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CONSULTORIA, CURRICULO E CULTURA ESCOLAR EM CONTEXTO
TEIP

Para a compreensao do pensamento e da acao dos professores do agrupamento

Fatima Braga'

Resumo

Explicitando a inscri¢do curricular do trabalho de consultoria realizado do Agrupamento
de Escolas de Paco de Sousa, este texto apresenta a forma como, partindo da
compreensdo do pensamento dos professores que o integram, se pretende chegar a
consciencializagdo dos motivos que conduzem a sua agdo, destes as nogdes de cultura
escolar e de representacao e, finalmente, ao desenvolvimento de competéncias de
decisdo nos diferentes contextos — de administragdo, de gestdo e de realizacdo -,
mostrando como, a este nivel, € necessario ter consciéncia da forma de organizag¢dao do
sistema de crengas que carateriza a cultura escolar vigente. O texto termina com a
apresentacdo de um horizonte de possibilidade: a prestacdo de um servigo de educacdo

publica e universal de qualidade, focalizado na capacitagdo da pessoa.

Palavras-chave: curriculo, cultura escolar, pensamento e ag¢do dos professores,

emancipacao

Abstrat: Explaining the curriculum enrolment of consulting work performed for the
Group of Schools of Pago de Sousa, this text presents a reseach in progress that starts
with a study about the teacher’s thinking, and ends with the awareness of the reasons
that lead to their action. It is a reflection about school culture, representations and

decision-making in different contexts of school life. The text ends with the presentation
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of the school’s mission: the provision of a public and universal education service

focused on empowerment.

Key words: curriculum, school culture, teacher thinking, empowerment.

Introducao - cultura escolar e representacoes

Se ¢ verdade que a gestdo dos agrupamentos TEIP tem de valorizar o eficientismo nas
praticas curriculares, visivel no controlo dos resultados € no cumprimento de metas,
também o ¢ que os problemas que enfrentam fazem emergir a necessidade de
reconcetualizarem o curriculo. Neste contexto, a cultura escolar ganha evidéncia,
enquanto espaco em que os significados se produzem, e o curriculo surge como uma

pratica de significacdo, quando se discutem questdes de identidade e de diferenca.

Este texto, que reflete acerca da consultoria realizada no Agrupamento de Escolas de
Paco de Sousa, mostrara como, no sentido de dar a resposta adequada as solicitagdes da
direcdo, o trabalho de apoio a melhoria da escola, realizado na consultoria SAME, se
tem centrado em questdes de lideranca e de desenvolvimento profissional, de
profissionalidade e de profissionalismo, de cultura escolar e de cultura profissional, da
mesma maneira que tem promovido reflexdes sobre questoes de saber e de poder, de
representacdo e de dominio, de discurso e de regulagdo. Ao fazé-lo, apresentara algumas
das representacdes, isto ¢, “[as] imagens e [as] no¢des construidas no decurso de todos
os dias e que configuram o patrimonio cognitivo partilhado pelos membros de um dado
grupo” (Santos Silva, 1999a: 31), o grupo que, em Pago de Sousa, venho acompanhando

ha trés anos.

Aqui se mostrard a forma como, em conjunto, temos vindo a desenvolver um trabalho
de consultoria que implica promover uma exploracdo do pensamento e da acdo dos
professores (Braga, 2001), isto ¢, do modo como os atores educativos percecionam as
suas experiéncias, construindo, a partir das suas vivéncias, esquemas de significados
sobre eles proprios e sobre o mundo, na certeza de que as leituras do real sdo

condicionadas pela cultura de cada um. Trata-se de promover um acompanhamento que
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faz emergir diferentes leituras, em funcdo das diferentes identidades historicamente
partilhadas e mediadas pelos sujeitos, face as diferentes situagdes vivenciadas. Significa
isto que, porque as identidades sao culturalmente construidas, o trabalho de consultoria
tem sido curricularmente situado, englobando reflexdes sobres os valores, os
sentimentos, as atitudes, as expectativas, as crengas e os saberes que integram o
conhecimento pratico que potencia a andlise dos processos sociais simbdlicos,
patriménio acumulado de interpretagdes provisoriamente validadas e cuja

consciencializagdo e fundamentacao se procura.

Significa o que acabamos de referir que este texto ndo abordard o pensamento dos
professores como a realidade, mas como um conjunto de representagdes sobre uma

realidade, para cuja andlise convocaremos teorias € crengas.

1. Curriculo e competéncias de decisao

Esta ¢ uma conce¢do de consultoria que coloca diferentes desafios ao trabalho do
consultor, uma vez que apela ao desenvolvimento, nos profissionais de educacdo do
agrupamento que apoia, de competéncias de trabalho em equipa para, integrados em
comunidades criticas — “comunidades de pessoas com preocupagdes mutuas que
interagem e cujas relagdes se caraterizam pela solidariedade e pelo cuidado mutuo”
(Grundy, 1991: 171) —, os professores desenvolverem competéncias de execucdo e
decisdo que lhes permitam ser obreiros do desafio atual dos sistemas educacionais: a
passagem de curriculo a projeto curricular, a operacionalizacdo do curriculo enquanto
escolha, orientacdo e organizagdo, pensado e decidido a diferentes niveis, num
continuum do processo de desenvolvimento curricular, da maxima generalizagdo para a

maxima concretizacao.

Concretamente no caso das escolas que sdo Territérios Educativos de Intervencdo
Prioritaria (TEIP’s), a este continuum, em termos politico-administrativos, ¢ permitido:
i) proceder a uma organizacao curricular pluridisciplinar, em que varias disciplinas afins

entrem em correlagdo, sem que nenhuma perca a sua identidade; ii) implementar um

124



modelo integrado, que conduza a interdisciplinaridade’ e, concomitantemente, ao
atendimento diferenciado por niveis de desenvolvimento e a satisfacdo dos interesses
dos educandos, em resposta aos seus diferentes ritmos de progressdo; iii) fazer a
abordagem curricular com base em conteudos correlacionados € em areas/campos de

saber.

No que respeita as decisdes curriculares tomadas no contexto de gestdo, tal
possibilidade conduz a uma operacionalizagdo em que a escola se assuma realmente
como um territério educativo; o mesmo ¢ dizer um espago institucional de gestdo e
adaptacao do curriculo, em autonomia curricular, consubstanciada no projeto de escola,
e traduzido: i) num projeto educativo, documento de carater programatico, estratégico e
institucional, que garante estabilidade a escola a médio prazo e que constitui o alicerce
fundamental da sua ag¢do educativa, estabelecendo os fins educativos, em parceria entre
a escola e a comunidade; ii) num projeto curricular, documento de carater operacional e
instrumental, que articula o curriculo nacional com as especificidades da escola, dos
alunos e as caracteristicas do meio; iii) num projeto organizativo, documento de
regulacdo e funcionamento da escola, que estabelece a estrutura organizacional da

comunidade escolar.

Finalmente, ao nivel do contexto de realizagdo, concretizado ao nivel da sala de aula e
consubstanciado nos pressupostos atrds definidos, tomam-se as decisdes relativas ao
projeto didatico, em termos da atuacdo dos professores em equipas inter e
pluridisciplinares: i) sequencializacdo e gestdo dos conteudos; ii) organizagdo de
situagdes de aprendizagem; iii) utilizacdo de materiais; iv) implementacdo de

procedimentos de avaliagao.

O enunciado neste texto pressupds que o trabalho de consultoria se articulasse com
acOes de capacitagdo promotoras de uma reflexdo alargada sobre o desenvolvimento do
curriculo, assumido como um processo circular e integrado de execucdo (planificar o
curriculo) e concecao (pensar o curriculo), organizado numa logica dialética entre
inten¢do e a¢do, materializada na supervisdo colaborativa, ao nivel da elaboracdo, da

implementa¢do e da monitoriza¢do dos processos de ensino e de aprendizagem.

2 Ha que distinguir esta nogdo da de transdisciplinaridade, que pressupde a existéncia de um axioma
comum a varias areas disciplinares, cujos conteudos sdo da responsabilidade de varios professores, em
varias disciplinas.
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Foi o caso da Oficina de Formacdo A construcdo da atuacdo pedagogica na aula de
Portugués Lingua Materna, concebida para formacao de professores do 1°, 2° e 3° CEB
do Agrupamento de Escolas de Pago de Sousa, pela Faculdade de Educagao e Psicologia
da Universidade Catodlica, no ambito do Servigo de Apoio a Melhoria das Escolas
(SAME), a qual se inseriu no Plano de Melhoria TEIP3 do referido Agrupamento de

Escolas.

Com vinte e cinco horas de sessdes presenciais € outras tantas ndo presenciais, partiu-se
de um trabalho de investigacdo e reflexdo acerca da atuacdo pedagdgica na aula de
Portugués e do desenvolvimento integrado do curriculo, em termos de flexibilizacdo e
de articulagdo vertical e horizontal. Seguiu-se a construcdo, em grupos de pares
pedagbgicos, de planificacdes concetuais de aula, promovendo a melhoria das
aprendizagens, através da operacionalizacdo de estratégias de pedagogia diferenciada e
a construcdo de materiais pedagogicos para uso com os alunos, apds o que se fez a
reflexdo partilhada, em grande grupo. Seguiu-se a operacionalizagdo das planificagdes
concetuais, acompanhada de observacao mutua, dentro dos mesmos pares pedagogicos
que construiram as referidas planificagdes e respetivos materiais a aplicar aos alunos.
Foram elaboradas, por escrito, reflexdes reguladoras (auto e hétero), as quais foram
depois partilhadas com o grande grupo. No final, com os documentos produzidos
organizou-se um Banco de Materiais, para o agrupamento utilizar no ano letivo

seguinte.

Esta articulagdo entre a consultoria e a formacdo permitiu que os profissionais da
educagdo, simultaneamente, colocassem a questdo curricular fundamental: «quais as
aprendizagens que os alunos precisam de fazer na atualidade?» e encontrassem as
respostas, através da leitura critica do fendmeno educativo, operacionalizando nogdes
relativas as formas de teorizar o curriculo e enquadrando-o nos seus pressupostos:

aluno, saber e cultura/sociedade.

2. Consultoria e organizacao dos sistemas de crencas

O trabalho desenvolvido na consultoria ndo se apresenta pré-programado; pelo
contrario, ¢ construido de forma colaborativa entre o consultor e a dire¢ao da escola. O

consultor promove o surgimento de hipoteses de trabalho e apoia a sua

126



operacionalizacdo. Para perceber como os profissionais que compdem cada escola se
percecionam, seguimos as trés grandes orientagdes para o sistema de crengas dos
professores, de acordo com a fungdo que atribuem ao curriculo, com o paradigma
filosofico-cientifico por que se orientam, as metodologias que preconizam e a visao do
mundo que evidenciam: i) orientagdo de desenvolvimento linear, de transmissdo ou
unidirecional, que corresponde a modelos centrados em objetivos, preconizando a
producao de conhecimento mensuravel, construido com base no empirismo e a
aprendizagem; valorizagdo da memoria, assumindo-se uma visdo atomistica do
conhecimento; ii) orientagdo ciclica ou circular, de transagdo, correspondente a modelos
centrados nos processos, em que a elaboragdo e constru¢do do conhecimento passa pela
problematizagdo da realidade e a aprendizagem se faz em interagdo, assumindo-se uma
visao holistica do real; iii) orientacdo de transformac¢ao, apontando para a valorizagao
dos contextos/da situagdo e apostando no efeito da educacdo na transformagdo dos
individuos e na crenca de que ¢é possivel aceitar, perceber ¢ dominar a mudanca, pelo
que a aprendizagem aparece intimamente relacionada com a motivacdo, e esta com o0s

conceitos de necessidade e de transformacao.

Esta abordagem pdde mais intensivamente ser aplicada na Oficina de Formacao A
construcdo da atuacdo pedagogica na aula de Portugués Lingua Materna, por ter sido
possivel equacionar o pensamento com a a¢do dos docentes formandos. A andlise dos
registos realizados permitiu agrupar os sistemas de crengas evidenciados pelos docentes
em dois grande grupos: os professores que focalizaram a sua agdo nos objetivos e os que

a focalizam nos processos, da forma que os pontos 3.1. e 3.2. apresentam.

2.1. Focalizacao nos objetivos

Os professores que centraram primordialmente a sua agdo no cumprimento dos
objetivos e das metas estruturaram abordagens de ensino sistémicas e investiram na sua
coordenagdo. Construiram processos de desenvolvimento da instru¢do por sequéncias,
ordenadas mas flexiveis, prevendo retrocessos e avangos, € valorizando a sua natureza
interativa, porque aberta a autocorre¢do. Desenvolveram uma continua testagem e

implementaram estratégias de melhoria de todo o planeamento, através de momentos de
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avaliagdo formativa, com vista a que os objetivos originais, definidos como metas,

fossem cumpridos.

Invocam teorias behavioristas e cognitivistas, defendendo que cada aluno aprende de
maneira individualizada; disseram que a todos devemos proporcionar oportunidades
para serem autodirigidos na aprendizagem (escolhendo a maneira mais adequada para
aprenderem, através da mobilizagdo de uma variedade de utensilios). Por isso,
analisaram as necessidades dos alunos e a situagdo, as metas € os objetivos a cumprir €
as maneiras de conseguirem alcangar os objetivos, através do seguinte desenho das
componentes da instrugdo: a) planecamento da natureza dos materiais de estudo; b)
especificagdo do método para estudo dos materiais; c¢) decisdo entre adotar o ritmo
personalizado ou de grupo para apresentar os materiais; d) identificacdo da natureza das
atividades do estudante (em relagdo aos materiais); e¢) planecamento acerca do modo
como avaliardo o progresso do aluno; f) explicitagdo do papel do professor em relacao
aos materiais ¢ ao progresso dos alunos; g) decisdo sobre os limites do tempo; 1)

avaliacdo do desempenho dos estudantes.

Estes profissionais procuraram desenvolver diferentes formas de aprendizagem: 1)
aprendizagem e sinais / por reflexo; i1) de tipo estimulo-resposta; iii) em cadeia; 1v) de
discriminacao multipla; v) de conceitos; vi) de principios (relacionagdo de conceitos);
vii) de resolugdo de problemas. Estruturam o processo de ensino e de aprendizagem em
fases, atuando ao nivel das ocorréncias externas: 1) motivagao, em que pretenderam criar
a expectativa, comunicando o objetivo a ser atingido; ii) descoberta, em que procuraram
dirigir a atencdo do aluno e a sua percecao seletiva, atuando ao nivel da mudanc¢a nos
estimulos e da aprendizagem percetiva prévia, fornecendo pistas de trabalho; iii)
aquisi¢do, em que tiveram em vista a codificagdo e armazenagem da informagdo nova,
através da organizacdo de esquemas; iv) reten¢do e memorizagdo, em que se focalizam
na recuperagdo dos elementos armazenados; v) generalizagdo, em que promoveram o
transfer, propondo uma variedade de contextos para dar pistas para a recuperacao; vi)
desempenho (performance), em que solicitaram as respostas dos alunos; vii) feedback

informativo, com vista ao reforco.

Estes docentes tenderam a desvalorizar o papel da memoéria como fator de
aprendizagem, reagindo negativamente a principios como a lei da repeti¢dao; pelo

contrario, referiram os conceitos de organizadores prévios e de aprendizagem
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significativa, dando ateng@o ao processo pelo qual uma nova informacao ¢ relacionada
com um aspeto relevante ja existente na estrutura do conhecimento do individuo -
conceitos subsungores (Ausubel, 1983). Percebeu-se a preocupagao de que: 1) os alunos
utilizassem os conhecimentos do mundo que ja tinha para fixagdo dos novos
conhecimentos; ii) a informagdo chegasse aos alunos através dos Orgdos sensoriais
(insumos externos) acompanhados por insumos internos (registados no cérebro, como
prazer); iii) o trabalho com os conceitos fosse central na aprendizagem; iv) o percurso

de aprendizagem se fizesse do geral para o especifico.

2.2. Focalizacao nos processos

Outro grupo de professores valorizou preferencialmente os processos, enquanto
sequéncia de passos muito claramente determinados e implementados pelo professor: i)
diagndstico de necessidades; ii) formulagcdo de objetivos, atendendo aos alunos reais —
que conceitos, ideias e atitudes queremos desenvolver? que sentimentos queremos
provocar? como levar os alunos a pensarem da melhor maneira (independentemente da
disciplina especifica)? -; iii) selecdo de contetidos (de acordo com o nivel dos alunos);
iv) organizacao logica dos conteudos — pensada em termos de estrutura - e psicologica —
pensada na sua sequéncia; v) selecdo e organizacdo de experiéncias de aprendizagem

(estratégias apropriadas as idades dos alunos, implicando-os); vi) avaliagao.

Na elaboracdo das propostas pedagogicas, os professores pensaram: i) uma fase
destinada a suscitar a atencao dos alunos e a fazer o diagnostico dos seus interesses e
necessidades; i1) uma sequéncia de atividades de aprendizagem; iii) uma fase de
generalizacdo, em que os alunos puseram as ideias em conjunto, compararam-nas e
constataram as suas diferentes percegdes; vi) a aplicacdo e sintese das aprendizagens

feitas.

Alguns passaram para as suas propostas pedagogicas propostas que auxiliam os alunos a
tornarem-se seres humanos completos, com autoconceito positivo. Na base das suas
propostas estiveram teorias da interagdo proximas do desenvolvimentalismo de Bruner
(1988), da perspetiva construtivista genérica, no quadro etapico do desenvolvimento de
aprendizagens interativas, alicercadas na progressiva formulacao de novos desafios e

problemas, que exigem a exploracao de hipdteses resolutivas, tal como ¢ trabalhada por

129



Piaget (1979), das fases do desenvolvimento moral, de Kohlberg (1981) e da perspetiva
sociocultural de Vigotsky (1979), mas também os conceitos de motivacdo e de
necessidade, tal como a psicologia humanista os descreve, por exemplo, através dos
contributos de Rogers (1977) — os individuos sdo seres auténticos e livres, € como tal

devem ser desenvolvidos.

Conclusdes - consultoria e emancipacao

Nenhum dos professores cujo discurso se analisou ao longo das sessoes e nos trabalhos
produzidos, na Oficina de Formagdo A construcdo da atuacdo pedagogica na aula de
Portugués Lingua Materna, emitiu reflexdes em que o curriculo fosse visto como uma
construcdo emancipatoria e politica em que os professores se vissem organizados em
comunidades criticas de aprendizagem, desenvolvendo acdes estratégicas de construgdo

e desenvolvimento curricular (Tadeu da Silva, 2000).

Tal abordagem conduziria a equacionar uma nova profissionalidade docente, baseada no
fazer aprender. E que promover a aprendizagem implica que as aten¢des se reiinam no
aluno, colocado em situagdo, no centro do processo. Implica que: 1) se considerem os
saberes como recursos a mobilizar; i1) se trabalhe regularmente por problemas; iii) se
utilizem meios alternativos de ensino; 1v) se desenvolvam projetos; v) se adotem
projetos de planificacdo flexiveis; vi) se operacionalizam novos contratos didaticos; vii)
se pratique uma avaliacdo formativa, em situacdo de trabalho; viii) se ultrapasse o
fechamento disciplinar; ix) se favorega o trabalho autonomo dos alunos; x) se promova

a orientagao tutorial.

Sdo desafios que implicam que os professores ndo se centrem exclusivamente no
desenvolvimento de competéncias académicas - englobando conhecimentos (conceitos e
principios - conteudos conceptuais) e capacidades (conjunto de agdes ordenadas para
conseguir meta-conteudos processuais ou procedimentais) que permitem a comunicagao
e a resolu¢do de problemas de aprendizagem. Exigem que se traga, para o centro do
trabalho pedagogico, o desenvolvimento de competéncias emocionais, remetendo para
as atitudes, normas e valores (0s conteudos contextuais), em exercicios de compreensao
dos processos sociais. Tratar-se-ia de valorizar o desenvolvimento das competéncias: 1)

pessoais (a forma como nos gerimos) — que englobam o conhecimento que temos dos
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nossos estados internos (autoconsciéncia), a gestdo que fazemos desses estados
(autorregulacdo) e a mobilizagdo que fazemos, no sentido de cumprirmos os nossos
objetivos (motivacao); jj) sociais (a forma como lidamos com as relagdes) — que
englobam a consciéncia que temos dos sentimentos, das necessidades e das
preocupacdes dos outros (empatia) e a capacidade que temos de induzir respostas
favoraveis nos outros (comunicagdo e lideranca). Por outras palavras, tratar-se-ia de
radicar a existéncia numa atitude de interesse pela descoberta de novas possibilidades de
acdo, ou seja, de recomegos que signifiquem a presenca de uma ética individual e
coletiva da responsabilidade. Trata[r]-se[-ia] de uma ética atenta a descoberta de razdes,
ao empenhamento € a0 compromisso com a possibilidade. Atenta ainda a construcao de
uma responsabilidade que convida a agdo, porque a esperan¢a ndo ¢ uma garantia, mas

uma causa pela qual vale a pena lutar (Silva, 2002, p. 237).
Este desafio sera, porém, objeto de outra agdo e de outra reflexdo.

Entretanto, o trabalho de consultoria continua com o pensar do agir local, integrando-o
no agir global, colocando o estabelecimento de ensino no centro do sistema educativo,
criando estruturas avaliativas horizontais e verticais, fazendo pressdo e acordando
formas de sustentagcdo, aceitando e valorizando diferengas, responsabilizando e
profissionalizando os atores, criando dispositivos de acompanhamento, reconhecendo
normas plurais para a agdo e, como recomenda De Ketele (2010), dando tempo ao

tempo.
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