam as
atividades previstas para cada ano escolar, bem como os correspondentes objetivos,
estratégias de intervengdo, calendarizag@io e os recursos necessdrios @ sua execugdo.

- Regulamento Interno - define o regime de funcionamento da escola, de cada um dos seus
orgdos de administragéo e gestdo, das estruturas de orientagdo e dos servigos administrativos,
técnicos e técnico-pedagogicos, bem como os direitos e os deveres dos membros da
comunidade escolar. (29)

A avaliagdo do projeto educativo assume-se como um processo de reflexdo sobre o mesmo
contribuindo para a sua melhoria. Os momentos de avaliagGo visam possibilitar uma eventual
reorientag¢do ou ajustamento do projeto educativo em fungéo das necessidades e interesses da
comunidade educativa. Assim, o PEE deve ser avaliado em diferentes momentos:

e Avaliagdo continua — realizada trimestralmente pelos departamentos curriculares e demais
estruturas da escola, avaliando a concretizacdo do plano anual de atividades/plano de
melhoria, para verificar a adequag¢do entre a prdtica e os objetivos propostos e introduzir
corregées (estratégias, conteudos, atividades e objetivos);

e Avaliacdo final do projeto no final do ano letivo - avaliagdo traduzida sob a forma de um
relatério do plano anual de atividades, realizado pela equipa de autoavaliagdo da escola, a
partir dos relatdrios finais de todas as estruturas e orgdos e contribuigdes de todos os
elementos da comunidade educativa.

Este relatério serd divulgado a toda a comunidade educativa, e deve focar, entre outros, os
seguintes aspetos:

-Avaliagdo das atividades desenvolvidas ao longo do ano letivo, previstas ou ndo no plano
anual de atividades (grau de pertinéncia das atividades, face aos objetivos propostos e nivel de
consecugdo destes);

-Orientagdes para a elaboragdo do plano anual de atividades do ano letivo seguinte.
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P1. Melhoria dos resultados escolares |(...)

Obj1.4. Reduzir a taxa de desisténcia da escola (2011/2012, 2012/2013)

Obj1.5. Melhorar a empregabilidade dos alunos certificados com formagées profissionalmente
qualificantes. (2011/2012, 2012/2013

Obj1.6. Melhorar atitudes e comportamentos de cidadania dos alunos. (2010/2011)

Obj1.7. Promover a criagdo de um ambiente seguro, tranquilo e disciplinado, propicio a realizagéo
das aprendizagens. (2010/2011) (32).

P2. Diversificagdo das estratégias de ensino e aprendizagem

Obj2.1. Privilegiar estratégias educativas que, de forma comprovada, tenham revelado impacto na
melhoria das aprendizagens e dos resultados escolares (2010/2011, 2011/2012, 2012/2013)
Obj2.2. Assequrar prdticas eficazes de gestdo da sala de aula. (2010/2011, 2011/2012, 2012/2013)
(...) (33).

P3. Certificagéo académica e/ou profissional de jovens e adultos.

Obj3.1. Adequar a oferta educativa e formativa a evolugdo do contexto. (2012/2013)

Obj3.2. Melhorar a orientacdo e a informagdo escolar e profissional dos jovens e adultos.
(2010/2011) (...) (34).

P4. Reconhecimento e valorizagdo do mérito e do sucesso
Obj4.1. Estimular o gosto pelos saberes, o rigor, o empreendedorismo e a autoexigéncia.
(2010/2011) (35).

P6. Promogdo de uma cultura organizacional geradora de dindmicas que fomentem o sucesso.

()

Obj6.4. Potenciar a qualidade dos servigos educativos através da formagdo e do desenvolvimento
profissional de professores e pessoal ndo docente. (2011/2012)

Obj6.5. Estimular o trabalho colaborativo das equipas de professores, tendo em vista a melhoria
das prdticas educativas. (2010/2011, 2011/2012) (36)

P7. Melhoria das relagées com a comunidade.

Obj7.1. Envolver ativamente os pais e a comunidade educativa na vida da escola (2012/2013)
Obj7.2. Reforgar a cooperagdo e o desenvolvimento de parcerias com instituicbes da comunidade
(2010/2011)

Obj7.3. Divulgar de forma eficaz o servico educativo prestado pela escola (2010/2011) (37).

P8. Monitorizagdo e avaliagdo (...)
Obj8.4. Criar sistema de acompanhamento do percurso dos alunos certificados com formagdes
profissionalmente qualificantes. (2011/2012) (38).

(...) Ob1.4. Atingir uma taxa de desisténcia inferior a, respetivamente, meio por cento, aos 14 anos,
um por cento aos 15 anos e dois por cento aos 16 anos.

Ob1.5. Inserir profissionalmente entre 30% a 40% dos jovens que terminam estas formagdes.
Ob1.6. Reduzir, em um tergo, os incidentes criticos, dentro e fora da sala de aula {(...)

Obj3.1. Atingir uma proporcionalidade entre cursos cientifico-humanisticos e cursos profissionais
de dois para um.

Obj3.2. Realizar agbes de orientagdo de cardcter pontual, em especial para todos os alunos dos
cursos profissionais. (...)

Obj4.1. Atribuir anualmente prémios nos dominios do sucesso escolar, do desporto e da cidadania
(...)

Obj6.4. Dinamizacgdo de, pelo menos, uma agdo de formacgdo para pessoal docente (...); realizacéo
de uma agdo de formagdo interna na drea das TIC.
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Estratégias

0Obj6.5. Criagdo de referenciais comuns para a preparagéo das atividades letivas e avaliagdo dos
alunos; realizagdo de sessdes de trabalho, com periodicidade e temdtica de acordo com as
necessidades.

0Obj7.1. Promogdo de agGes que estimulem o envolvimento dos docentes, das familias e da
comunidade na vida da escola; realizar, pelo menos, uma agdo por ano em dominio que facilite o
envolvimento das familias e da comunidade.

0Obj7.2. Estabelecimento de protocolos com entidades enquadradoras da formagdo em contexto de
trabalho e estdgios dos alunos; consolidagdo das parcerias com as entidades promotoras de agdes
no dmbito educagdo para a saude e a sexualidade.

0bj7.3. Realizagéo de uma agdo por ano de divulgagdo e promogdo da escola {(...)

0Obj8.4. Ter uma base de dados de acompanhamento do percurso dos alunos (...) (39).

(...) Obl.4. Identificar e acompanhar os alunos em risco de desisténcia; oferecer cursos de
educagdo e formagdo que correspondam aos interesses e expetativas dos jovens e as carateristicas
do mercado de trabalho.

Ob1.5. Articular a formagdo em contexto de trabalho e os estdgios com as expetativas dos jovens e
necessidades do mercado de trabalho.

Ob1.6. Definir normas de conduta claras e oportunas e harmonizar a sua aplicagdo ao nivel dos
conselhos de turma; assegurar prdticas eficazes de gestdo da sala de aula; contratualizar normas
de conduta em situagées especiais; criar estrutura de acompanhamento dos alunos sujeitos a
medida corretiva de ordem de saida da sala de aula. {(...)

0Obj3.1. Divulgar junto dos pais e encarregados de educagdo e das autarquias a oferta de cursos do
ensino secunddrio, atendendo a sua especificidade.

0bj3.2. Elaborar o referencial com critérios gerais nos dominios da orientagdo escolar e
profissional; consolidar o programa de orientagdo do percurso escolar pos-bdsico e pos-
secunddrio.

Obj4.1. Elaborar o Regulamento do Meérito Escolar; realizar ac¢des de divulgagdo e de
reconhecimento do mérito e da exceléncia. (...)

0Obj6.4. Defini¢éo de tempos de trabalho semanais comuns; constitui¢cGo de grupos de trabalho por
disciplina, ano ou ciclo para elaboragéo de planificagdes, concegdo e experimentagdo de materiais
e articulagdo de conteudos. (...)

0Obj7.1. Sensibilizagdo dos encarregados de educagdo, das familias para prestarem apoio ao
desenvolvimento das competéncias bdsicas dos seus educandos; participa¢do nas atividades e
projetos promovidos pela comunidade; promover a participagdo da comunidade nas atividades e
projetos dinamizados pela escola.

0Obj7.2. Articulagdo da formagGo em contexto de trabalho com as empresas da regido;
desenvolvimento de agbes em colaboragdo com as instituicbes da comunidade; participagéo nos
conselhos municipais de educagdo, de ag¢do social e da juventude.

Obj7.3.Elaboragdo do plano de promogdo da escola (...)

0Obj8.4. Criagdo de estrutura responsdvel pelo acompanhamento do percurso dos alunos. (40).
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Doc4- Plano de melhoria da escola profissional (EP)
Unidades de registo

Problemas 1.Aumento da taxa de abandono; 2. Biblioteca,; 3. Servicos do SPO; 4. Processo de autoavalia¢Go
da escola; 5. Fraco envolvimento dos pais e encarregados de educagdo na vida escolar dos seus
educandos; 6. Insuficiéncia na comunicagdo e divulgagdo da informagdo d comunidade escolar; 7.
RIE desatualizado; 8. Desatualizagdo dos materiais e equipamentos de TIC ao servigo da escola; 9.
Resposta inadequada do centro de formagdo as necessidades de formagdo da escola; 10.
Aproveitamento dos alunos ao nivel do desempenho das competéncias da escola; 11. Focos de
indisciplina (41).

Areas de 1.Resultados escolares ao nivel do abandono; 2. Hordrio e dinamizagdo do espago; 3. Hordrio; 4.
melhoria Consolidagdo do processo de autoavaliagdo; 5. Presenga e participagdo dos pais e encarregados de
educagdo na vida escola dos seus educandos; 6. Comunicagdo interna, site da escola, plataforma
moodle; 7. Proceder a atualizagdo do RIE; 8. Equipamentos TIC; 9. Formagdo do pessoal docente
(..); 10. Niveis de desempenho dos alunos nas quatro competéncias da escola;
11.Comportamentos desviantes e problemdticos. (42)

Objetivos 1.Reduzir a taxa de desisténcia; reduzir o abandono nos primeiros anos; 2. Aumentar a taxa de
utilizagdo da biblioteca (...), alargar o hordrio da biblioteca; 3. Alargar o hordrio de atendimento
dos SPO; 4. Diversificar a equipa de autoavaliagdo, divulgar o cronograma das atividades a realizar
(...), proporcionar formagdo aos membros da equipa (...); 5. Aumentar a presenga e participagcdo
dos pais e encarregados de educag¢do na vida escolar dos seus educandos, alargar os canais de
comunicagdo com os pais e encarregados de educagdo (..); 6. Divulgar informagcdo sobre
deliberagées emanadas do conselho geral (...); 7. Atualizar o RIE (...); 8. Renovar os equipamentos
TIC (...); 9. Proporcionar formagdo a todos; 10. Melhorar o nivel de desempenho dos alunos ao
nivel das quatro competéncias de escola, intensificar atividades que possibilitem o
desenvolvimento das competéncias de comunicagdo e de metodologias de trabalho (...); 11. Definir
estratégias de atuagdo para diminuir os comportamentos pouco adequados/disciplinados (...) (43).

1.Diversificar as experiéncias de aprendizagem, intensificar a implementacdo das aulas prdticas
(...), implementar a criagdo de clubes e blogs temdticas, promover atividades de comemoragdo de
datas e eventos; 2. Promover atividades de leitura e escrita na Biblioteca (...), criar um espago de
leitura informal na biblioteca; 3. Diligenciar no sentido da permanéncia da psicéloga por mais
horas na escola; 4. Desencadear o processo de nomeagdo de representantes da comunidade na
equipa de autoavaliagdo da escola (...), elaborar e apresentar relatério anual de autoavaliagdo; 5.
(...) Realizagcdo de sessdes de sensibilizacdo dos pais e encarregados de educagdo para a
necessidade e importdncia de acompanharem a vida escolar dos seus educandos; 6. Disponibilizar
no placard da sala de professores deliberacées emanadas do conselho geral, utilizar o site da
escola para divulgar todas as atividades (...); 7. Criar equipa para atualizar o RIE; 8. Diligenciar
junto da DRE para que os equipamentos informdticos atribuidos pelo PTE sejam colocados; 9. {...)
Exigir no centro de formagdo de associagdo de escolas (...) que se realizem agbes de formagdo para
pessoal docente; 10. (...) Diversificar as metodologias de trabalho e os instrumentos de avaliagdo
(...), Aproveitamento dos alunos ao nivel do desempenho das competéncias da escola; 11.
Identificacdo de alunos que tém comportamentos pouco adequados/indisciplinados {...),
Elaboracdo, em reunides de conselhos de turma, de um guido clarificador com regras de
comportamento em sala de aula. (44).
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Doc5- Projeto/Plano curricular de turma da escola secundaria publica (ES)

Unidades de registo

[1{{(J[I[=MM (...) Nos cursos profissionais, os projetos curriculares de turma tem que ser pensados como um
projeto com um prazo de execugdo de trés anos. (45).

(ec1E1gvel:ls A turma do 32 ano é uma turma do ensino profissional do curso de técnicos de Informdtica de
ERAIF] Gestdo. Tem um total de 12 alunos — 10 rapazes e 2 raparigas. Ndo existem alunos (...) com
necessidades educativas especiais. Cinco alunos recorrem a meios de transporte publicos para se
deslocar para a escola, ja que a sua drea de residéncia se encontra afastada do estabelecimento
de ensino que frequentam (...) (46).

Perfil

profissional O Técnico de Informdtica de Gestdo é o profissional qualificado que desenvolve competéncias no

dmbito da moderna gestdio das organizagées, nomeadamente na construgdo de modelos de
gestdo de negdcios/projetos, criando matrizes com recurso a aplicagdes informdticas para as
micro, pequenas e médias empresas, com vista a eficdcia de resultados. Estd apto para apoiar a
coordenagdo de departamentos de informdtica e proceder ao desenvolvimento, instalagdo e
utilizagdo de aplicacées informdticas em qualquer drea funcional de uma organizagcdo/empresa.
(47)

(o LR Instalar, configurar e efetuar a manutengdo de diferentes sistemas operativos e software de
cias aplicagdo; instalar, configurar, desenvolver e efetuar a manutengéo de Bases de Dados; avaliar,
participar na escolha de utilitdrios e participar nas politicas de seguranca em sistemas
informdticos; desenvolver aplicagbes na drea de gestdo; avaliar e participar na escolha de
ferramentas de gestdo; analisar, testar e implementar ferramentas de gestdo; analisar
convenientemente problemas existentes e propor solugées adequadas aos meios existentes na
empresa; desenvolver mdédulos que complementem as aplicagées de gestGo a medida das
necessidades da empresa; desenvolver, distribuir, instalar e efetuar a manutengéo de aplicagées
informdticas; desenvolver, instalar e manter servidores, pdginas e sistemas de informag¢dGo nas
tecnologias Web; utilizar aplicagbes de faturagdo, stocks, contas correntes, imobilizadas,
contabilidade e saldrios; participar na organiza¢do dos processos e procedimentos das obrigagées
fiscais; participar nos processos e procedimentos referentes aos diversos regimes de protegdo
social; apoiar o expediente e arquivo; Participar na elaboragdo de relatorios e mapas de gestdo
(48).

Oito alunos apresentam mddulos em atraso do 22 ano (...). A maioria dos alunos revela falta de
habitos de trabalho, empenho nas tarefas propostas dentro da sala de aula e pouco sentido de
responsabilidade e autonomia. Os alunos (...) revelam dificuldades ao nivel da expressdo escrita e
oral. Os alunos (...) revelaram comportamento imaturo e falta de assiduidade. No ano letivo
anterior ocorreu uma participagdo de cardcter disciplinar dirigida ao aluno (...). (49)

Diagnédstico
da turma

(...) A maioria dos alunos pretende ingressar no mercado de trabalho apds a conclusdo deste curso.
Existem trés alunos (...) que pretendem ingressar no ensino superior na drea da Informdtica de
Gestdo. (...) A maioria dos alunos da turma revela atitudes de desinteresse e empenho pelas
tarefas propostas pelos docentes, no entanto apds alguma insisténcia dos professores estes
acabam por se envolver quando as tarefas sdo de natureza prdtica, com exceg¢do do aluno (...) que
revela sistematicamente uma atitude falta de empenho e interesse. Os encarregados de educagdo
sdo na sua maioria interessados e participam na vida escolar dos seus educando. (50)

Interesses
dos alunos

Melhorar atitudes e comportamentos de cidadania; promover a criagéo de um ambiente seguro,
tranquilo e disciplinado, propicio a realizacdo das aprendizagens; privilegiar estratégias
educativas, que tenham um impacto positivo na melhoria das aprendizagens e dos resultados;
promover prdticas eficazes de gestdo de sala de aula; promover a autorresponsabilizagéo no

Prioridades
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L

processo ensino/aprendizagem (51).

Melhorar atitudes e comportamentos de cidadania

Refor¢o e valorizagdo positiva perante atitudes de mudanga, no que se refere ao esforco e
participacéo/envolvimento nas atividades; reforco e valorizagdo do papel desempenhado pelo
delegado e subdelegado de turma, com vista a assumirem o papel de mediagdo de conflitos e
representag¢do do grupo,; desenvolvimento de projetos e atividades interdisciplinares que reforcem
a capacidade de respeito pelas regras, a autonomia e a valorizagdo pessoal; dialogar com os
alunos com vista a fazé-los refletir sobre o que pretendem ser no futuro, a detetar os seus
interesses e necessidades.

2.Melhorar a motivagdo dos alunos para as atividades propostas

Refor¢o das atividades prdticas e colaborativas potenciadoras das aprendizagens significativas;
desenvolvimento de projetos interdisciplinares; desenvolvimento de atividades de contato com o
mundo exterior (aulas no exterior); valorizagdo da prdtica e das aprendizagens desenvolvidas pelos
alunos em formagédo em contexto de trabalho; simulagéo em sala de aula de atividades afins ao
curso.

3. Melhorar os resultados escolares, a autonomia e responsabilidade.

Definigcdo de estratégias comuns em todas as disciplinas nomeadamente: o uso correto da Lingua
Portuguesa (oral e escrita), recurso as TIC, utilizagdo correta do vocabuldrio técnico, promover o
espirito critico, promover a criatividade e a abertura a inovagdo, realiza¢do de tarefas de forma
autonoma e responsdvel, promover hdbitos de trabalho individual e em grupo; incentivo a
realizagdo de trabalhos de prdticos; incentivo a recuperagdo de modulos

4. Aplicar a contextos reais de trabalho os conhecimentos adquiridos nas vdrias disciplinas que
compde o curso

Desenvolvimento de projetos de colaboragdo entre a escola e as instituigdes de acolhimento da
Formagdo em Contexto de Trabalho. (52)

No final do ano letivo devem ser atingidas as seguintes metas: redugdo de 100% do numero de
participagdes disciplinares; participagdo ativa de 80% dos alunos nas atividades propostas;
cumprimentos das regras / elaboragéo de relatérios nas aulas no exterior em 90% dos alunos;
redugdo para 16% de alunos com mddulos em atraso; inexisténcia de abandono escolar; avaliagdo
positiva em 100% dos alunos na FCT; defesa da PAP em Julho de 100% dos alunos. (...). (53)

Aulas no Exterior: Auto Europa; Museu das Comunicag¢des Exposicdo Casa do Futuro; Visita ao
centro de atendimento de Arte Moderna da Fundagdo da Gulbenkian; Peca de Teatro “ Felizmente
hd Luar “. (54)

(...) os docentes referiram que uma das dificuldades com que se depararam {(...) foi a postura de
alguns alunos, que, para além de revelarem comportamentos desajustados a sala de aula,
revelavam ainda, grande falta de empenho na realizagdo de qualquer tarefa que lhes fosse
proposta. No entanto, alguns alunos ndo alteraram muito a sua postura ao longo do curso,
continuando a revelar pouco empenho e pouca disponibilizagdo para a realizagdo de tarefas,
nomeadamente, na recuperacdo de moddulos em atraso, pois quase sempre se mostravam
indisponiveis para o apoio fora da sala de aula. (55)



A estrutura modular dos cursos profissionais: um estudo de caso multiplo

Doc6- Projeto/Plano curricular de turma da escola profissional (EP)
Unidades de registo

(=1 11gve [ A turma de 22 ano do Curso Técnico de Produgdo Agrdria iniciou com 15 alunos inscritos, todos
da turma (...) do sexo masculino. (...) 3 sdo naturais de Cabo Verde, 6 do concelho, 4 de concelhos limitrofes
e 1 de outra proveniéncia (...). A razdo principal da inscrigdo no curso é a possibilidade de dupla
certificagdo (...). Apenas 4 alunos ndo tiveram qualquer reten¢éo no percurso escolar anterior.
No dia 3 de Margo de 2011 foi anulada a matricula, por despacho da diretora, do aluno n® (...)
que nunca compareceu as aulas neste ano letivo. No dia 4 de Julho de 2011 o aluno n2 (...)
anulou a matricula. No final do 22 ano a turma apresenta 13 alunos matriculados. Andlise das
fichas inquéritos dos 13 alunos matriculados no 32 ano do curso, preenchidas no presente ano
letivo. (...) (56).

(o[ JIENIEEN Consolidar os conhecimentos dos conteudos adquiridos; planear e executar as operagdes das
do perfil diversas atividades agricola; orientar e participar nas tarefas de produgdo vegetal e animal;
profissional realizar operagdes tecnoldgicas do sector agropecudrio, no respeito pelas normas de seguranga e
saude no trabalho; organizar a comercializagdo dos diferentes produtos agricolas, de acordo
com as normas de qualidade em vigor; utilizar os fatores de produgdo, de modo a atingir os
objetivos da empresa; manusear corretamente mdquinas e equipamentos agropecudrios,
respeitando as normas de higiene, seguranga e saude no trabalho; utilizar racionalmente os
recursos naturais, tendo em conta o equilibrio bio ecoldgico; adquirir, compreender e aplicar
conhecimentos; praticar métodos de trabalho e de estudo eficazes; pesquisar e tratar
informagdo; comunicar de forma clara e adequada aos contextos de interacdo,; assumir atitudes
de respeito e tolerdncia para com o outro; orientar e participar nas tarefas de produgdo vegetal
e animal; interagir com o meio. (57)

Objetivos do O aluno deverd saber: Enunciar e aplicar os conteudos fundamentais das disciplinas; planificar as
plano estratégias para cumprimento de uma tarefa; selecionar, interpretar e organizar a informagdo;
concluir as tarefas; produzir textos usando corre¢do e clareza na linguagem (materna e
estrangeira); apresentar oralmente informacgdo; aproveitar o conhecimento do meio para a
contextualizacdo e aprofundamento do saber; estruturar pensamento/opinibes proprias e
respeitar a opinido alheia. (58).

Taxa de conclusGo modular anual: 80% a 90%; taxa de conclusdo de curso: 90% (a maior parte
dos alunos matriculados no 32 ano concluem o curso); os alunos recuperam a maior parte dos
mddulos em atraso; pelo menos 20% dos alunos da turma conseguem obter um nivel de
desempenho Bom ou Muito Bom nas quatro Competéncias de Escola; pelo menos 30% dos
alunos da turma consegue obter a classificagdo de BOM ou Muito Bom obtida no Critério
Apresentagdo e Defesa das Provas de Aptiddo Profissional (59).

DIl EL[SX:: Comunicagdo oral e escrita; atengdo/concentracdo; interpretacdo/andlise de documentos,
YL eIreul selecdo e apresentacdo de ideias; Idgico e/ou abstrato; aquisicdo e relacionagdo de
conhecimentos; pesquisa, sele¢do e tratamento da informagdo,; concretizagcdo modular. (60)

Estratégias Solicitar frequentemente a leitura e interpretagdo de documentos nas diversas disciplinas;
valorizar a participagdo na sala de aula; aumentar a frequéncia das interagéGes verbais
estimulantes; aumentar a frequéncia dos exercicios de leitura, interpretagGo e reprodugdo de
ideias/informacgdo; diferenciar os documentos utilizados; promover atividades de pesquisa
diversificada; treinar o raciocinio l6gico e/ ou abstrato através de exercicios adequados;
promover o relacionamento com o meio e a sua andlise (61).

Experiéncias Visitas de estudo (...); relatérios; exposi¢cGo (apresenta¢do de trabalhos por exemplo); com
de recurso as TIC; debates; trabalhos de grupo; “brainstorming”; visionamento de videogramas;
aprendizagem
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resolugdo de problemas; dramatizagdes; participacéo em atividades escola/meio; pér em prdtica
atividades de avaliagdo formativa; recurso as TIC promovendo uma pesquisa dirigida; incentivo a
recuperagdo de modulos atrasados (62).

Visita Guiada ao Convento de Mafra e a Aldeia da Mata Pequena; visita a Lisboa -Plendrio na
Assembleia da Republica e Paldcio de S. Bento; visita a Herdade das Milharadas visita a
coudelaria Madrio Vinhas; visita a uma cunicultura; visita a Feira de Floricultura e Jardinagem;
Visita a Herdade Vale da Rosa; Visita a Herdade do Espordo; visita a uma empresa de
floricultura; visita a Herdade Baroningg;, visita a Herdade de José Chula; visita a empresa de
produgdo de plantas envasadas; visita de estudo a empresa produtora de relvados; visita de
estudo a empresas da regido (63).

Responsabilizagdo dos alunos para a assiduidade, pontualidade, concretizagdo de projetos e
concentragdo na aula; os professores devem promover nos alunos a necessidade do empenho na
realizagdo das atividades letivas, recuperag¢do dos mdédulos em atraso e elaboragdo do relatorio
de PAP; elaborag¢do de trabalhos de grupo e discussdo oral, como forma de treino para a
discusséo da PAP. (64).

Por sugestdo da psicéloga (...), o n2 (...) ird usufruir de um apoio transversal para a consolidagdo
de conhecimento e organizagdo de materiais para a conclusdo dos modulos em atraso. (...) HG 4
alunos com mddulos em atraso: um com 7 médulos; outro com 2; um com 1; outro com 29. (65).

Trimestral, tendo em conta os seguintes dominios: desenvolvimento de competéncias;
Objetivos e metas do plano; critérios de atuacdo dos professores com os alunos;
atividades de apoio, recuperagdo de alunos (65).



A estrutura modular dos cursos profissionais: um estudo de caso multiplo

Doc7- Plano de formagao de professores da escola secundaria publica (ES)
Unidades de registo

(MGG Concluido o plano de formacgdo relativo ao triénio 2008/2011, nos termos do Despacho n.2 18
038/2008, de 4 de Julho, torna-se necessdrio elaborar um novo plano de formagédo da escola para
o biénio 2011/2013. (...) Importa adotar uma estratégia de formagdo centrada na escola que
permita construir um dispositivo de formagdo que, otimizando sobretudo as potencialidades
formativas da escola, contribua para mudar a agdo individual dos professores e o modo de pensar
essa agdo. (...) Um dispositivo que respeita estes pressupostos é a comunidade profissional de
aprendizagem (...). Neste sentido, o referencial de base a considerar para a conceg¢do, realizagéo e
avaliagdo do plano de formagdo para 2011-2013 é (..) as comunidades profissionais de
aprendizagem. (66).

Aprovada na reunido do conselho pedagdgico do dia de Outubro de 2011, a equipa de concegdo e
monitorizagdo do plano de formagdo é constituida por dois representantes dos professores (...) e
um representante do pessoal ndo docente (...). (67).

(...) A ambigdo estratégica da escola envolve cinco metas fundamentais para a aprendizagem dos
alunos: a melhoria dos resultados escolares em provas de exame nacional, especialmente em
Lingua Portuguesa e em Matemadtica; a aproximag¢do entre a média das classificacbes das
disciplinas obtidas na avaliagéo interna e em provas de exame nacional; a redugéo das taxas de
repeténcia nos diversos anos de escolaridade; a melhoria da empregabilidade dos alunos
certificados com formagbes profissionalmente qualificantes; a melhoria de atitudes e
comportamentos de cidadania dos alunos, promovendo um ambiente seguro, tranquilo e
disciplinado, propicio a realizagdo das aprendizagens. (68)

Ambicdo da
escola

CVERLEI As prdticas de ensino e aprendizagem capazes (..) de permitir alcancar aquelas metas (...)
ensino e implicam que os professores privilegiem estratégias educativas que (...) tenham revelado impacto
CLEULLDER g melhoria das aprendizagens e dos resultados escolares. (...) A estratégia de formagéo seja
gem orientada para a recolha, investigagdo, difusdo e implementagdo de prdticas eficazes de sala de
aula, incluindo as prdticas de gestdo da propria sala. (...) A estratégia de formacdo tera mais
pertinéncia se partir do conhecimento prévio das prdticas de ensino e aprendizagem utilizadas
atualmente pelos professores da escola. (...) Uma proposta de trabalho preliminar é efetuar o
levantamento e caraterizacdo das prdticas docentes atuais (..) com base nos relatorios de
observagdo de aulas relativos ao ultimo ciclo de avaliagdo de desempenho dos professores. (69).

(...) As necessidades de formagdo dos professores sdo: desenvolvimento de critérios de avaliagéo
dos alunos; prdticas e estratégias de ensino e aprendizagem eficazes; aprendizagem cooperativa;
e formagéo diferenciagdo pedagdgica e curricular; gestdo da sala de aula; disciplina e indisciplina; metas de
aprendizagem. (...) (70).

UEETLELLEI O resultados esperados abrangem quatro dimensées: (...) espera-se que os professores adquiram
esperados ou aprofundem saberes e competéncias relativamente as dreas de formacgdo identificadas no
ponto anterior; (...) com a supervisGo dos coordenadores de departamento curricular, que os
professores introduzam progressivamente prdticas relacionadas com as competéncias adquiridas;
(...) embora a relagdo entre as mudancgas nas prdticas docentes e a melhoria das aprendizagens e
dos resultados escolares dos alunos nem sempre seja linear, que haja aproximag¢do dos resultados
escolares as metas identificadas no projeto educativo e no plano plurianual da escola; (...) (71).

Estratégia A estratégia de formagdo engloba uma vertente interna e uma vertente externa. A vertente
interna inclui a programagéo de agées de formagdo temdticas a cargo de professores da escola,
abertas a todos os colegas. Os temas correspondem ds necessidades identificadas (...), além de
poderem integrar outras ligadas a dreas cientificas ou outras néo ligadas diretamente as dreas
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curriculares. Estas sessOes organizam-se em regime de voluntariado, segundo modalidades
diversas (sessées, circulo de estudos, oficina...). Além desta, a vertente interna inclui a modalidade
de sessées informais de discussdo de artigos recentes, documentos internacionais ou um livro
recente, pressupondo a apresentagcdo e modera¢Go por um professor que tenha escolhido a
publicagdo para debate. A vertente de formagdo externa engloba a dinamizagdo de sessdes ou
debates mediante convite a especialistas das mesmas dreas acima referidas (...) (72).

A estratégia de divulgagdo deve passar pela criagdo de uma “disciplina” na plataforma moodle ou
no sitio eletronico da escola, alojando ai artigos nacionais e internacionais com interesse para o
desenvolvimento profissional, bem como o incentivo a producdo de pequenos artigos pelos
professores da escola e ainda a divulgagdo das sessdes de formagdo. (73).

A implementacdo de saberes e competéncias adquiridos no processo de formagdo é efetuada pelos
coordenadores de departamento curricular, em articulagio com a equipa de conceglo e
monitorizagdo do plano de formagdo. (...) (74)

A execugdo, acompanhamento e avaliagdo do plano de formagdo é da responsabilidade da equipa
de conceg¢do e monitorizagdo (....) envolve as modalidades de implementagdo e de progresso. A
primeira deve revelar se o plano de formagdo estd a ser realizado consoante o planeado em
relagdo as agdes previstas, tendo como marco de verificagéo as reunides periddicas da equipa. Os
seus indicadores sdo: a) As ages estdo a ser realizadas de acordo com a calendarizagéo prevista?
b) Os recursos identificados foram disponibilizados e utilizados?

A monitorizagdo de progresso deve revelar se o plano anual estd a atingir os resultados esperados
ao nivel da mudanca das prdticas docentes e de outras prdticas profissionais, ocorrendo o marco
de verificacdo no fim do ano letivo de 2011/2012. Os seus indicadores sdo: a) as a¢des estdo a
surtir os efeitos desejados? Os resultados previstos estdo a ser alcangcados? b) No caso de
afastamento em relagdo aos resultados previstos, a que se deve o insucesso? O que é necessdrio
modificar para os alcangar?

No fim dos dois anos do plano de formagdo, procede-se a sua avaliagGo final. O objetivo é
inventariar e analisar evidéncias do que foi alcangado, juntando os relatdrios de implementagdo e
de progresso elaborados durante a monitorizagdo. A informagdo deverd abranger todas as
necessidades (...), incidir sobre os processos e os resultados e basear-se em fontes de informagdo
diversificadas. Os juizos de valor produzem-se a partir de critérios de sucesso a elaborar pela
equipa de concegdo e monitorizagéo. (75)



A estrutura modular dos cursos profissionais: um estudo de caso multiplo

Doc8- Plano de formagao de professores da escola profissional (EP)
Unidades de registo

{1 [I[=MM (...) Importa (...) adotar uma estratégia de formagdo centrada na escola que permita a construgdo
de um dispositivo de formagdo que, otimizando as potencialidades formativas da escola, contribua
para mudar a agdo individual dos professores {(...). A investigacdo tem mostrado que a melhoria da
escola depende sobretudo da evolugdo individual e coletiva dos seus professores, pelo que é
necessdrio multiplicar as oportunidades de desenvolvimento profissional e de aprendizagem
coletiva. (76).

(...) A equipa de concegdo e monitorizagdo do plano de formagdo é constituida da seguinte forma

() (77).

(...) Explicitada no projeto educativo e no plano plurianual, aprovados em 2011 (...), a ambigéo
U JIETNEN  estratégica da escola envolve cinco metas fundamentais para a aprendizagem dos alunos:
escola aumento da taxa de conclusdo modular; aumento da taxa de conclusdo dos cursos; diminuigdo da
taxa de abandono escolar; melhoria da empregabilidade dos alunos; melhoria de atitudes e
comportamentos de cidadania dos alunos, promovendo um ambiente seguro, tranquilo e
disciplinado, propicio a realizagdo das aprendizagens. (77)

As prdticas de ensino e aprendizagem capazes (..) de permitir alcangar aquelas metas de
aprendizagem implicam que os professores privilegiem estratégias educativas que, de forma
comprovada, tenham revelado impacto na melhoria das aprendizagens e dos resultados escolares.
Isto supGe que a estratégia de formagdo seja orientada para a recolha, investigagdo, difusdo e
implementagdo de prdticas eficazes de sala de aula, incluindo as prdticas de gestdo da propria
sala. (78).

Praticas de
ensino e
aparendiza-

(...) As necessidades de formagdo dos professores s@o: desenvolvimento de critérios de avaliagdo
dos alunos no contexto da estrutura modular; prdticas e estratégias de ensino e aprendizagem
eficazes; diferenciagdo pedagdgica e curricular, potenciando os principios da estrutura modular;
gestdo da sala de aula; disciplina e indisciplina; desenvolvimento de parcerias de articulagdo do
ensino e da aprendizagem entre entidades de formagdo e a escola. (79).

e formagao

Os resultados esperados abrangem trés dimensdes: (...) espera-se que os professores adquiram ou
aprofundem saberes e competéncias relativamente as dreas de formagdo identificadas no ponto
anterior; em segundo lugar, com a supervisdo dos coordenadores de departamento curricular, que
os professores introduzam progressivamente prdticas relacionadas com as competéncias
adquiridas; finalmente (...), que haja aproximacgdo dos resultados escolares as metas identificadas
no projeto educativo e no plano plurianual da escola (...) (80).

Resultados
esperados

A estratégia de formagdo engloba uma vertente interna e uma vertente externa. A vertente
interna inclui a programagdo de agées de formagdo temdticas a cargo de professores da escola,
abertas a todos os colegas. Os temas correspondem das necessidades identificadas (...), além de
poderem integrar outras ligadas a dreas cientificas ou outras ndo ligadas diretamente as dreas
curriculares. Estas sessbes organizam-se em regime de voluntariado, segundo modalidades
diversas (sessoes, circulo de estudos, oficina...). Além desta, a vertente interna inclui a modalidade
de sessdes informais de discussdo de artigos recentes, documentos internacionais ou um livro
recente, pressupondo a apresentagdo e modera¢Go por um professor que tenha escolhido a
publicagdo para debate. A vertente de formagdo externa engloba a dinamizagdo de sessbes ou
debates mediante convite a especialistas das mesmas dreas acima referidas. (...) (81)

Estratégia

A estratégia de divulgag¢do deve passar pela criagdo de uma “disciplina” na plataforma moodle ou
no sitio eletrénico da escola, ou ainda através da utilizagdo, dgil, das dropbox alojando ai artigos
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nacionais e internacionais com interesse para o desenvolvimento profissional, bem como pelo
incentivo a produgdo de pequenos artigos por parte dos professores da escola e ainda a
divulgagdo das sessées de formagdo. (82)

A implementagdo de saberes e competéncias adquiridos no processo de formagdo é efetuada pelas
coordenadoras de departamento curricular, em articulagio com a equipa de conceg¢do e
monitorizag¢éo do plano de formagdo. (83)

A execugdo, acompanhamento e avaliagdo do plano de formagdo é da responsabilidade da equipa
de concegdo e monitorizagdo. (...) Os (...) indicadores (de monitoriza¢Go) sGo: as agées estdo a ser
realizadas de acordo com a calendarizacGo prevista; os recursos identificados foram
disponibilizados e utilizados; que avaliagdo qualitativa fazem os implicados nas diferentes agdes.
(..) Os (..) indicadores (de progresso)sto: as agbes estdo a surtir os efeitos desejados; os
resultados previstos estdo a ser alcangados; no caso de afastamento em relagdo aos resultados
previstos, a que se deve o insucesso; o que é necessdrio modificar para os alcangar.

No fim dos dois anos do plano de formacgdo, procede-se a sua avaliagdo final.(...) A informag¢do
deverd abranger todas as necessidades (...), incidir sobre os processos e os resultados e basear-se
em fontes de informacgdo diversificadas. Os juizos de valor produzem-se a partir de critérios de
sucesso a elaborar pela equipa de concegéo e monitorizagéo. (84)
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Avaliagao
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zagao

Curso Profissional de Técnico de Gestdo (85).
Economia (...) (86).

Moadulo N2: 1 — A Economia e o Problema Econdémico (87).

24 segmentos de 45 minutos(88).

O aluno deverd: evidenciar a Economia como uma Ciéncia Social; conhecer o problema
fundamental da Economia; relacionar o problema economico com a necessidade de efetuar
escolhas. (89)

O aluno deverad: apresentar o objeto de estudo da Economia; aferir a necessidade de efetuar
escolhas decorrente da existéncia de necessidades ilimitadas e de recursos escassos; explicar o
conceito de custo de oportunidade a partir da necessidade de efetuar escolhas; explicar o cardter
espdcio-temporal das necessidades; distinguir diversos tipos de necessidades; classificar os
diferentes tipos de bens economicos. (90).

A Economia no contexto das ciéncias sociais; o objeto de estudo da Economia; o problema
economico e a necessidade de efetuar escolhas; o custo de oportunidade; necessidades e bens:
nogdo e classificagdo (91).

Teste (92).

Realizagdo de fichas de trabalho estruturadas de apoio a aprendizagem; resolugGo de exercicios
prdticos para consolida¢do das competéncias adquiridas. (93).

Apontamentos; Computadores; Quadro; Retroprojetor e acetatos; Apresentagcdes em PowerPoint.
(94).

A avaliagdo enquadra-se nos critérios de avaliagdo definidos para o mdédulo, tendo um cardter
globalizante e continuo, e apresenta as seguintes componentes: observagdo direta das atividades
realizadas na sala de aula; execugdo de fichas de trabalho para realizagdo em sala de aula,
sujeitas a avaliagéio com cardcter predominantemente qualitativo; realizagdo de 2 provas escritas
a meio e no final do mddulo; observagcdo e valorizagdo de atitudes e comportamentos
demonstrados em sala de aula (95).

Testes de avaliagdo -50%; Fichas de trabalho — 25%; Participagdo oral e escrita -15%; Socioafetivo -
10% (96).

De 15/09/11 a 21/10/11 (97).
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Curso Técnico de Turismo Ambiental e Rural (98).
Integragdo (99).
Modulo n2 6 (A construgdo da Democracia) (100).

N2 horas -18;N2 de sumdrios - 24 (101).

Como pode a participagéo democrdtica contribuir para a melhoria das nossas condigées de vida? A
construgdo da democracia chegou ao fim? (102)

A-SABER/CONHECIMENTO

O aluno identifica conceitos relativos a compreensdo do sujeito historico-social; o aluno intervem,
junto da comunidade escolar, face a problemdticas sociais com relevéncia

B- METODOLOGICAS

O aluno seleciona a informagdo de fontes diversificadas, sobre instituicdes estruturantes da
sociedade; o aluno organiza a informagdo; o aluno analisa criticamente a informagdo; o aluno
manifesta autonomia e criatividade no tratamento da informagdo

C- COMUNICACIONAIS

Comunica de forma clara e adequada aos contextos com que interage; utiliza as TIC para
comunicar

D- PESSOAIS E SOCIAIS

Assume responsabilidades; trabalha em cooperag¢do; manifesta iniciativa. (102).

Explicar a coexisténcia politica como facto humano: o homem é um “animal politico”; identificar
na sociedade grupos politicamente organizados; delimitar os momentos de constru¢Go da
democracia e as suas crises; reconhecer a importdncia da Declaragdo Universal dos Direitos do
Homem na sua génese e nas institui¢bes internacionais que lhe ddo corpo; identificar formas de
participagéo democrdtica. (103).

O Homem- “animal politico”/Os momentos importantes para a constru¢do da democracia: a Polis
grega; a Revolugdo francesa; o movimento politico sindical do século XIX; os movimentos sociais
do séc. XX

Documentos importantes para a construgcdo da democracia: Declaragdo dos direitos do homem e
do cidaddo; Declaragdo universal dos direitos do homem; Constituicdo da Republica portuguesa

O conceito de democracia; democracia direta e democracia representativa; os elementos
caracterizadores/estruturantes de uma democracia; a participagéo democrdtica, como estratégia
de aprofundamento da democracia (104).

Andlise dos testes de diagndstico para posicionamento dos alunos face ao desenvolvimento das
competéncias (105).

Resolugdo de um teste diagndstico escrito como atividade de antecipagdo ao mdédulo; trabalho ao
par sobre dois textos de motiva¢do para os contetdos do mddulo (a reconfiguragdo da sociedade
portuguesa apos o 25 de Abril; elaborag¢do de quadro-sintese e apresentagdo oral com recurso a
TIC; brainstorming em torno de uma frase de Churchill “ a democracia é o pior dos regimes a
excegdo de todos os outros”; apresentagdo de um ppt com conclusdes do brainstorming; pesquisa
em grupo de elementos de caracterizagdo dos momentos de constru¢do da democracia;
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Avaliagdo

elaboragdo da pesquisa sob a forma de um trabalho escrito em grupo; apresentagdo oral dos
trabalhos; apresentagdo de ppt com conclusdes de todas as etapas marcantes para a construgéo
da democracia; resolugdo de exercicios com o método de Hondt; pesquisa individual de um dos
direitos da DUDH. Organizacéo dos materiais com vista a elaboracéo de um painel. (106).

Registo em escala de classificagdo da apresentagdo oral dos trabalhos de alguns pares; produgdo
de feedback oral face as intervengbes dos alunos durante o brainstorming; registo em grelha de
classificagdo dos trabalhos realizados em grupo; registo das apresentagdes orais dos trabalhos de
grupo; teste sumativo; registo das atitudes dos alunos no dominio pessoal e social e descri¢éo de
incidentes criticos. (107).
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Curso Técnico de Produgdo Agricola (108).
Mecanizagéo Agricola (109).

1 (Aspetos gerais da mecanizagdo), 2 (Seguranga e saude no trabalho), 3 (Motor e sistemas) e 4
(Equipamento de trabalho no solo) (110).

24; 24; 45; 45 (111).

1 - A evolugdo da mecanizagdo agricola; a mecanizagdo agricola e a mdo-de-obra; as eras da
mecanizagdo,; a importdncia da mecanizagdo; o trator agricola; a condugdo — alfaias agricolas

2 — Conceitos bdsicos de saude e higiene no local de trabalho (...); riscos profissionais no trabalho
agricola; seguranca no trabalho (protegcdo coletiva e individual); higiene pessoal, dos
equipamentos e das instalagdes; (...) socorrismo.

3 — Nogdes gerais de movimento, velocidade e forga (...); o motor e o seu funcionamento; sistemas
anexos ao motor e seus componentes {...).

4 — Equipamento de adaptagdo do solo ds culturas (...); equipamento de mobilizagdo no solo (...);
(112)

Testes, listas de verificagdo, computador, projetor de video, testos de apoio, fichas de trabalho,
quadro, trator agricola, mdquinas e alfaias agricolas. (113).

Teste de diagndstico, testes formativos, teste sumativo, fichas de trabalho, grelha de observagdo,
lista de verificagdo, autoavaliagdo (114).

1 - 1.2 periodo: de 14 de setembro a 18 de dezembro; 2 — 2.2 periodo: de 4 de janeiro a 26 de
margo; 3.2 periodo — de 12 de abril até finais de junho (...). A distribuicdo dos mddulos pelos
respetivos periodos estd dependente do numero de tempos letivos semanais ao longo do ano
(115).

Saber/conhecimento: 50% (100 pontos); Metodoldgico: 30% (60 pontos); Comunicacional: 10% (20
pontos); Pessoal e social: 10% (20 pontos). (116).



