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Preciosa Fernandes — UP/PT
Introdugio

A consideragio em analisar politicas curriculares para o ensino Bdsico
em Portugal, na sua dimensio micro de implementacio no contexto da pritica
(BALL, 1992), no periodo de 1997 a 2006, decorre do facto de este ser um
perfodo sinalizado por dois momentos distintos. O primeiro momento
¢ marcado pela emergéncia, em 1997, de um movimento de flexibilizagio
curticular que é materializado pelo Projecto de “Gestdo Flexivel do
Curriculo™ (GFC). Este Projecto, que assinala um marco histérico no campo
das politicas curriculares nomeadamente no que diz respeito 2 metodologia
da sua implementagio’e as concepgbes curriculares que o matriciam, teve a
duragio de quatro anos, finalizando o seu estatuto de Projecto em 2001, com
a regulamentagdo da Reorganizagio Curricular do Ensino Bdsico (RCEB).

Neste perfodo (1995-2002) de governagdo socialista, assiste-se a
uma valorizacio da inovagio local assente na mudanga progressiva e centrada
nas escolas?. Tal orientagdo politica reforga a participagio de todos os actores
na construgio das politicas piblicas de educagio e insiste em valores como
igualdade, equidade e inclusdo. Apesar disso, e de se constatar um certo
abandono pelo conceito de reforma top down, coexistem, nesta época,
outras referéncias de forte apelo 2 ligagdo entre desenvolvimento e educagio,
numa légica homogeneizante e universal de moderniza¢io (FERNANDES,
2000), que confere as politicas curriculares um caricter hibrido. Como
sustenta -esta autora, os sistemas educativos tém sido pressionados para
que “evoluam em sentidos que ao longo dos tempos se tém oposto: por

. um lado, o apelo perspectiva-se no sentido da inclusio e da educagio e

formagcio ao longo da vida”, concebendo-se uma escola e um curriculo que
proporcionem uma formagio global e flexivel e, por outro, hd um apelo forte

A

4 “competitividade com o objectivo de atingir melhores resultados ¢ maior
eficicia” (FERNANDES, 2000, p. 29).

Esta tensio entre a afirmagio de principios de uma escola democritica
e a manutengio de principios de uma escola meritocrética, no que respeita a
Portugal e ao curriculo do ensino bésico, faz-se sentir, sobretudo no final da
década de 1990/inicio dos anos 2000, ao nivel dos discursos oficiais, por um
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lado, pela invasio terminolégica dos termos competéncia (essenciais, gerais,
transversais) e, por outro, pela filosofia construtivista da aprendizagem que os
enforma. A ambivaléncia discursiva das politicas curriculares a que se assiste
nesse perfodo traduz por outro lado uma forma de encapotar politicas de
prestagdo de contas e de controlo dos resultados a que as escolas se véem
sujeitas sem que disso se deem imediatamente conta. No quadro do Projecto
de GFC ¢ da RCEB, esta ambivaléncia discursiva ¢, como procurarei aclarar
neste texto, interpretada pelas escolas e pelos professores de diferentes
maneiras. )

O sentido de regulagio das politicas acentua-se na fase de governagio
social-democrata que medeia entre 2002 ¢ 2004. Assistimos, entio, a
discursos da politica educativo-curricular que valorizam a regulagio a partir
de resultados, e que se concretizam em medidas como sejam, por exemplo,
os rankings de escolas. Nas escolas, os professores veem-se desapoiados nas
experiéncias que tinham em curso, no 4mbito do Projecto de GFC e da

RCEB, e confrontados com medidas avulsas que revelam um abandono dos

discursos fundados em pressupostos construtivistas do curriculo, e acentuam
vis6es individualistas e de competitividade.

O ano 2005-2006, que corresponde a0 segundo momento a que
reporto a minha andlise, configura uma nova etapa de governagio socialista.
Trata-se também de um periodo de politicas hibridas marcadas por um
discurso que apela 4 promocio da escola piblica, como condigio para uma
maior igualdade de oportunidades e de justica social e, simultaneamente,
visa o controlo social, através quer da avaliacio aferida das aprendizagens
dos alunos, quer da avaliagio externa das instituicées e, mais recentemente,
através da avaliagio do desempenho dos professores. A medida Fscolz a
Tempo Inteiro’, através da qual se afirma a importincia de se “adaptar os
tempos de permanéncia dos alunos na escola as necessidades das familias e
simultaneamente de garantir que os tempos de permanéncia na escola sio
pedagogicamente ricos ¢ complementares das aprendizagens associadas i
aquisicdo das competéncias bdsicas™ traduz, por exceléncia, um exemplo claro
daquele duplo sentido dos discursos da politica educacional. Com efeiro,
esta proposta, podendo ser interpretada como uma medida de promogio de
maior igualdade de oportunidades para os/as alunos/as, ela nio deixa também
de ser interpretada como uma medida de controlo social ¢ de avaliagdo do
trabalho dos professores.

No propésito de cumprir o objectivo de situar a reflexio no plano
micro da politica curriculare, portanto, de darvoz ao contexto da prdtica (BALL,
1992) o presente texto tem como objectivo analisar discursos de professores
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sobre medidas curriculares concretas, implementadas em perfodo's .distintf)s
e inscritas em racionalidades também distintas. Clarificando, ¢é intengio
deste texto, a partir dos referenciais analiticos de Do?'leAe I.)onder (1f977) e
de Correia (1989) sobre estratégias e processos d? resisténcia de. pro essordes
face a inovagées curriculares com origem exterior 35 escolas, ilnal.lsar o modo
como um grupo de oito professores/as, em exercicio de gestaﬁ,clggr(pdret?er?(;
hoje, o Projecto -de GEC (iniciado em 1997) e consequen.te l ;c
lei n° 6/001), e, mais recentemente, em 2005-2006, a medida Escola a Tempo
Inteiro. Ao mesmo tempo, procuro identificar modos como estes gestores
interpretam as estratégias adoptadas por outros pr‘ofessorcfs plertencentes as
escolas de que sdo responséveis, face aquelas inovagées curricu ares. .
Este texto inicia, portanto, com uma abc:rdagem tciorhca sobre
inovacbes curriculares: significados e légicas que as t€m caracterizado, e que
constitui a base para reflexdo sobre o papel d'.os professores face a inovagdes
curriculares que produzo no momento seguinte. Tal abordag?r'n sustent2 a
anilise focada nos “discursos directos” de professores em exercicio de gestdo,
que entrevistei, feita a partir dos contributos de Doyle e Ponder (1977) e
de Correia (1989) e que constitui a segunda parte des'tf: trabalho. 'Inten:;)
também, a partir do que designei de interpretagf)t':s positivas e 7feg¢tzz{m f‘d e
adverténcia sobre as inovagbes curriculares em andlise € que me sdo rcstx,tl%u as
pelos discursos dos professores, objectivar aquele quadro de andlise e
ibui ressignificagdo. .
Conmbull’f)f z;atzzz algugmas c:);nsideragées que sistematizam ‘as principflls
ideias presentes neste texto, € que permitem”levantar algun’las ilnte.rrogaggzz
relativas ao papel dos “actores de terreno” na construgio de inovag

curriculares.
. . 2 . -
Inovagbes curriculares: significados e 16gicas de acgdo

De um modo geral, as inovagdes educativas e currict'llares tér.n siio
vassociadas a alteraces econémicas, politicas, sociais ¢ culFurals da socmid.a ¢
e a situagdes de crise do sistema, surgindo assim com ﬁnahdades: e prop(.)snrcr)ls
de solugio para essa mesma crise € para 0s probler?as que lhe estdo na orf{ge .
Nesse sentido, tém sido vdrias as légicas que as tém ca.ractenzado, f:on orr’ne
se trate de inovagées com um cunho fortemente centrahzadcf, ou de inovagbes
que canalizam o poder da Administragio Central para os 6rgios region;fs e
locais, assumindo, por isso, um cariz mais descentfallz?dor. Nesfe iAmbito,
tém sido também diversos os significados que Ihes tém s‘1d0 atribuldos.

Para José Alberto Correia (1989, p. 31), m’gvaqao representa
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sempre “uma mudanga deliberada e conscientemente assumida [...] visando
objectivos bem precisos: a melhoria do sistema, 0 aumento da sua eficicia no
cumprimento dos seus objectivos [...]”. A inovacio é sempre um processo
planificado, e que visa alcangar objectivos compativeis com os do sistema.
Trata-se de um entendimento de inovagio que, no dizer do autor, é muitas
vezes adoptado como sinénimo de reforma:

[...] considerada como uma reforma global ou parcelar de um
sistema de ensino ou de uma regido delimitada desse sistema,
(a inovagio) é encarada como um processo racional, destinado
a ser aplicado num campo mais ou menos receptivo [...] no
qual os agentes conceptores da inovagio dispoem de um
poder instituido sobre este campo que pode sobredeterminar
o poder instituido de que dispbem os professores através
da utilizagio mais ou menos consciente de estratégias de

persuasio (CORREIA, 1989, p. 30).

A definigdo de inovagio cujo locus de origem e objectivos sdo situados
ao nivel da Administragio Central encaixa-se na definicao de ldgicas de inovagies
centralizadas apresentada por Ana Benavente (1992) caracterizadas por serem
“formais, orientadas para a obtengdo e avaliagio de resultados quantificiveis”
(BENAVENTE, 1992, p. 51), uniformes e inflexiveis e focadas em estruturas
e suportes gerais. Nesta concepgio de inovagdo tudo é determinado ao nivel
macrossocial, sendo a mudanga concebida como um processo faseado, desde
a decisio 2 execugio. | Y '

Estas significagGes de inovagdo e légicas que a caracterizam estio
muito préximas dos conceitos de mudanca e de inovagio referidos por
Margarida Fernandes (2000). Na perspectiva desta autora, o conceito de
mudanga aparece associado ao sentido de evolugio gradual e ¢ utilizado para
“referir alteracées provocadas por agentes internos ou externos, concretizadas
de forma progressiva” ao passo que o conceito “de inovacio educativa
se utiliza para assinalar a ruptura com situagées ou praticas anteriores”
(FERNANDES, 2000), revelando, assim, a contiguidade existente entre estes
conceitos e a dificuldade de os caracterizar do ponto de vista analitico. E neste
sentido que Bolivar (2003, p. 50) alega que a “inovagio educativa pertence
a uma constelagio ou universo seméntico formado — pelo menos — por estes
quatro termos: mudanga educativa ou curricular, reforma educativa, inovagio
educativa, movimento de renovagio”. Considera, por isso, questiondvel a
associagdo que é feita, na cultura ocidental, entre mudanga e “melhoria ou
“progresso”, argumentando que essa “identificagio depende do que se quer
mudar e, sobretudo, dos principios estandardizados, padrées normativos e
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conhecimento pedagégico ao nosso dispor, com base nos quais se pretende
justiﬁcar que a referida mudanga é melhor” (BOLIVAR, 2003, p. 50).

Estas nog¢bes encontram eco na tese defendida Correia (1989, p. 33),
que, concordando com a necessidade de se distinguir os conceitos de inovagao
e de reforma, admite ser esta “uma inovagio introduzida num macrossistema
que pode facilitar a emergéncia de préticas inovadoras no(s) microssiste.ma(s)
com objectivos mais ou menos contraditérios (com) os objectivos explicitados
para a reforma”. E neste quadro que o autor distingue inovagdes instituidas e
inovagdes instituintes. As inovagoes instituintes ou periféricas, ao contrdrio das
instituidas, caracterizam-se por nio se desenvolverem segundo

[..] um processo completamente predeterminado e
planificado nem se destinam a ser generalizadas a todo o
sistema [...] apés a sua experimentagdo. Elas irrompem no
interior de processos pré-programados nio explicitando,
muitas vezes, 0S seus objectivos ou as suas estratégias e sdo
uma consequéncia do exercicio de um poder instituido
conquistado pelos professores ao Centro no contexto da
institucionalizagio de uma reforma decidida pelo poder
instituido (CORREIA, 1989, p. 36-37).

Pensando no dominio da educacio, Correia (1989) admite que
sempre que se implementa uma inovagio instituida, concebida c‘entralmen‘tc
para ser aplicada uniformemente, hd por parte dos actores locais a adf)pg:;\o
de processos de resisténcia passiva traduzidos em procedimentos de aplicagdo
no terreno o mais préximo possivel das decisGes tomadas centralmente. Ao
contririo, no caso de inovagdes instituintes ou periféricas, hd a manifestagéo
por parte dos interlocutores das inovagdes, os professores, da capacidade de
fazerem uso da autonomia relativa de que dispdem, realizando um trabalho
de (re)interpretagio daquelas inovagdes, muitas vezes expresso em processos
de resisténcia activa, no sentido de as adaptar aos contextos da sua intervengdo.
O autor sintetiza estas ideias sustentando que ¢ na dialéctica entre a inovagio

' instituida, concebida centralmente para ser generalizada a todas as institui¢des,

e as praticas instituintes que recontextualizam a inovagdo que se “originam
situagdes institucionalizadas singulares, dindmicas e instdveis garantindo a
manutencio de uma tendéncia 4 heterogeneizagio do sistema” (CORREIA,
1989, p. 38).

Nesta direcgio, vio também as ideias sintese apontadas por Margarida
Fernandes (2000). Sustenta esta autora que néo se pode pensar e programar
a inovagio a nivel central na expectativa de que as “solugdes propostas sejam
prontamente adoptadas, e depois transferidas e disseminadas, ou que os
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problemas se disponham ‘de forma linear uns atrds dos outros’, para serem
resolvidos ordenadamente” (FERNANDES, 2000, p. 145), salientando,
assim, a ideia de que os professores tém um papel central na defini¢io
das prioridades educativas e curriculares. No ponto seguinte deste texto,
procuro relevar aspectos que evidenciem esse lugar de destaque que ¢ dado
aos professores na construgdo de inovagdes curriculares e espelhar tambem
possibilidades e constrangimentos inerentes a esses processos.

Os professores na construgao de inovagées curriculares

Estudos realizados neste dominio apontam para a existéncia de
uma polarizagio relativamente aos modos de olhar as inovagdes educativas e
curriculares. De um lado, situam-se os que veem a resposta na regulagio rop
down do controlo do.curriculo e das escolas, mediante uma avaliagio externa
dos resultados e, do outro, os que se empenham na autonomia, querendo
encontrar a solugdo numa maior capacitacdo das escolas e dos professores
(BOLIVAR, 1999). Numa e noutra perspectiva, tem-se vindo a reconhecer
“que ¢ indispensdvel ganhar os professores para o esforco de mudanga®
(FERNANDES, 2000, p. 76) e a relevar a ideia de que, “independentemente
de qudo nobres, sofisticadas ou brilhantes possam ser as propostas de
mudanga e de aperfeicoamento, elas nada representam se os professores nao
as adopta(re)m nas suas préprias salas de aula e nio as traduz(irJem numa
pritica profissional efectiva” (FULLAN; HARGREVES, 2000, p. 29).

Com efeito, ¢ consensual a ideia de que os professores tém um papel
fundamental na construgio de mudangas e de inovagdes curriculares, quer
se trate de inovagdes instituidas (CORREIA, 1989), quer de propostas com
caricter mais descentralizado ou, simplesmente, de propostas que emergem
da periferia e que podem ser catalogadas de reais inovagies instituintes.

Ao mesmo tempo, parece também haver consenso em relagio ao
facto de que nem todos os professores se posicionam da mesma forma perante
propostas de inovagio educacional e curricular’. Em relagdo a esta questio,
Giroux (1988) considera que, perante o apelo & inovagio, os professores
se sentem simultaneamente ameagados e desafiados. A ideia de ameaca ¢é
referenciada ao facto de continuar a serem ignorados, por parte dos decisores
educativos, o conhecimento e as competéncias dos professores na andlise
critica dos processos das inovagées e dos seus objectivos, conhecimento e
competéncias esses que sio resultantes dos constantes desafios para que sio
“empurrados” por parte desses mesmos agentes da politica curricular. Em
harmonia com este pensamento, Stephen Ball (2002, p. 10) assinala a ideia
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de os professores hoje trabalharem e agirem sem saberem muito bem o
que se espera deles, “numa frustrante sucessio de niimeros, indicadores de
desempenho, comparagdes e competicoes, de tal maneira que a satisfagio
da estabilidade é cada vez mais iluséria” e na qual o principio da incerteza se
instala, criando “uma inseguranca ontolégica: Estamos a fazer o suficiente?
Estamos a fazer o que ¢ certo? Como conseguiremos estar 2 altura?” (BALL,
2002, p. 10).

Na verdade, no contexto politico actual, os professores portugueses
vivem um clima de grande instabilidade emocional e profissional, advinda
das diversas responsabilidades e exigéncias pedagdgico-curriculates para que
continuam aser solicitados e pela avaliagio de desempenho a que estdo sujeitos,
mas também por compromissos institucionais a que tém de responder, tendo
em conta a importincia hoje reconhecida de culturas de trabalho colaborativo
e de priticas de autoavaliagdo, e o peso que tais dimensdes t€m, quer na
avaliacdo dos professores, quer das escolas. Essas novas responsabilidades e
exigéncias sdo, efectivamente, nos tempos actuais, mais complexas na medida
em que os professores repartem as suas actividades em mdltiplas esferas de
accdo. Para além de terem de lidar com uma maior diversidade social e cultural
dos alunos, e com capacidades de aprendizagens distintas, e de diversificar as
situagbes de ensino-aprendizagem para responder a interesses € motivagdes
diversas, tém também de “cuidar” o seu desempenho profissional, investindo
na sua formagio cientifica e na sua performance pedagégico-curricular, agora
alvo de “inspecgdo” por parte dos pares pedagdgicos responséveis pela sua
avaliagio.

Esta accio em diferentes frentes est4 relacionada com os mandatos
politico-educativos ¢ curriculares atribuidos 3 Educagio, 4 Escola e ao
Curriculo ¢ com o modo como se entende a fungio e os papéis dos
professores. Na década em andlise neste texto (1997-2006), os papéis ¢
fungdes dos professores tém sido marcados por orientagbes contraditérias que
ora os empurram para modos de trabalho assentes numa visio de inovagio

e de criatividade, ora os faz recuar para modos de trabalho fortemente

enraizados numa légica técnico-burocrética e de grande conformidade com
as directrizes centrais da Tutela. De permeio, os professores tém de saber gerir
essas diferentes esferas de acgdo de modo a que nio se sintam desqualificados
profissionalmente ¢ ndo deixem passar para a imagem publica uma
representagdo de si como “maus profissionais”. E neste quadro de pressoes
que tem sido identificado o fenémeno de “mal estar docente” (CORREIA,
1997) traduzido, em muitos casos, em atitudes defensivas e de oposicdo a
inovacio e, noutros, em posturas de desinimo ¢ de melancolia perante as
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* multiplas exigéncias de ordem burocratica e as responsabilidades pedagdgico-
curriculares a que, em paralelo, tém de responder sob exiguas condigbes de
trabalho e falta de tempo. Em consonéncia com este pensamento, alguns
estudos’ tém vindo a chamar a atengdo para a permanente pressio social a
que os professores tém estado sujeitos, fazendo deles bodes expiatérios de
todos os problemas educativos. Todavia, se, por um lado, os.professores
sdo perseguidos pelo estigma de “bodes expiatérios” dos males do Sistema
Educativo, por outro, e como referi, sio encarados como agentes criativos
geradores de acgbes inovadoras e promotoras do sucesso da educagio. Ou,
dito de outro modo, sao encarados como promotores de inovagio curricular e
educacional, promovendo interacgdes positivas com as situagées, os contextos
e os sujeitos. Nesta direcgdo, e no quadro dos novos desafios e exigéncias
que lhes sdo colocadas, hd quem considere que eles desempenhario melhor
0 seu papel na construgio de inovagdes se desenvolverem um conjunto de
novas competéncias e capacidades, de entre as quais a capacidade de reflectir

e de questionar as situagdes e a capacidade de organizar, de modo colectivo ¢

colaborativo, os processos pedagégico-curriculares (FULLAN, 1993).

Nesta mesma linha, situa-sea perspectiva que tem vindo a ser defendida
por Carlinda Leite® sobre o papel dos professores na construgio de inovagoes
curriculares e na qual releva a ideia de ndo poder “ser esquecida a entidade
equipa educativa em que os mesmos estdo envolvidos, ou seja, os grupos de
professores, érgaos de gestdo das escolas e mesmo os servigos externos de
apoio a acgio educativa’ (LEITE, 2002a, p. 222). Esta é uma perspectiva que
corroboro admitindo, como referi, que, face As novas exigéncias e desafios que
se colocam hoje aos professores, o exercicio profissional docente se inscreve
agora numa nova profissionalidade, caracterizada pelo sentido de uma acgéo
colectiva do colectivo da escola. Sustenta, esta autora, a tese de que

{...] quanto maior for o envolvimento dos professores nos
processos de concepgio e de desenvolvimento do curriculo,
ou seja, quanto malor for [...] o seu grau de liberdade, mais
probabilidades existem de eles responderem 3 diversidade
das situagbes da populagio escolar, mas também maior é a
exigéncia em termos de profissionalidade docente (LEITE,
2002a, p. 191).

A conceptualizagdo do professor como sujeito activo e em permanente
aprendizagem, por um lado, ¢, por outro, as suas possibilidades de agéncia
local quer ao nivel da gestao pedagégica e do curriculo, quer da organizacio
e gestdo escolar constituem os fundamentos configuradores do paradigma de
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autonomia curricular que perfilho. A inovagio, nesta perspectiva, estrutura-se
nos pilares da partilha de saberes, experiéncias e poderes, € no colectivo dos
pontos de vista existentes na escola, numa légica de colaboragi? e de co-
responsabilizagio mttuas. Este designio constitui, deveras, o maior d.esaﬁo
que se coloca actualmente aos professores mas sobre a sua concretizagio
existem muitas dtvidas. Com efeito, conto referem Cosme e Trindade (2002),

[...] ser professor, hoje, significa que se tem que enfrentar
dilemas, resisténcias abertas ¢ latentes, tomar decisoes
urgentes sem ter a certeza de que sejam as melhores decisées
que se podem assumir, confrontar-se com os seus limites
¢ algumas incertezas. Por isso é que ser professor obriga a
que sejamos capazes de encontrar um outro modo de nos
realizarmos  profissionalmente (COSME; TRINDADE,
2002, p. 33).

Estes diferentes pontos de vista sobre o papel de professor na
construgdo da inovagio curricular parecem configurar uma ideia sint}ese
que aponta no sentido de que a mudanga serd mais facilmente alcangdvel
¢ sustentada se comprometer todos os professores de uma comunidade
educativa. Ora, esta ideia aponta, como anteriormente aludi, para uma
nova profissionalidade pautada pelo exercicio da partilha e da participagio
e ancorada num forte trabalho em equipa, na linha de uma profissionalidade
ampla (HOYLE, 1980).

Fazer emergir e consolidar esta profissionalidade em sentido amplo,
alicerada numa cultura de trabalho em equipa, pressupde, por um lado, olhar
os contextos profissionais como espagos de formagio dos professores (auto
e heteroformacio) e, por outro, conceber a escola como uma organizagio
aprendente ampla (FULLAN; HARGREAVES, 2000) e curri.culﬂrmente
inteligente (LEITE, 2003). Ou seja, uma escola que se desafia continuamente
a si prépria e que procura, envolvendo todos, instituir uma dinimica
interna conducente 2 melhoria das condigées de trabalho dos professores
‘e, consequentemente, 3 melhoria da qualidade da formacgo das criangas e
jovens que acolhe. .

Este desafio pressupée, contudo, a existéncia de condigbes de
trabalho e de recursos fisicos e materiais e, mais do que isso, subentende, por
parte de todos os professores e da prépria escola, vontade de partilhal'r e de
participar nessa procura conjunta de caminhos de inovagéo. Ora, tem sido na
conjugagio destas duas vertentes ¢ na defini¢do de uma plataforma comum de
entendimento entre todos que tém sido identificados os maiores obstéculos
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‘e constrangimentos. A este propésito, alids, importa ter em consideracdo as
ideias de Perrenoud (2002, p. 100) quando lembra que “ndo se inova sozinho”
e quando adverte para as dificuldades e resisténcias colocadas pelos professores
em processos de partilha de saberes e de experiéncias, quando refere existirem
situagbes em que um professor pode “ensinar vinte anos ao lado de um colega
sem nunca ter falado com ele sobre pedagogia e sem saber mais sobre as suas

praticas” (PERRENOUD, 2002, p. 96) e quando, finalmente, argumenta
que,

{...] no ensino, ninguém acredita verdadeiramente a ndo ser
naquilo que entendeu ou descobriu [...] () como ninguém
pode repensar tudo sozinho, esta auséncia de contrato social
e de reciprocidade em matéria de reflexio e de saber, conduz
ao fortalecimento de cada um nas suas experiéncias ¢ nos seus
valores, em todos os dominios em que a sua acgio produz a

sua prépria confirmagio (PERRENOUD, 2002, p. 76-97).

X

Posicio semelhante tém Fullan e Hargreaves (2000, p. 56) a0

- considerarem que “a situagdo mais comum para o professor nio é ser parte de
um grupo cooperativo, mas ¢ a situagio do isolamento, do trabalho solitdrio,
longe dos colegas”. Na opinido destes autores, este tipo de comportamento
“d4 aos professores uma espécie de protecgdo para colocar em pritica (o) seu
julgamento arbitrério, no interesse das criangas que eles conhecem melhor”.
Em jeito de sistematizagfio destas visdes, Ménica Thutler (1994, p. 33) afirma
que as inovagdes curriculares dependerio sempre “daquilo que os professores
pensarem dela(s) e delas(s) fizerem e da maneira como ¢les a(s) conseguirem
construir activamente”.

Estas ideias revelam-se significativas face ao foco da reflexio que
pretendo acentuar neste texto, nomeadamente no que diz respeito is
estratégias que.os professores adoptam perante inovagdes curriculares com
origem centralizada, como é o caso do Projecto de GFC e da RCEB, e da
Escola a Tempo Inteiro, sobre as quais se pronunciaram os professores/as que
entrevistei e cujos discursos analiso no momento seguinte.

“Discursos directos” de professores face a medidas curriculares para o
ensino bésico: que estratégias interpretativas?

Justificando o(s) o referencial(ais) analitico(s) de base
Como na introdugio a este texto referi, na andlise aos discursos dos/
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as professores/as segui o referencial de Doyle e Ponde‘r (1977), quanto 2
estratégias adoptadas por professores face a inovagées curriculares com origem
exterior & escola. Também como referi para além deste referencial apoiei a
andlise nos contributos de Correia (1989), no que respeita as ideias de inovagdo
instituida e de inovagdo instituinte, e as reacgbes de resisténcia passiva e de
resisténcia activa dos professores que o autor, respectivamente, a elas associa.
O recurso, em simultineo, a estes dois referenciais analiticos justiﬁca—se por
considerar que eles se complementam, no quadro de uma anélise' de discursos
de professores respeitantes a duas propostas curricular’es com otigem externa
3 escola, mas que apresentam algumas nuances nio s6 quanto as concepgoes
que as enformam, como também a metodologia que foi adoptada na sua
implementagdo e aos papéis atribuidos aos professores na sua concretizagio
no terreno. Procurando clarificar, se, por um lado, considero que a tlpolog%a
de Doyle ¢ Ponder tem subjacente uma racionalidade tecnolégica, que associa
a inovagio curricular a um processo hierdrquico e faseado, em q.ue, de um
Jado, uns concebem e, do outro, outros executam deixando, assxm,’ pouco
espago de manobra para os “actores de terreno’, ¢ consxc'lero ta‘ml')errll que
esta visio de inovaggio estabelece conexao com as ideias de inovagdo instituida
(CORREIA, 1989) e de resisténcia passiva dos professores face ’é mudanga;
por outro, e como ao longo do texto fui sustentando, nio ¢ possfvel pensar a
inovacio a nivel central sem equacionar a centralidade dos' profes’soFes na sua
adequagio aos contextos locais, no quadro das ideias de inovagio z.mtztuzzite
(CORREIA, 1989) e de resisténcia activa dos professores perante inovagoes
curriculares propostas do exterior. N N
Explicitando melhor a relagdo entre estes dois refe:rffn(:lals analiticos:
Doyle e Ponder (1977) identificaram trés tipos de est.rateglas r}ormalmente
adoptadas pelos professores face a inovagoes curriculares impostas ou
propostas do exterior: B
i) estratégia de adopgdo racional da inovagho. E.sta estratégia
corresponde a uma postura de crenga nos fundamentos ideolégicos da
inovacao, resultando, assim, em interpretagoes positivas da mudanga\.
Em situacoes deste tipo, os professores aderem convictamente a
proposta de inovagdo curricular, assumindo as directrizes propostas
pela Administragio Central e tomando decisdes em conformidade.
Em analogia com as ideias de Correia (1989) os professores ac.loptam,
neste caso, processos de resisténcia passiva, traduzidos em ;.)rf)cedlmentos
de aplicagdo no terreno o mais proximo possivel das decisGes tomadas
centralmente;
ii) estratégia de obstrugdo recalcitrante da inovggéo. Neste caso,
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os professores revelam muitas dificuldades em aderir e aceitar
a inovagdo. Trata-se, pois, de uma atitude de recusa latente da
mudanga, interpretada pelos professores de forma negativa, e que
pode ser manifestada quer através de posicionamentos mais radicais
de negagiio expressa dos professores ao que lhes é pedido pela Tutela,
quer de técticas mais “silenciadas” e que revelam também uma atitude
demitente. »
Correlacionando com as ideias de Correia (1989), uma e outra posicio
parecem nio poder associar-se claramente aos conceitos de resisténcia passiva
€ ou de resisténcia activa dos professores face 3 mudanca, pois tal estratégia
visa, em si, apenas revelar inconformismo dos professores no sentido de
obstaculizar a inovagio; .
iii) estratégia de cepticismo pragmdtico da inovagao. Nesta situacfio, os
professores aderem 2 inovagio, cumprindo as directivas e aplicando-
as na pritica, durante o periodo em que se sentem pressionados

pela Administragdo Central, voltando as rotinas anteriores quando -

deixam de sentir essa influéncia. Trata-se de uma tictica prudente dos
professores de interpretagio temporariamente positiva da inovagio
em que procuram habilmente encontrar formas de aplicar na prética
algumas directivas da tutela, ‘ 3
Numa relagdo com as ideias de Correia (1989), haverd, também
temporariamente, por parte dos professores processos de resisténcia activa no
sentido de adaptar a inovagio aos contextos da sua intervengio.
\
PRIMEIRO MOMENTO DE ANALISE: o Projecto de Gestio Flexivel

do Curriculo e Reorganizagio Curricular do Ensino Bésico (RCEB) ~
1997-2003 \

A anilise dos “discursos directos” dos/as professores/as entrevistados/
as sobre o Projecto de GFC e RCEB evidencia, de um modo geral,
interpretagies positivas dessas medidas. Constata-se, ainda, que esse sentido
positivo dos discursos ¢, igualmente, quase sempre contraposto de um
outro registo demonstrativo de reticéncias quanto a efeitos concretos dessas
propostas curriculares no trabalho dos professores e na vida das escolas.

Seguindo o referente analitico de Doyle e Ponder (1977), a andlise
permitiu identificar indicadores que apontam, em simultdneo, quer
para estratégias de adopgio racional da inovagio, quer para um cepticismo
pragmdtico. Tais indicadores revelam também que a primeira estratégia se
reporta mais ao periodo inicial de implementagio do Projecto de GFC (1997

320

. . V. " . « »
O “lado micto” de inovagges curriculares para o ensino bsico: uma andlise a partir de vozes de “actores de terreno

a 2001), e a segunda, ao pen’odb de finalizagio do mesmo, resultante da
sua recomposi¢io na RCEB (2001-2003), periodo em relagdo ao qual sio
também feitas interpretacies negativas. O excerto de discursos de professores/

as entrevistados/as atesta esta coexisténcia de estratégias:

O Projecto de GFC veio trazer is escolas todas as a possibilidade
de organizar o seu desenho curricular numa perspectiva de dar
a resposta efectiva ao seu piiblico-alvo. Nesta possibilidade en
acreditei e como eu, muitos outros professores (E2)°.

O Projecto de GFC permitin envolver as pessoas, den-lhes
mais possibilidades de reacgio, de pensar, a execugio é jd mais
personalizada e mais vivida por cada escola e de modo diferente
(E1),

A flexibilizagio curricular foi uma oportunidade legal de
legitimar ideias que jd tinhamos e que queriamos pér no terreno
[...]JO facto de termos de fazer antes uma reflexio pedagdgica
profunda para sabermos como é que iamos aderir, estudarmos
0 desenho curricular [...] essa foi talvez uma das alturas em que
as pessoas se juntaram mais e reflectiram mais em conjunto.. (@
Projecto de GFC introduziv novas visies sobre o curriculo e isso
foi muito importante para os professores aderirem [...J (E6) !,

Foi importante para passar de wma cultura de sala de‘ auln
para uma cultura de escola, comegar a pensar em conjunto,
comegarem os professores, por exemplo, do primeiro ano a pensar
numa actividade [...] para se dar depois lugar a um Projecto
Educativo, a um Projecto Curricular (E8). '

Nesse mesmo perfodo, os discursos mostram ter havido por parte
das escolas que “aderiram” ao projecto de GFC a adopgio de processos de
resisténcia activa (CORREIA, 1989), no sentido em que cada escola procurou
encontrar os modos de gestdo curricular mais adequados as suas especificidades
e singularidades. Ao mesmo tempo, é também possivel desFortlnar eler.neAnt(?s
que revelam ter havido por parte dos professores uma atltude-de resisténcia
passiva (CORREIA, 1989), isto ¢, de aplicagdo clara das directrizes da tutela:

No inicio, no que diz respeito ao Estudo Acompanhado ¢ 4
Area de Projecto, os professores cumpriram & risca as directrizes
do Ministério da Educagio [...] até porque nio sabiam como
fazer [...] tudo era novo [...] com o tempo foram ganhando mais
confianga e foram criandb [...] (EG).

O Projecto Educativo e o Projecto Curricular fizeram-se ¢ fazem-

i
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se para cumprir 0 que estd em lei [...] é preciso fazer, faz-se ¢ estd
Jeito [...] e depois de feitos os professores descansam porgque sentem
que tém o dever cumprido (EB).

Com efeito, constata-se ter havido por parte das escolas um
posicionamento de adesio ¢ de promogio interna de iniciativas de gestio
curricular (resisténcia activa), num esforgo de adequagio do curriculo nacional
aos contextos e realidades especificas, e a0 mesmo tempo tiveram também
de responder a directivas da Tutela, cumprindo fielmente orientagées para
as quais eram solicitadas (resisténcia passiva), como seja, por exemplo, a
construgio de Projectos Curriculares.

Estes elementos discursivos corroboram o que em outro lugar
sustentei, conjuntamente com Catlinda Leite (LEITE; FERNANDES,
2002) quando analisdmos reacgbes de professores 4 RCEB em plena fase da
sua implementagio. Constatei, entfo, a existéncia de atitudes que revelavam
sentimentos de oposigdo/adesio aos principios da RCEB e de legitimagio de
praticas que muitos professores vinham j4 desenvolvendo. Vivia-se 2 altura utn
clima de grande efervescéncia nas escolas portuguesas que, como aludimos,
foi gerador de contradig6es: em alguns professores, ele provocou reacgées que
induziram para processos de inovagio curricular, noutros, provocou reacgées
que impediram a concretizagio desses processos inovadores e que serviram
“para justificar um constante adiar de préticas que rompam com rotinas
instituidas” (LEITE; FERNANDES, 2002, p. 44) e para outros, ainda, serviu
para legitimar projectos e experiéricias no dominio curricular j4 em curso em
muitas escolas. :

Na actual andlise, e dentro do que designei de interpretagies positivas
do Projecto de GFC e da RCEB, procurei identificar itens que melhor
pudessem especificar os sentidos expressos nos discursos dos/as professores/
as. Subjacente a este exercicio estd, como referi na introducio a este texto, a
intengio de objectivar o referencial de andlise por mim seguido e de contribuir
para a sua reconfiguragio. No quadro dessas interpretagies positivas, que situei
no periodo de 1997 a 2001, identifiquei alguns “discursos-tipo” que carregam
os seguintes sentidos daquelas interpretagdes:

crenga no trabalho entre pares, como dispositivo para uma nova dinimica
curricular

A este nivel, a objectividade da visio positiva sobre o Projecto de GFC
é focada em aspectos de ordem pritica, nomeadamente os que se relacionam
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com as oportunidades de os professores reflectirem em conjunto e de tomarem
decisbes curriculares colectivamente e os que se referem a mudangas ao nivel
dos modos de desenvolver o curriculo e de trabalhar os contetidos:

[...] quanto ao curriculo, na pritica, os proféssores mudaram
muito quer os conteddos, quer a forma de trabalbar esses
contedidos [...] sem divida que eu acho que se tem avangado
muito a esse nivel [...] temos caminhado no sentido dos principios
da gestiio flextvel do curriculo [...] jd nio existe o ensino baseado
na memorizagio. As mudangas sio maiores ao nivel das priticas
(E3) .

[...] a pratica de trabalbo em conjunto, em par, ainda nio
estava minimamente enyaizada e essas dreas vieram trazer isso
[...] foram muito importantes essas directrizes para cimentarem
o trabalbho em pares pedagdgicos duas pessoas de dreas diferentes,
com modos de trabalho diferentes [...] partilbar o espago,
partilhar ideias, preparar aulas [...]. O Estudo Acompanhado e a
Area de Projecto vieram introduzir novas dinimicas de trabalho
entre os professores e ajudaram os alunos a desenvolverem-se na
sua dimensio pessoal e social, ajudaram-nos a construir a pessoa
do aluno (EG);

crenga na obtengio de competéncias técnicas para os/as professores/as,
fiteis para a construgio de processos de gestdo curricular

Entre os discursos imbuidos de um sentido positivo, é expressa
também a crenca de que o movimento de gestio flexivel do curriculo produziu
“ganhos” ao nivel do desenvolvimento de competéncias de ordem técnica,
relacionadas com a elaboracio de documentos. Este £now-how técnico é ainda
hoje bastante valorizado e identificado como um ganho que néo se perdeu:

As medidas que foram introduzidas pelo Projecto de GFC
provocaram ganhos nas escolas que ndo se perderam. Posso
dizer isso com alguma certeza: pelo menos na formulagio dos
documentos os professores fizeram aprendizagens, adquiram a
competéncia de conceberem projectos (EG).

[...] a experiéncia desta escola foi wm crescendo. No 1° ano em que
entrdmos na GFC,cometemos muitos erros [... Je fomos aprendendo
com isso. Jd ld viio 8 anos [...] e hd projectos curriculares de turma
que ainda nio cumprem talvez todos os objectivos fundamentais
de um PCT, mas a maior parte deles jé cumpre, isto ¢, ndo sdo
projectos de gaveta. Sio projectos que sio criados, vividos [...] que
sdo continuados [...] posso dizer que sio a maior parte (E4).

2
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Esta informagio é, mais uma vez, sintomdtica da existéncia de
reacgoes diferenciadas dos professores ao Projecto de GFC e RCEB e das
capacidades que cada escola foi encontrando para acompanhar as solicitagdes

“da Administracio Educacional.

Os discursos deixam também transparecer interpretagoes negativas
sobretudo quando se reportam ao perfodo de transigio do Projecto de GFC
para a RCEB (2001 a 2003) e ao tempo de governagio PSD (2002-2004),
durante o qual tais medidas e as experiéncias de gestio curricular, em curso
nas escolas, foram quase totalmente ignoradas. ‘

Nesse contexto politico, aquelas interpretagoes revelam indicadores
de que muitos professores adoptaram, sobretudo, estratégias de obsirugio
recalcitrante, expressivas de sentimentos de descontentamento face ao
investimento feito:

[...] nds percorremos esse caminho nessa direccdo. Mas, porque

néo deu resultados visiveis hoje, nesta escola;-as pessoas acharam ,

que ndo era esse o caminho para este tipo de alunos [...] e até
porque é ficil tu ouvires os colegas dizerem: ‘estes alunos, eu sé os
consigo ter amarrados’ e quietos se for a fazer fichas e trabalhos
& moda antiga”. Na verdade, wma ilagio que posso tirar ¢ a de
que todo o investimento que fizemos néo valeu a pena (ES) ™.

Os professores agora' ndo querem construir curriculos adaptados
aos alunos [...] investiram muito no inicio e, agora, estdo
desgastados [...] ndo_ veem resultados. Este ano howve uma
medida qz)e era a criagio de turmas com percursos curriculares
alternativos, uma variante do Despacho n® 22/SEEI/6 [...] que
era uma coisa, pareceu-me, entre 0 22 e os CEFs [...] era uma
hipdtese de a escola construir um curriculo mais concreto, mais
perto de um determinado n° de alunos e nds ainda tentamos
Jazer isso mas deparamos logo com duas situagées: os espagos e
depois, ndo se conseguin reunir um niicleo de pessoas interessadas
[...] Néo se conseguiu um grupo de pessoas minimo capaz de
pegar em 15 meninos (E4) 'S,

Ainda neste campo das interpretagoes negativas sobre a RCEB, situadas
sobretudo no periodo de 2001 a 2003/2005, a andlise detalhada que fiz dos
discursos permitiu identificar os seguintes sentidos dessas interpretagoes:

— descrenga nas politicas de gestdo curricular

Com efeito, alguns depoimentos indiciam  interpretagées de
forte descrenga quanto as politicas de gestdo curricular e ao seu cardcter
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inconsequente:

[...] ¢ evidente que, com politicas avulsas, ndo ¢é possivel
construir nada, nio ¢é posstvel dar continuidade a experiéncias
de inovagio curricular que temos no terreno [...] é pura ilusio
[...Jos professores deixam de acreditar [...] e estdo sempre & espera
que mudem os governos porque jd sabem que tudo voltard ao
momento anterior [...] (EG)Y.

Eu acho que o pior de tudo é constantemente estar a sair nova
legislagio, novas medidas, wmas ainda néo foram implementados
mas jd outras estio a ser langadas. Actualmente era necessdrio
ponderar as consequéncias das medidas jd implementadas [...]
avaliar [...] fazer ajustes (E3)™8.

As constantes orientagbes do Ministério prejudicam o trabalho de
equipas jd organizadas — sio imposicies e, por isso, ndo sio bem
aceites (E7) V.

[...] o cardcter inconsequente das politicas é um factor
desmobilizador da mudanga. Mudam os partides, muda o
ministério, muda logo a linha de orientagio [...] e, portanto,
a0 longo destes 30 anos houve muitas mudangas que se foram
fazendo sem se ter avaliado primeiro [...] porque é que se muda
constantemente de ovientagio sem se avaliar o que vai sendo
feito? As nossas medidas politicas ao longo destes 30 anos nio tém
sido devidamente consequentes (EG).

A presenga destes argumentos, para além de revelar um espirito néo
consentineo com os principios que estiveram subjacentes a0 movimento
de flexibilizacio curricular, empresta elementos que parecem legitimar a
ideia de que os professores, de um modo geral, actuam, sobre pressio da
Administracio, em conformidade com o que é prescrito centralmente e
em proximidade com a estratégia de “cepricismo pragmdtico” (DOYLE;
PONDER, 1977). Quando essa pressio desaparece, tudo parece voltar 2

“normalidade”. Ao mesmo tempo, revelam que os professores perante uma

inovagio curricular ensajiam processos de resisténcia activa (CORREIA, 1989)
adaptando as directivas centrais aos contextos e situagdes reais, acabando, por
forca da descontinuidade das politicas, por ndo conseguirem dar seguimento
a essas experiéncias de recontextualizagdo curricular;
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desejo de um retorno a um paradigma de escola tradicional

A interpretagio de que “ndo valeu a pena” o investimento feito, e
que ¢ legitimadora de que os professores, no dmbito da RCEB (apés 2001),
adoptaram processos de resisténcia activa (CORREIA, 1989) e estratégias de
cepticismo pragmdtico (DOYLE; PONDER, 1977) estd bem presente neste
campo de interpretagies negativas e provoca novos pensamentos que fazem
associar o desejo de mudanca A ideia de um retorno ao paradigma tradicional
de escola: *

[...] houve a desvalorizagio do nitcleo duro do curriculo. [...]
se eu for avaliar o ntvel académico, eu penso que se perdeu, ao
nivel dos conhecimentos, eles sdo menos trabalbados [...] mas a
Jformagio da pessoa, como cidadd, a formagio integral do aluno,
a esse nivel melhorou [...] mas, neste momento, os professores nio

" querem mais isto, querem voltar ao seu modelo de autoridade,
querem ensinar a quem quer aprender, querem voltar ao modelo
de escola anterior [...] (E2).

Nés estamos a sentir necessidade de voltar a dar mais importincia
[...] mais peso ao suporte académico, ao curriculo académico [...]
Os resultados académicos nos exames nacionais dos alunos estio
na base do recuo a uma ideia de escola mais tradicional. Os
alunos saem com 0 9° ano certificado mds sem competéncias [...]
e isto tem a ver com a avaliagio dos alunos porque soma tudo
[...] (E7). |
. .\‘

Interessante é perceber que o recuo a um paradigma de escola
tradicional parece ser justificado pelos maus resultados académicos dos alunos,
no quadro dos exames nacionais, o que deixa transparecer preocupagées da
escola com a relagdo que se tem estabelecido socialmente entre os resultados
nacionais dos alunos e a imagem da escola;

atitude culpabilizadora das politicas e desculpabilizadora das praticas

A ideia de desculpabilizagio dos professores e de culpabilizagio das
politicas é central nos discursos associados a interpretacées negativas sobre a
RCEB e que se relaciona também com o periodo depois de 2002, quando da
transi¢do do governo socialista para o governo social-democrata:

As vezes os professores sentem-se um bocado impotentes [...Je este
discurso politico de que os professores tém a culpa de tudo nio
tem sido o mais feliz, nio ajuda nada (E4).
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Associam-se a esta visio os argumentos que colocam também a énfase
nas politicas e lhes atribuem a culpa pela mé qualidade da educagao:

A organizagio do trabalho de turma tem muito em conta os
mais fracos. E nivelar por baixo — responder ao principio do
direito de todos & educagio e do dever porque sendio eles andam
aqui 20 anos, para acabarem o 9° ano, para lhes dar 0. 9° ano
[...] para que eles cumpram o dever deles de andar na escola até
a0 9 © ano tem de se nivelar por baixo, sendo eles tém que ir
embora [...] As politicas permitivam isto [...] a forma como elas
podem ser interpretadas, na pratica, no terreno, levaram a que
chegdssemos a esta situagio [...] e que se estd a dar conta agora

(E7).

O modo como tém sido implementadas as polfticas curriculares
tem contribuido para provocar fortes resisténcias. Néo hd tempo
[...] séio wmas alteragies atrds das outras [...] nio houve espago de
reflexdo, de antoavaliagio [...] (E7).

Hi uma grande incoeréncia entre os principios da gestio
curricular e o sistema de avaliagéo. No fundo, nds continuamos
a medir o curriculo programitico e as pessoas sentem uma grande
pressio para preparem os alunos para responderem a isso (E4).

Estes depoimentos espelham o sentido que atravessa a ideia de
ciclo continuo de politicas (BALL, 1992; 1994), e evidenciam o cardcter
ambiguo do texto juridico e a capacidade e autonomia dos professores em
saberem fazer “bom uso” dessa ambiguidade do texto legal. Para uma melhor
contextualizacio e compreensio da andlise feita aos discursos de professores/
gestores, com base em Doyle ¢ Ponder (1977) e em Correia (1989), sobre
as interpretagdes que, em 2006, fazem do Projecto de Gestdo Flexivel do
Curriculo e da Reorganizagio Curricular, implementados entre1997 e 2003,
e também sobre 0 modo como sentiram que os professores das escolas de que
sd0 responsdveis reagiram a essas medidas da politica curricular, sistematizei

* essa informagdo no esquema 1, que a seguir apresento. Nele apresento também

as ideias-sintese relativas 3s interpretagbes positivas e negativas devolvidas pela
anélise dos discursos e que melhor permitem objectivar os sentidos hoje
atribuidos dguelas medidas.
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Esquema 1: Estratégias e processos de resisténcia adoptados por professores
do Ensino Bdsico Portugués, face ao Projecto de GFC ¢ 4 RCEB — 1997—

2003 — e interpretagoes que, hoje, fazem dessas mediadas curriculares.
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A representagio esquemdtica permite observar que o periodo de 1997
a 2003-2004 correspondeu a um tempo marcado por grandes oscilagdes,
derivadas, por um lado, das metamorfoses intrinsecas as préprias medidas
e, por outro, das mudancas de natureza politica, do PS para o PSD, entio
verificadas. O esquema permite ainda notar, no decurso da experiéncia
do Projecto de GFC, a existéncia de um sentido evolutivo até 2001 que
é expressivo da adesdo gradual das escolas ao projecto, e do envolvimento
implicado de muitos professores na construgio de processo de gestao curricular
local. De facto, e como referi, muitos professores viveram intensamente esta
experiéncia, num espirito que pode ser aproximado ao que Doyle e Ponder
(1977) designam de adop¢do racional da inovagio. Por todo o pais, as escolas
foram paulatinamente aderindo ao Projecto — desde um nimero de 10 escolas
em 1997 até 180 escolas em 2001 —, e os professores foram fazendo uso da
autonomia relativa de que disp6em, encontrando maneiras préprias de gerir o
curriculo localmente, tendo em conta as caracteristicas dos contextos e as suas
reais necessidades e prioridades (processos de resisténcia activa).

Em 2001, esta proposta politica perde o estatuto de Projecto ¢ passa a
ser designada de Reorganizagio Curricular do Ensino Bésico, regulamentada
pelo Decreto Lei n® 6/2001. A partir deste ano, esta medida amplia-se até
2003 a todas as escolas do ensino bdsico num formato “quadrado”, igual
para todas as escolas. Neste periodo, os professores revelam sentimentos de
descontentamento com as alteragoes das politicas adoptando estratégias de
obstrugdo recalcitrante ou, entio, apenas cumprindo as directrizes quando
sujeitos A pressio do Ministério (cepticismo pragmitico).

Com a transigdo de governo do PS para o PSD, em 2002, assiste-se
a um cerceamento desta filosofia de gestdo curricular, o que conduz também
os professores a estratégias de obstrugio recalcitrante, sentindo-se traidos e
desrespeitados em relagio aos projectos que tinham em curso®. O esquema
mostra, assim, também o caricter inconsequente que marca as politicas

curriculares neste periodo em andlise.

SEGUNDO MOMENTO DE ANALISE — A medida “Escola Tempo
Inteiro” — 2005-2006

A ideia das politicas como “bode expiatério” para os males e fracassos da
educagio ganha centralidade nos discursos dos/as professores/as entrevistados/
as, sobretudo quando se pronunciam sobre as medidas langadas no ano
lectivo de 2005-2006, no 4mbito da Escola a Tempo Inteiro. Como expus, esta
politica curricular veio “incendiar” os quotidianos escolares, a0 mexer com
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hdbitos e rotinas instalados nas vidas pessoal e profissional dos professores e

a0 exigir deles, para além da complexificagio de tarefas, um maior tempo de
permanéncia na escola. Estes sio, alids, argumentos interpretativos “de peso”
usados pelos professores que entrevistei, e que contrapsem com o argumento

- de que “ninguém est4 contra a escola aberta a tempo inteiro”. A coexisténcia
destes argumentos aponta para um posicionamento dos/as professores/as que
entrevistei, face 4 medida da politica curricular Escolz a Iempo Inteiro, que
pode ser situado entre as estratégias de cepticismo pragmatico e de obstrugio
recalcitrante (DOYLE; PONDER, 1997). Na verdade, os discursos revelam
posigdes de acordo com os principios que estdo na base da Escola a Tempo
Inteiro, e revelam também registos de completa oposigido quanto 4 forma como
aquela medida foi imposta pelo Ministério da Educagio.

Ninguém estd contra a que a escola esteja aberta a tempo inteiro
desde que isso ndo implique mais horas de servigo [...] ou mais
trabalbo para os professores. A questio controversa e discutida

ndo foi sobre a importdncia das actividades de enviquecimento

curricular, o facto de estarmos a servir os pais ou estarmos a servir
a comunidade, ou estar a abrir a escola, isso foi pacifico [...]
Mas sim o exercicio de mais 2, 3, 4, 5 horas no trabalbo do
professor, a acrescentar 4s 25 b mais horas de trabalbo [...] O
principio da escola a tempo inteiro nio foi posto em causa. O
que para eles era grave era pedir-lhes para estarem mais x horas
nas escolas. O problema centrou-se sempre na carga hordria que
tinham de fazer. Eva para eles um direito adguirido que viram,
neste momejto, ser posto, em causa [...] muitos anos adquiriam
determinado tipo de regalias e um determinado modo de exercer
o seu papel, regalias que foram assimiladas [...] (E8).

" Nés concordamos com o principio da escola a tempo inteiro [...]
deve ser implementado mas nio com os professores da componente
lectiva, devem existir outros recursos humanos, monitores,
animadores [...] professores de misica de danga, mais trabalbo
para os professores é que ndo [...Jndo fazem sentido nenbum as
aulas de substituicio, nem a permanéneia na escola de 35 horas
semanais (E3).

Ainda que os discursos possam ser situados nas posigées antagénicas
de concorddncia e de gposigio, eles deixam também transparecer interpretagies
negativas e que podem ser traduzidas em estratégias de obstrugio recalcitrante
da inovagio. De entre essas interpretagdes negativas, identifiquei os seguintes
sentidos:
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intensificagio do trabalho docente e receio de perda de direitos adquiridos

Muitas interpretagdes que os/as professores/as fazem das medidas
langadas, no quadro da Escola a Tempo Inteiro e das alteragbes introduzidas
pelo novo Estatuto da Carreira Docente, relacionam-se mais com receios
de perdas de regalias e de direitos adquiridos e com questées relacionadas
com a intensificagio do trabalho docente — resultante da obrigatoriedade de
permanéncia de 35 horas semanais na escola — do que com os principios que
lhe estio na base, nomeadamente os que se relacionam com a melhoria da
formagdo escolar dos/as jovens.

O problema centrou-se sempre na carga hordria que tinham
de fazer, as 35 horas semanais que passamos a ser obrigados a
cumprir. Por outro lado, os professores nunca concordaram com
o sistema das aulas de substituigio® [...] ¢ isso revelou-se na
atengio que deram is questies que estavam em jogo: pediram
reunides extraordindrias para se debater a carga hordria
distribuida e para demonstrarem discorddncia com as aulas
de substituigio, mas nunca pediram para discutir as questies
relativas ds actividades extracurriculares [...] e & sua importdncia
na formagdo escolar dos jovens (E8).

Como evidencia este excerto, a centralidade da atengdo estd nos
aspectos formais da medida e nas suas implicagbes na vida pessoal € profissional
dos professores. Dele parece poder inferir-se ter havido, de facto, por parte
de alguns professores, a adopgio de estratégias de obstrugio recalcitrante
(DOYLE; PONDER, 1977) expressa em atitudes de reivindicagio de direitos

adquiridos e de ndo aceitagio de novas directrizes;
injustica para com o trabalho dos professores

‘A interpretagio de que “ninguém estd contra’ a medida Escola a
" Tempo Inteiro é, como referi, contraposta com outras interpretagdes que
revelam reacgbes de forte resisténcia dos professores ¢ que fazem desviar aquela
proposta dos efeitos desejados pela tutela. Sdo, de facto, vdrios os discursos
nos quais os/as entrevistados/as se pronunciam sobre as reacgbes negativas
dos professores das escolas que gerem, face a todas as alteragbes ocorridas no
4mbito da medida Escola a Tempo Inteiro:

Foi dificil [...] houve um certo mal-estar por parte dos professores
[...] Sentem-se altamente injusticados porque as medidas

K
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impostas pela ministra sdo na maioria prdticas corventes cd na
escola, hd muito tempo [...] ninguém estava preocupado com as
horas que davam a mais [...] era preciso fazer-se, fazia-se, as
pessoas jd sentiam isso como fazendo parte da cultura da escola
sempre houve a possibilidade de permuta das aulas nessa fase nao
havia faltas de professores, os alunos. tinham as aulas todas [...]
Este ano, foi uma catdstrofe [...] Nunca houve tantas faltas. As
mais vecentes politicas vievam estragar a cultura da escola, o ethos
[...] para quem jd estava habituado [...] as pessoas sentiram-se
descomprometidas em relagdo & ocupagdo dos alunos (E2).

As medidas ndo catram nada bem [...] os professores nio
gostaram do modo como a Ministra as impés [...] sentem que
o sen trabalho nio ¢é minimamente reconbecido... Sentem-se
injustiados (E7).

Desconfianga, descontentamento ¢ os professores aqui o que
dizem, ¢ estou a falar do agrupamento em geral, ¢, “esta ministra
ndo merece os professores que tem”. O grandé problema foram

mesmo as anlas de substituido, foi wm caos nesta escola. Os

professores que raramente faltavam revoltaram-se forte e feio [...]
e quando tiveram que fazer substituigies, mensalmente vinham
a0’ conselho executivo numa atitude de ‘estds a ver quantas
substituies fiz?’e perguntavam: “nds merecemos isto?” (E3).

Estes excertos denunciam, de facto, a utilizagdo de estratégias de
obstrugdo recalcitrante como bloqueio 4 concretizagio das directrizes da
tutela, nomeadamente, as relacionadas com as,aulas de substituico;

posigio deliberativa de contorno da lei

Os juizos negativos manifestados por muitos/as professores/as, face
4 medida Escola a Tempo Inteiro, e is aulas de substituicdo em particular,
obrigaram alguns 6rgaos de gestdo a deliberarem mecanismos de contorno da
lei e a encontrar respostas internas que satisfizessem, primeiro, os professores
e, a seguir, respondessem ao estipulado na lei: para o 1° ciclo do ensino
bésico, manter os alunos nas escolas até s cinco horas em actividades de
enriquecimento curricular, e para os 2° e 3° ciclos, organizar e programar
actividades educativas que proporcionassem aos alunos o aproveitamento
pleno dos tempos decorrentes de auséncia imprevista do respectivo docente
(aulas de substitui¢do). Estas manobras revelam uma atitude de resisténcia
activa (CORREIA, 1989) por parte dos professores/gestores, expressa na

capacidade de deliberar, protegendo os interesses dos professores, e de adaptar
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as directivas centrais a0s contextos e situagdes reais.

Conseguimos implementar um conjunto de outros projectos
ao ntvel da ocupagio dos alunos [...] e outras actividades. E
Sfuncionou muito bem [...] pois nio mexemos com os hordrios
dos professores [...] procurdmos seleccionar os professores mais
vocacionados para esses projectos e articular-nos com associagies
locais que asseguraram - grande parte das actividades de
enriguecimento curricular [...] procurdmos ndo mexer muito
com os hordrios dos professores [...] (E4).

Nio foi posto em causa o trabalho da escola, ndo foi porque
também tivemos muita luta para que néo fosse [...] por exemplo,
as actividades de enriquecimento curricular que nds oferecemos
aos alunos acabaram por se manter mas sempre com muitos
constrangimentos... Tivemos que contornar a legislagio™ |[...]
se nds ndo tivermos pulso para dar alguma margem de manobra
édificil... Porque é para bem do bom ambiente da escola [...] néo
queremos professores de mal com a escola (E7).

Ao mesmo tempo, estes testemunhos corroboram a ideia que
estd subjacente ao ciclo continuo de politicas (BALL, 1992) referente as
possibilidades de interpretagio a que a politica curricular estd sujeita nos
diferentes contextos (influéncia, produgio e pritica) pelos actores que neles
intervém. Por outro lado, corrobora a ideia por mim anteriormente avangada
de que os professores sabem tirar partido do lado ambiguo da lei. Este facto
parece ainda contribuir para clarificar o raciocinio de que as escolas e os
professores tém autonomia para interpretar os diplomas legais em nome de
um “bem-estar colectivo”, a que muitos recusam chamar de “corporativismo”;

concordéncia com as politicas versus discorddncia com as reacgoes dos
professores

Ainda que, em geral, a tendéncia dos discursos revele interpretagdes
de descontentamento para com as medidas da politica curricular, alguns/
mas dos/as entrevistados/as, na qualidade de gestores educativos, analisam
esse desagrado com um sentido dissonante do dos professores das escolas
que gerem. Alguns desses argumentos mostram um sentido interpretativo
de concorddncia com as politicas e, simultaneamente, de discordincia com a
reacgio de alguns professores.

E imposstvel alguém fazer alguma coisa na escola
estando li apenas 14 h como era até aqui [...] como
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podem ser inovadores vindo aqui, dando apenas as
suas aulinbas aos seus meninos e ir embora [...] (E6).

DPara alguns professores [...] estas medidas até fazem sentido (E3).

Deixam, por outro lado, transparecer a necessidade de os professores
precisarem de ser impulsionados centralmente para a mudanga para que
ndo se cristalizem hébitos e rotinas profissionais, revelando, assim, um
posicionamento, por parte de quem lidera e gere as escolas, de aceitacio
da inovagio que pode ser entendido, quer como uma estratégia de adopgio

racional da mudanga, quer como uma estratégia de cepticismo pragmdtico
(DOYLE; PONDER, 1977).

Eles estdo entristecidos com asCilirectrizes que vém
do ministério mas en acho que elesvdeviam estar
entristecidos com eles [... ] qualquer profissional, nio ¢

preciso ser um professor, deve estar entristecido sempre

que o seu trabalho nio estd a ter bons resultados,
ndo & [...] entdo, deviam ser os primeiros a tentar
mudar algo [...] porque reagem sempre mal as
propostas do Ministério [...] porque nio aproveitam
as oportunidades para gerar novas experiéncias (E1).

Os professores reagem sempre [...] faz parte da sua
cultura profissional e o que deviam' era aproveitar
estas medidas para ensaiarem a sua autonomia
[...] respondendo de forma positiva as propostas do
Ministério, adaptando-as aos seus contextos, aos seus
alunos e as suas priticas [...] (E8).

"Também esta tiltima posi¢do imputa aos professores responsabilidades
pelo seu desempenho e brio profissional e denuncia a importancia de eles
saberem aproveitar as oportunidades para se afirmarem e afirmarem a sua
autonomia na construgdo local de processos de inovagio curricular. Estas
posigies de adverténcia evocam, por outro lado, a importincia de se prever a
inovagdo curricular numa perspectiva dialéctica que alie directrizes pensadas
a nivel central com possibilidades da sua recontextualizagio no contexto
da pritica (BALL, 1992), possibilidades, essas, que podem ser associadas
a processos de resisténcia activa (CORREIA, 1989) dos professores. Neste
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segundo momento de andlise, e para uma melhor clarificagdo das cst:r.atégias
adoptadas por professores face as medidas da politica curricular inseridas no
Ambito da Escola a Tempo Inteiro, procedo também a uma esquematizagio
da informagio analisada que intenta ainda tornar visiveis interpretages que
delas fazem hoje os professores que entrevistei, tendo em conta a sua opiniéo
e a percepgio que tém sobre o modo como os professores das suas escolas
reagiram a essas mesmas medidas.

| Professores

| Posicdes de oposigio r T

Professores/gestores
—

Posi¢oes de acordo

Estratégias de obstrucio

Estratégias de cepricismo .
recalcitrante

pragmdtico

Processos de
resisténcia activa

Interpretagoes
negativas

Intensificagio do
trabalho docente e
receio de perda de

direitos adquiridos.

Posigiao
deliberativa e
de contorno

da lei

GOVERNO PS
2005-2008

Posigées de
adverténcia

Concordincia com
as politicas versus
discorddncia com
as reacgbes dos
professores

Injustiga para
com o trabalho
dos professores

Esquema 2: Estratégias e processos de resisténcia adoptados por professores
do Ensino Bésico Portugués, face 4 medida da politica curricular Escolz 2
Tempo Inteiro (2005-2000) e interpretagdes que fazem dessa proposta.

Comoilustrao esqueman® 2, os discursos por mimanalisados, relativos

e 2
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-a medida Escola a Tempo Inteiro, implementada no perfodo de 20052006
mostram que houve posigdes de acordo ¢ de completa aposigio: as primeiras
expressas pelos professores em exercicio de gestdo educacional e as segundas
referentes a outros professores, em geral. Em Portugal, esse foi um periodo
vivido com grande agitagio pela maioria dos professores que se manifestaram,
publicamente, a nivel nacional, revelando inequivocamente estratégias
de obstrugio recalcitrante (DOYLE; PONDER, 1977) face is inovagbes
curriculares que estavam a ser propostas pela Tutela. As interp'reta{o@s negativas
que a maioria dos professores fez daquela inovacio curricular rel cjonavam-se
com reivindicagbes de cardcter profissional e tiveram implicacbes directas na
vida das escolas levando a que muitos gestores procurassem, enquanto elos
de concretizagdo das politicas da equipa ministerial, “manter uma postura de
serenidade” adoptando, assim, estratégias de cepricismo pragmatico (DOYLE;
PONDER, 1977) que garantissem algum sucesso na aplicagio da inovagio “no
terreno”. Como ao longo da andlise salientei, em algumas situacées tiveram

mesmo de, cautelosamente, petfilhar estratégias de contorno da lei, num /

esforgo de solidariedade com os seus pares e de os manterem, minimamente,
‘satisfeitos ¢ empenhados na profissio. Mesmo assim, outros gestores nio
deixaram de fazer interpretagies de adverténcia quanto aos comportamentos
adoptados por alguns professores. Estes diferentes juizos sobre a Medida Escola
a Tempo Inteiro sdo bem ilustrativos do clima que neste perfodo se viveu nas

escolas portuguesas e dos sentimentos de “mal-estar docente” manifestado
pela maioria dos professores. |

Consideragées finais

Como ao longo do texto fui referenciando, as interpretagées que os/as
professores/as fazem das propostas curriculares para o ensino bsico, langadas
no perfodo de 1997-2006, revelam tendéncias que podem, genericamente,
ser situadas entre visdes de crengaldescrenca, ¢ de concordincialoposicio com
essas politicas.

No que diz respeito ao Projecto de GFC e RCEB (1997-2003), os
registos de crenga reportam-se mais ao perfodo relativo ao Projecto de GFC
(até 2001) e, nesse contexto também, os impactos positivos sio referentes a
mudangas ocorridas ao nivel das concepgdes curriculares e ao desenvolvimento
de competéncias técnicas de elaboragio de Projectos Curriculares de Escola
e de Turma. Por outro lado, embora os discursos evidenciem registos que
revelam que o Projecto de GFC e a RCEB criaram condigbes nas escolas
para o trabalho conjunto entre os professores e para préticas curriculares com
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caricter interdisciplinar, eles manifestam ainda que esse ndo foi um resultado
com sustentabilidade, facto que justifica também a néo existéncia, hoje,. de
uma cultura profissional colaborativa (HARGREAVES, 1998). C.om efeito,
as ideias de professor configurador do curriculo e de gestdo curricular, que
ganharam for¢a no contexto do Projecto de GFC, foram-se desvanecendo
sobretudo a partir-da Regulamentagio da RCEB, em 2001, e do alargamer’lto
a todas as escolas do ensino bdsico até 2003, e com as sucessivas alteragdes
que, entretanto, se fizeram sentir nas politicas curriculares. Efectivamen'te,
em 2004, com a transicdo de um governo socialista, mentor desta medida
da politica curricular, para um governo social-democrata, esta ﬁ'loso‘ﬁa de
flexibilizacdo do curriculo inserida numa orientagio de descentralizagio dafs
politicas educacionais, ¢ de atribuigio de maior autonomia aos actores locais
na tomada de decisées curriculares, deixou de ter a centralidade que até entdo
lhe foi dada. .

Em consequéncia, os anos de 2005-2006, no que diz respeito
a0 contexto da prdtica e, particularmente, a processos de organizagio e de
desenvolvimento do curriculo, traduzem um certo “desgoverno pedagégico-
curricular” numa mesma escola coabitam diferentes modos de olhar
a inovagio e diferentes modos de se posicionar curricularmente, .o que
necessariamente conduz a diferentes modos de pensar a autonomia € as
decisées curriculares. Deste quadro ressalta a seguinte questdo: serd possivel
uma responsabilizagdo colectiva e comprometida de todos os professofes
de uma comunidade educativa na tomada de decisées sobre novagbes
curriculares?

Nio tendo sido este um objectivo da reflexio que me propus fazer
neste texto, a andlise que fiz aos discursos dos professores face & medida Escola
a Tempo Inteiro, implementada em 2005-2006, revelou, contu(?o., que essas
ndo foram questées centrais para muitos professores. Ao contrdrio, e .como
também revelou a andlise, nos espagos colectivos que os professores criaram
de manifestacées de protesto sobre aquela medida da politica curric‘ular 0
enfoque foi colocado em questées relacionadas com a defesa da profissio e da
sua imagem social, nomeadamente as que se prendiam com o jal:ilrgamf:nto
do horirio de permanéncia na escola e com as aulas de substituicio, e nesta
relagio, com receios em perderem direitos adquiridos. .

J4 no presente ano lectivo, 2008, tal tendéncia foi-se deffoSando
e outras preocupagdes surgiram, agora relacionadas com a avah?gao de
desempenho a que os professores estdo sujeitos. Ainda ndo refeltos. dfl.s
alteraces ocorridas no 4mbito da medida Escola a Tempo Inteiro, a avaliagio
do desempenho, no quadro das modificagbes introduzidasr no novo Estatuto
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da Carreira Docente , os professores sio confrontados com alteragées que
colocam em jogo o seu estatuto profissional € a progressio na carreira. Estas
mudangas revolucionaram de novo os contextos escolares e os impactos
que estdo a ter no terreno parecem fazer-se sentir sobretudo ao nivel de um
retorno a uma cultura profissional individualista e competitiva capaz de lhes
assegurar uma performance profissional que garanta uma boa avaliagio do seu
desempenho profissional.

Em sintese, a andlise que fiz dos discursos de professores/as /gestores/
as sobre inovagdes curriculares para o ensino bdsico, lancadas no ano de
2005-2006, revela, em simultineo, a existéncia de posturas de concordincial
oposi¢do. Oslas entrevistados/as revelam sentimentos de concordincia com as
politicas, sobretudo quando expressam o seu ponto de vista. Os elementos
discursivos reveladores de oposipio sio expressos, sobretudo, quando estes/
as gestores/as se pronunciam sobre 0 modo como os professores das escolas
de que sdo responsaveis, viveram e reagiram Aquelas medidas. Referem, neste
ambito, que os professores se sentem descontentes com as politicas impostas
pelo Ministério da Educagdo ¢ se sentem também injusticados por o seu
trabalho néo ser reconhecido pela Tutela. Uma outra ideia sintese da anlise
revela que a descontinuidade nas politicas curriculares constitui um factor
obstaculizador & construgio de priticas de inovagdo curricular e 3 edificagdo
de uma cultura profissional colaborativa. Perante as constantes alteractes
das politicas e a mudanga permanente de direcgiio a que sdo abruptamente
sujeitos, os professores reconhecem “ndo valer a pena” os investimentos feitos
na construgao de processos de gestdo curricular e expressam desejo de voltar
a0 modelo de “escola tradicional”. Subjacente a este descjo estd também a
ambicio em ganharem “de novo” a centralidade e autoridade que admitem
terem “perdido”. .

Resumindo, a pesquisa revelou que o “lado micro” da politica
curricular espelha bem os sentidos da macropolitica, pelo que importars
que os “actores de terreno” sejam reconhecidos como sujeitos centrais nas
decisGes da politica curricular e nelas seja incorporado o conhecimento
aprofundado que tém das realidades concretas. Acredito, pois, que este possa
ser um caminho para um maior comprometimento de todos os professores

~em processos de inovagdo educacional e curricular.

Notas

1 Aimplementagio do Projecto de “Gestio Flexivel do Curriculo”
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teve inicio em 1997, com o processo de reflexdo participada
dos curriculos do ensino bdsico, proposto pelo Ministério
da Educacio a todas as escolas, em que professores foram
estimulados a reflectirem e proporem sugestoes relativamente a
organizagio curricular. Estas reflexdes e conclusées constam de
um relatério elaborado pelo DEB.

2 No 4mbito deste projecto, as escolas foram estimuladas pela
Administracio Central a apresentar um Projecto de Gestio
Curricular local. As escolas que aderiram foram paulatinamente
construindo o “seu caminho”, numa direcgio que foi ganhando
“sentidos” peculiares em cada uma delas, conforme as suas
especificidades, quer ao nivel dos seus problemas, quer da cultura
de trabalho colegial j4 existente (ou ndo), quer das dinfmicas de
trabalho e dos préprios recursos, etc.

3 Ver a este propésito Fernandes (2002; 2005).

4  FEsta medida foi regulamentada pelo Despacho n.c 12
591/2006 e foi concretizada de modo diferente consoante
se tratava da Educagio Pré-Escolar, ou 1°, 2, e 3° Ciclos do
Ensino Bésico. Ao nivel da Educacio Pré-escolar criaram-
se as designadas actividades de animagio e de apoio & familia
desenvolvidas em tempo pés horirio do Jardim-de-infincia.
As actividades de animagio e de apoio 4 familia no 4mbito da
educacio pré-escolar devem ser objecto de planificagio pelos
6rgdos competentes dos agrupamentos de escolas e escolas
nio agrupadas tendo em conta as necessidades das familias,
articulando com os municipios da respectiva 4drea a sua
realizacio de acordo com o protocolo de cooperagio de 28 de
Julho de 1998 celebrado entre o Ministério da Educagio, o
Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social e a Associagio
Nacional de Municipios Portugueses, no 4mbito do Programa
de Expansio e Desenvolvimento da Educagdo Pré-Escolar”
Para o 1° Ciclo do ensino Bisico instituiram-se as Actividades de
Enriquecimento do Curriculo que, na intengio de contribuirem
para o desenvolvimento das criangas e consequentemente para
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o sucesso escolar futuro, visaram o alargamento de permanéncia
das criangas na escola garantindo, assim também, uma resposta
social as familias que necessitam que as criangas permanecam
na escola num periodo mais préximo do seu hordrio laboral.
“Consideram-se actividades de enriquecimento curricular no 1°
ciclo do ensino bésico as que incidam nos dominios desportivo,
artistico, cientifico, tecnolégico e das tecnologias da informagio
e comunicagio, de ligagio da escola com o meio, de solidariedade
e voluntariado ¢ da dimensio europeia da educagio” ponto
9, Despacho n° 12 591/2006 nio consta nas referecias).
Quanto a0 2° e 3° ciclo do ensino bésico, o Desp.17.387/2005
instituiu a obrigatoriedade de os professores cumprirem 35
horas semanais de trabalho na escola e definiu “orientagées para
a organizagio e programagio das actividades educativas que

proporcionem aos alunos do ensino bésico o aproveitamento -

pleno dos tempos decorrentes de auséncia imprevista do respectivo
docente”. Estas orientagbes foram vulgarmente traduzidas na
designacgio de aulas de substituicdo e configuraram o lado visivel
da agitagdo que passou a marcar os quotidianos escolares, desde
2005. Em simultidneo com estas alteragdes curriculares ¢ com
alteragbes relacionadas com a organizagio do trabalho dos
professores é também alterado o estatuto da carreira docente
(Decreto Regulamentar n.° 2/2008, de 10 de Janeiro), que vem
introduzir um novo sistema de progressio na carreira (introduz
a figura de professor titular — Decreto-Lei n.° 104/2008) e um
novo regime de avaliagdo dos professores, agora referida como
avaliagio de desempenho (Despacho n.° 16.871/2008 e Decreto
Regulamentar n.c 11/2008).

Despacho n.c 12 591/2006 .

Ver, a este propésito, entre outros, Fulan e Hargreves (2000),
Leite (2002b), Leite e Fernandes (2002).

Veja-se, por exempld, Cortesio (2000), Gimeno (1991),
Hargreaves (1998)), Perrenoud (1999; 2002), Leite (2002b,
2005), Cosme e Trindade (2002).
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8

9

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20

21
22

Leite (1993,1996, 2001, 2002a, 2002b, 2005).
Refere-se a entrevista n° 2.

Refere-se a entrevista n° 1.

Refere-se 4 entrevista n° 6.

Refere-se A entrevista n° 8.

Refere-se a entrevista n° 3.

Refere-se 4 a entrevista n° 5.

A recolha destes discursos foi feita no decurso do ano 2006.
Refere-se a entrevista n° 4.

Refere-se A entrevista n° 6.

Refere-se a entrevista n° 3.

Refere-se a entrevista n® 7.

Em jeito ilustrativo, refiro a experiéncia dos Agrupamentos
horizontais (formados por escolas do 1° ciclo do ensino bésico
e por jardins de infincia em 2000) em que muitas escolas se
envolveram de forma muito implicada e responsivel e que
passados dois anos, em 2002 foram obrigados a reorganizarem-
se em estruturas verticais, que passaram a incluir para além das
primeiras, escolas dos 2° e 3¢ ciclo. Todo este processo foi feito
em total desacordo com os professores envolvidos na primeira
experiéncia e que viram ignorado todo o trabalho feito e o
conhecimento produzido nesse dominio.

Sublinhado nosso.

Sublinhado nosso.
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