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Editorial:

Tempo de celebracao

José Matias Alves

Como nos aconselha a Professora Maria do Céu Roldao neste nimero de DesaFios, é importante

promover e cultivar um tempo de reconhecimento e celebrac3o.

E este gesto que quero hoje acender por trés razdes essenciais.

Primeiro porque neste niumero reunimos um assinaldvel conjunto de autores que fazem da sua
profissdo um exercicio de lucidez e esperanca. E fazem-no escrevendo sobre o que fazem,
aprendendo, partilhando os saberes e os poderes que quotidianamente constroem. E esta

capacidade (esta tenacidade) tem de ser sublinhada, reconhecida e celebrada.

Segundo porque hd um ndmero expressiva de relatos que nascem das escolas e que evidenciam
qgue ha inteligéncias apenas a espera que as reconhecam e promovam. E esta é uma condicdo

decisiva de renovacdo e de confianca.

Terceiro porque as tematicas nos d3ao conta do pulsar dos territérios educativos na sua

pluralidade e diversidade enriquecedoras.

E h3a, enfim, um sentimento de alegria. Porque apesar das ameacas e dos cortes hd quem ndo

desista. H4 quem procure. Ha quem acredite que ndo podemos morrer.

Por isso, aqui enuncia esta palavra de reconhecimento e gratidao.




SO 0E APOID A HELMORIA DAS ESCORAS

5 CATOLICA | SAME

| DE DENTRO: |

Retalhos da vida de um professor

Aplaudir é preciso!
Maria do Céu Rold3o?

Escrevo estas linhas em Angola. No avido em que viajei de Lisboa para Luanda aconteceu um
pequeno episddio que me evocou memorias de outras viagens: apds a aterragem bem-sucedida,
0s passageiros bateram palmas, entre aliviados e eufdricos, embora nada tivesse havido de
anormal na viagem. Eu tinha testemunhado este pequeno gesto — o aplauso por uma tarefa bem
concluida — em alguns voos da América para Lisboa ou de Lisboa para os Acores, carregados de
portugueses emigrados, ansiosos por rever a sua terra, a mesma que os tinha empurrado para o
sonho de uma outra vida |4 longe, terra mais madrasta do que mae, patria que ndo fora para eles
a “matria” de que falava Natalia Correia. Nos ultimos anos ndo tinha voltado a ouvir aplausos
apds o friozinho de medo que todos escondemos, mas sentimos, nos minutos decisivos da
aterragem. Talvez andemos esquecidos de dar valor ao que é valioso... Ou talvez a capacidade do

sonho ande ja tdo arrefecido que vibracgdo é coisa rara.

A pratica comovente de bater palmas vem-me também associada a memérias de despedida de
homens e mulheres singulares que muito prezdmos - batemos palmas emocionadas a Mario
Viegas e a Raul Solnado. Lisboa aplaudiu de pé, durante longos 30 minutos, em todas as suas ruas
e vielas cheias de gente em lagrimas, no dia em que a voz de Amalia se calou para sempre.
Bonitas as palmas que celebram, que louvam, que choram alguém que mereceu esta forma
coletiva e vibrante de agradecer o que nos foi dado.

Essa capacidade coletiva de agregar emogdes estara talvez embaciada, tdo aflitos e sofridos sdo
os dias de muitos de nds, tdo induzidos somos todos a fechar o olhar sobre nés mesmos, num

tempo que se desenha entre o desanimo generalizado da maioria dos cidaddos deste tempo e

! Texto também publicado na pagina do Facebook da Catdlica Porto - Educacdo
2 Docente da FEP da Universidade Catdlica Portuguesa, responsavel pelo Eixo “12 Ciclo do Ensino Basico” e

Programa “Territérios de Educagdo e Intervengao Prioritaria TEIP” (zona Sul) do SAME.
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deste mundo, e a indignidade que esta contaminando os sistemas politicos e sociais em que

(sobre) vivemos a custo.

Talvez seja muito bom ressuscitar o habito saudavel de aplaudir, de bater palmas ao que merece
ser valorizado, mesmo se as maos nos doem e as lagrimas escapam a nossa sensata contencao,
mesmo se ja banalizdmos o medo e o susto do quotidiano.

Mas talvez seja também preciso reviver a contraparte antiga do aplauso — a pateada, que ecoava
nos teatros tradicionais e populares, quando a funcao ndao merecia a aprovagao coletiva.

O espetaculo dos dias que passam, a insanidade das politicas que nos cercam, o impudor a que
estd a chegar o desrespeito pelo ser humano, a sobranceria intoleravel da ideologia do (nao)
pensamento Unico, o esmagamento da memdria de tantos que tanto construiram para sermos o

gue hoje somos, merecem, a meu ver, uma estrondosa e sentida pateada.
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Era uma vez um imenso Jardim
Ana Paula Silva?

Ainda a propédsito do Dia Mundial do Professor tentei perceber-me nas altera¢cdes (ndo foram
mudancas....) da escola desde que comecei a ser professora até ao momento presente (que

espero seja apenas um intervalo). E foi assim que vi o filme:

Era uma vez um imenso Jardim. Estendia-se por Portugal inteiro em pequenos canteiros. Tinha
plantas de todas as cores, tamanhos e aromas. O seu dono era ninguém mas sentiamos que
pertencia a todos. Ao longo dos Ultimos 30 anos teve varios responsaveis pela sua gestdo. Uns,
com grandes ideias mas pouca forca de execucdo. Outros, autoritarios mas parcos em ideias. Uns
gue queriam revolucionar as técnicas do plantio, sem refletir no que ja se estava a produzir com

gualidade. Outros apostavam no regresso ao passado por julgarem que ai estava o futuro.

Entregues a muitos cuidadores, as plantas floresciam em ambiente inclusivo: silvestres e delicadas
lado a lado, o seu desenvolvimento dependia da mestria dos abnegados jardineiros que
conheciam o terreno que cultivavam pela experiencia, pelo instinto, pela voca¢do. Apenas com a
formacao inicial, os jardineiros procuravam como podiam conhecimento mais especializado na
cultura de espécies tdo diversas. Os ventos mudaram e agora dizem que ndo, que é apenas
necessario que o jardineiro saiba do seu mister. Isso é tudo o que basta para cultivar com
qualidade qualquer tipo de planta. E, em resposta ao pedido de formacdo, o responsavel pelo
Jardim propGe um exame: um papel e caneta e respostas adequadas provardo se esta apto ou ndo
a cultivar. O papel certificara competéncias de cultivo... Das orquideas as couves.
O Jardim precisava de obras. Era importante analisar, estudar em que era necessario intervir.
Selecionar o que se aproveitava e o que era necessario mudar. Conceber projetos, envolver os

jardineiros, ouvir os amantes da natureza, pensar nas plantas (porque nem todas sdo flores...).

Mas ndo. Ndo havia dinheiro para obras ou investimentos para a qualidade. E, porque as ideias

3 professora do ensino secundario e consultora do Servico de Apoio & Melhoria das Escolas (SAME) da
Universidade Catdlica
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sdo gratis e ainda ndo pagam imposto, apareceram ideias avulso para “mudar” o Jardim de uma
forma econdmica: juntaram-se os canteiros mais pequenos em torno de um canteiro maior e
dispensaram-se jardineiros e outros funcionarios auxiliares. Substituiram-se vasos por latas velhas
e as plantas, agora, plantam-se aos molhos. Nao interessa que cada tipo de planta exija um
regadio diferente pois raciona-se a dgua para todos. O importante, ndo é que as plantas fiquem
vicosas seja qual for a sua espécie. As mais desinteressantes se sobreviverem a seca forgada sdo ja
um caso de sucesso. Mudam-se as orientacdes de sementeira: so as plantas fortes e belas saem
para o mercado, as mais fracas, as que ndao mostrem vocacdo ornamental sdo desviadas para
percursos alternativos. Alegrar os lares portugueses, perfumar o ambiente luso ja ndao é

prioridade: agora as ordens sdo cultivar para exportar.

Os jardineiros organizaram-se, reorganizaram-se e tentaram encontrar a identidade perdida (e
continuam a procura...). Orientacdes contraditérias pdem tudo em causa. Teria sido perdido, todo
o tempo de fiel dedica¢cdo? Olham para o seu canteiro. Agora, apenas um no meio de outros e ndo
o reconhecem. J& ndo sabem o nome de todas as plantas. Sentem que tudo no seu trabalho
passou a ser contingente: o melhor é ndo se dedicar afetivamente a um trabalho que corre sérios
riscos de ser terminado por outro jardineiro. Surgem as “metodologias de sobrevivéncia”... Para

jardineiros.

Os mais velhos e experientes fogem, reformam-se para ndo ver o Jardim definhar. Os corajosos
procuram na vocacgao for¢a para ndo desertar. A persisténcia é dura e é preciso usar muito talento
e imaginagdo e por vezes trazer as ferramentas de casa, pois se espera pela Central de Compras as
plantas morrem a mingua. Cada jardineiro tenta ficar depois da hora de trabalho para colocar

estacas nas plantas mais frageis pois, com a reducdo de pessoal, o Jardim prescindiu desses luxos.

Por todo o lado sdo colocadas tabuletas com avisos que proclamam as novas regras do Jardim,
lembrando que os exames de certificacdo sdo a garantia de qualidade. S3o avisos altos e severos
gue ndo deixam o sol beijar as plantas. Nem Santa Barbara ajuda e a chuva das boas intencées
dos “fiéis jardineiros” consegue apenas que o Jardim ndao morra. O tempo passa. Ele resiste, mas
sem alegria, sem brilho. Ndo sou saudosista, ndo suspiro pelo que foi mas anseio por um Jardim
onde as plantas cresgam com orgulho de pertenga, onde todas tenham um apoio “a medida” das
suas possibilidades, onde o seu perfume nao seja sugado pela légica de mercado, onde qualquer
planta possa aspirar a ser ornamental, elogiada e admirada por todos. Porque nem todas as

plantas sdo flores mas todas tém a sua beleza e utilidade.
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Quanto a mim, continuo a espera de um Portugal amigo dos Jardins para, egoistamente,

redescobrir a alegria de ser jardineira.

10
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Lagos que nos unem

Politicas educativas e as dinamicas de
melhoria4

José Matias Alves®

(Homenagem aos professores que salvam o mundo - fazendo o que devem fazer)

Neste tempo de turbuléncias, destruicdo de identidades, agregacGes forcadas, promessas

salvadoras de mais exames sera interessante rever o que dizem Stoll e Fink sobre as carateristicas

das escolas que desenvolvem processos sistematicos de melhoria de processos e resultados

educativos.

Como acontece de forma algo recorrente, hda um decdlogo de boas praticas indiciadoras desta

dindmica, a saber:

i)

i)

Nés sabemos para onde vamos. Esta partilha de visdo e de metas a atingir é de grande
relevancia, pois ndo ha vento favoravel para quem ndo sabe para onde quer ir. E, no
caso da escola, esta consensualizacdo do horizonte, esta explicitacdo das metas
cognitivas, emocionais, relacionais... que é preciso fazer os alunos alcancar é de vital
importancia, dado o nimero de intervenientes na acdo educativa. Se isto se ndo
consegue, o mais provavel é a instituicdo da dindmica da desconexdo e da anarquia. A
quase certeza do naufragio.

NOs precisamos de alcangar as metas, precisamos de garantir o sucesso. Esta nogdo
de responsabilidade partilhada, esta conviccdo de que todos seremos capazes é um
poderoso fator de realizagdo da oportunidade.

NOs trabalharemos de forma colaborativa para alcangar as metas visadas. Esta
determinacdo (esta opgdo) por um modo de trabalho que aumenta as possibilidades
de entendimento, de compreensdo, e de eficacia da agao educativa revela uma

disposicao determinante de uma pratica sistematica de melhoria.

4 publicado no 'Correio da Educacdo' e na pagina do Facebook da Catdlica Porto - Educacio

5> Diretor adjunto da FEP da Universidade Catdlica Portuguesa e coordenador do SAME (Servico de Apoio a
Melhoria das Escolas).
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Nds podemos fazer melhor. Esta consciéncia da imperfeicao, esta vontade de uma
melhoria gradual e continua é um atributo essencial das escolas que aprendem e um
poderoso fator de desenvolvimento profissional e organizacional.

A aprendizagem implica toda a gente e de forma permanente. Para melhorar é
preciso aprender sempre. Interpelar e interrogar: as rotinas, os problemas, as
insuficiéncias. E mesmo desaprender o que nos aliena, nos encerra e limita.

Nés aprendemos tentando fazer qualquer coisa nova. Esta disposicdo para ensaiar
novas solugGes, para compreender os entraves e os problemas, para experimentar e
avaliar novas respostas, para ver de outros pontos de vista é algo de fundamental
para incrementar melhores processos e resultados educativos.

Ha sempre alguém disponivel para ajudar e apoiar. Esta certeza do suporte e do
apoio, a tolerancia face ao erro (este incentivo até para errar e aprender) é algo de
vital se queremos sobreviver aos cendrios de turbuléncia e alta imprevisibilidade.
Toda a gente tem alguma coisa para oferecer. Este clima de confianga, esta pratica
sistematica de dadiva, esta consideracdo e respeito mutuo, esta partilha sdo os
ingredientes de uma comunidade aprendente em continua melhoria.

7 N

Nés podemos discutir as nossas diferencas. Isto é, o apelo a alteridade e a
heterodoxia, ao pensamento divergente que aspira a construcdo de mdximos
denominadores comuns; o respeito pela autonomia individual, o saber que a
diferenga é o sal da terra é algo de essencial para a existéncia de uma dinamica de
melhoria.

Nds sentimo-nos bem connosco mesmos. Este sentimento de bem-estar interior, a
celebracdo do que de bom existe, esta proximidade, esta alegria de estar vivo e de ser

autor de uma comunidade em continuo desenvolvimento é também algo de essencial

numa escola que quer sair do marasmo e do status quo.

Estas dez caracteristicas das escolas em processos de melhoria salientam a importancia da

proximidade, das emocdes, dos sentimentos, dos compromissos, dos lagos que constroem

identidades solidarias e proactivas.

N3o seria sensato induzir estas disposi¢cdes e estas praticas?

12
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Autoavaliacdao do Agrupamento D. Pedro I
- Do projeto a agao

Diana Paula Magalh3es Maciel ®

Resumo:

Centrado na ac¢do-reflexdo do processo de autoavaliagdo do Agrupamento de Escolas D. Pedro | —
do projeto a acdo, este estudo surge no quadro da Oficina de Formacdo Desenvolvimento
profissional e organizacional: dindmicas de implicacéo, conhecimento e melhoria’, como exercicio
de reflexdo para avaliacdo final.

Desenvolver o projeto de autoavaliagdo no contexto escolar implica refletir ndo sé acerca do
conceito de (auto)avaliagdo, como acerca de tudo o que determina a vida escolar e é passivel de
ser avaliado.

Importa que seja definido um projeto que se assuma como um contributo para o
desenvolvimento da escola e para uma constante melhoria da qualidade das aprendizagens. E
necessario que se criem condi¢Ges e apoios, e que se fomente a monitorizagdo das diversas
etapas do projeto.

Passar da teoria a pratica é o desafio langado nesta reflexdo, pois o que se pretende é envolver
toda a comunidade educativa neste projeto para que, através da constante ag¢do de avaliagao,

reflexdo e reformulacdo, se possa transformar a escola num verdadeiro espaco de aprendizagem.

Palavras-Chave: projeto, autoavaliagdo, monitorizacdo, supervisdao e comunicagao.

6 Professora no Agrupamento de Escolas D. Pedro | - Canidelo
7 Desenvolvimento profissional e organizacional: dindmicas de implicacdo, conhecimento e melhoria |

CCPFC/ACC-70781/12, promovida e desenvolvida pela Faculdade de Educacdo e Psicologia da Catdlica
Porto.

13
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O projeto

A avaliacdo do sistema escolar é hoje em dia uma necessidade inquestiondvel, mas relativamente
recente no nosso pais. Surge no sentido da melhoria da qualidade da educacdo, da escola e da
aprendizagem.

Pode-se definir a avaliagdo como um processo através do qual os resultados sdo criticamente
analisados, tendo em conta objetivos previamente determinados. Torna-se fundamental
enquanto informacdo sobre a eficacia e o grau de consecucdo das medidas implementadas.
Favorece a auscultacdo e a melhoria da qualidade das praticas educativas.

A Lei n231/2002, de 20 de dezembro, designada por “Lei do Sistema de Avaliagdo da Educagdo e
do Ensino ndo Superior”, refere uma concecdo de avaliagdao que “visa a criagGo de termos de
referéncia para maiores niveis de exigéncia, bem como a identificacGo de boas prdticas
organizativas, de procedimentos e pedagdgicas relativas a escola e ao trabalho de educag¢do,
ensino e aprendizagens, que se constituam em modelos de reconhecimento, valoriza¢do, incentivo
e dinamizagcdo educativa.” Ainda acrescenta que: “a avaliagdo estrutura-se com base na
autoavaliag¢do, a realizar em cada escola ou agrupamento de escolas, e na avaliagéo externa.”
Neste quadro, a autoavaliacdo constitui um importante mecanismo que a escola tem ao seu
dispor para poder projetar a sua imagem, regular o seu funcionamento, corresponder as
expectativas da comunidade em que esta inserida. Para além disso, a autoavaliacdo deve ser
entendida como um instrumento de reforco da autonomia, um processo de regulacdo que devera
em principio provocar a transformacao das praticas através da recolha sistematica de informacdo
com vista a elaboracdo de planos de acdo e melhoria que contribuam para a qualidade da
educacao.

Tendo sido designada para coordenar o Projeto de Autoavaliagdo do Agrupamento, no inicio
deste ano letivo, vi-me integrada no meio de um projeto trienal iniciado no ano letivo anterior.
Senti que devia iniciar com uma reflexdo mais aprofundada do conceito de (auto)avaliagdo de
escola. Percebi rapidamente que sem essa reflexdao e sobretudo sem a partilha dessa reflexdo

dificilmente passaria de projeto de autoavaliagdo a pratica da autoavaliagao.

Situagdo problema

A publicacdo da Lei n? 31/2002 que instituiu “um sistema de avalia¢do da educacdo e do ensino
ndo superior” com carater obrigatdrio ndo teve logo efeitos significativos na implementacdo da
autoavaliagcdo nas escolas. Esta operou-se provavelmente mais em consequéncia do programa de

Avaliacdo Externa das Escolas iniciado em 2006.

14
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Além disso, a pressao exercida pelos rankings das escolas também tera sido fator de mudanca
que levou cada escola a debrucar-se mais sobre os resultados obtidos. As implicacdes dos
resultados da avaliacdo externa das escolas nas cotas dos niveis Muito Bom e Excelente para a
avaliacdo do desempenho docente terdo igualmente contribuido para a emergéncia da
implementacdo do processo de autoavaliacdo nas escolas.

Tal significa analisar as praticas educativas e introduzir novos projetos avaliativos de forma a
promover uma verdadeira cultura de avaliacdo e autoavaliacdo sistematica das escolas.

Pela mesma ocasido, melhorar a qualidade do sistema de ensino-aprendizagem deve ser uma
preocupacdo constante e implicar procedimentos de avaliacdo variados, tendo em conta os
objetivos delineados no projeto educativo da escola / do agrupamento.

A dificuldade inicial que consiste em determinar o que avaliar, quando, como, quem e para qué,
junta-se a dificuldade em medir a qualidade da aprendizagem, da educacéao, da escola. O conceito
de qualidade é multifacetado e dificil de definir, pois, consoante os grupos de interesse, podera
ter diferentes prioridades e expectativas.

Finalmente, a missdo de avaliar terd de ser partilhada por todos os intervenientes, pelo que o
sucesso da avaliacdo das escolas pressupde a participacdo de todos os agentes.

A autoavaliagdo enquanto instrumento explicito da melhoria da escola tornar-se-a uma pratica
regular quando todos os seus intervenientes estiverem verdadeiramente envolvidos, participando
ativamente em todas as etapas do processo. Muitas vezes, a avaliacdo levanta a dificuldade em
ultrapassar o sentimento de algo exigido institucionalmente para compreender esta dinamica
como algo de intrinseco a melhoria que se deseja nas aprendizagens e na educa¢do em geral.

Na tentativa de implementa¢do de processos de autoavaliagao, verificaram-se frequentemente
duvidas e incertezas. Porqué avaliar a escola? Para qué? — Sdo questdes fundamentais para
determinar também o que avaliar, quando, como, quem...

Para iniciar um processo de autoavaliacdo, é sobretudo importante sensibilizar a comunidade
educativa para a autoavaliacdo, para que esta reconheca a sua necessidade e participe nela.
Como salienta Azevedo, a autoavaliacdo tem de ser um processo “colegial, participativo e
construtivo” (2005, p.76), capaz de mobilizar professores, alunos, pessoal ndo docente,
pais/encarregados de educacdo, autarcas e outros cidaddos que se relacionam com a escola, pois
sdo eles que realmente conhecem os factos por dentro e que melhor podem interpretar a cultura
escolar. Compete aos diferentes érgdos e estruturas da escola/agrupamento incentivar, apoiar e
ampliar o processo de reflexao entre os atores da comunidade educativa.

Se a avaliagdo é imposta ou sofrida, corre o risco de se transformar num processo estéril, incapaz

de produzir mudancas significativas na escola. Para promover uma cultura de autoavalia¢do vai
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ser necessario ultrapassar preconceitos, receios e insegurancas, quebrar a indiferenca e criar um
clima de confianga, respeito por todos, transparéncia e abertura, sem o qual a escola dificilmente
conseguird desenvolver processos de autoavaliacao continuos e sistematicos.

Cada escola possui a sua cultura prépria. O clima que se vive na escola, as relagdes entre os
intervenientes, o seu grau de motivacdo, as suas necessidades e percecdes da realidade, sdo
fatores a ter em conta quando se pretende implementar um processo de autoavaliacdo na escola.
O sucesso desta vai depender da capacidade de lideranca do érgao de gestdo, em informar e
mobilizar toda a comunidade educativa. A direcao da escola deverd estar convicta da necessidade
e da importancia da autoavaliacdo para uma possivel melhoria da escola, criando as condigdes
favoraveis ao desenvolvimento de uma cultura de autoavaliagdo. Para evitar ou combater reagbes
de rejeicdo e conseguir a confianca, a implicacdo e o envolvimento de todos, a comunidade
educativa tem de ser informada sobre as finalidades do processo, o modo como vai ser

implementado e os efeitos esperados.

Resultados esperados

O sistema de avaliacdo, enquanto instrumento central de definicdo das politicas educativas,
prossegue, de forma sistematica e permanente, os seguintes objetivos, apontados na Lei
n231/2002, e dos quais saliento alguns:

Promover a melhoria da qualidade do sistema educativo, da sus organizacdo e dos seus niveis de
eficiéncia e eficacia, apoiar a formulacdo e o desenvolvimento das politicas de educagdo e
formacao e assegurar a disponibilidade de informacdo de gestdo daquele sistema;

Assegurar o sucesso educativo, promovendo uma cultura de qualidade, exigéncia e
responsabilidade nas escolas;

Sensibilizar os varios membros da comunidade educativa para a participacdo ativa no processo
educativo;

Valorizar o papel dos védrios membros da comunidade educativa, em especial dos professores, dos
alunos, dos pais e encarregados de educacdo, das autarquias locais e dos funcionarios ndo
docentes das escolas;

Promover uma cultura de melhoria continuada da organizacdo, do funcionamento e dos

resultados do sistema educativo e dos projetos educativos:

O projeto de autoavaliagdo do Agrupamento foi delineado para um triénio e este ano constituiu o

segundo ano da sua implementagdo. No inicio de cada ano, é elaborado um plano de agdo tendo
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em conta os objetivos acima apresentados assim como as metas e as areas de atuacdo previstas
no projeto educativo. Mais uma vez, este ano, as prioridades centraram-se no Eixo 1, relativo aos
resultados escolares, as aprendizagens e ao sucesso educativo, integrando-se ja alguns aspetos do
Eixo 2, quanto ao absentismo e abandono escolar, e sobretudo quanto a indisciplina.

Para além de recolher e analisar os dados relativos a esses eixos, continuou-se a trabalhar no
sentido de sensibilizar a comunidade para a importancia da implementacdo / partilha da cultura

de autoavaliagao.

Intervencgdo

A implementagao de um processo de autoavaliagdao implica o desenvolvimento de um sistema
rigoroso de recolha, tratamento e andlise de informacdo organizado em torno do projeto
educativo de escola, tendo por base a construcdo de indicadores que levem ao controlo da
qualidade do servigco educativo prestado a comunidade.

Alaiz (2007) sistematiza a multiplicidade de referenciais, de procedimentos e de praticas em dois
grandes tipos de avaliacdo interna das organiza¢des educativas que sdo definidos em funcdo do
modo como se concebe, no essencial, o objeto da “autoavaliacdo”, ou seja, a organizagdo escolar:
a) Como uma organizagdo igual as demais organizacdes, sendo vista como uma organizagdo
similar a uma empresa, poderd adotar modelos de origem empresarial, sem que sejam
necessarias grandes adapta¢Oes. Nesta perspetiva, a escolha recai sobre modelos fechados,
estruturados, com referenciais claramente definidos, muito formatados, de inspiragdo
tecnoldgica, que supdem implicitamente a completa racionalidade das organizagdes.

b) Como uma organizagdo especifica, distinta das demais, que requer modelos préprios diferentes
dos que servem para outras organizagdes. Nesta concegdo, inscrevem-se os modelos abertos que
nao sofrem, aparentemente, alteragdes estruturais quando aplicados a organizagGes distintas,
empresariais ou nao.

Os modelos que assentam na especificidade da escola conferem elevada liberdade aos atores
locais, permitindo-lhes tracar caminhos Unicos e construir referenciais proprios.

Como ja foi referido, a realidade escolar é socialmente construida por uma multiplicidade de
atores, pelo que os objetivos delineados e determinados para uma escola/um agrupamento serdo
sempre valorizados e avaliados diferentemente pelos sujeitos que interagem no espaco escolar.
Esta é mais uma razdo que torna evidente a importancia da participacdo, na aplicacdo do projeto
de autoavaliagdo, de um leque representativo dos diversos grupos que compdem a comunidade
educativa. Foi uma preocupac¢do a qual se tentou desde logo dar resposta com a reformulagdo da

equipa de autoavaliacdo de modo a englobar um elemento representante de cada ciclo escolar e
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de cada departamento curricular, assim, como um técnico do gabinete de intervengao social e um
funcionario ndo docente. Sempre que necessario, realizaram-se reunides com representantes dos
encarregados de educacdo e alunos: delegados de turma e/ou membros da associacdo de
estudantes.

Além disso, é igualmente fundamental que todos os instrumentos elaborados para a recolha da
informacdo sejam construidos com base na auscultacdo dos que passardo a utiliza-los, de modo a
que se sintam parte integrante de todo o processo e ndo meros executores de uma tarefa
burocratica.

A periodicidade da recolha das informacdes que fomentam a reflexdo e consequente avaliagcdao
dos dominios destacados como prioritarios tem de ser regular e respeitada para que o trabalho de
recolha — tratamento — andlise — reflexdo — apresentagdo de plano de acdo/melhoria funcione
num ciclo em constante renovagao.

Todos estes aspetos foram alvo de particular atencdo ao longo de todo o ano, marcando uma das
principais estratégias de intervencdo: estar em constante interacdo com os diversos agentes da

comunidade educativa, envolvendo-os sempre que possivel em todo o processo de autoavaliacdo.

Estratégias de monitorizagao da resolugdo do problema

Para a implementacdo do Projeto de Autoavaliagdo do Agrupamento, é imprescindivel a
constituicdo de uma equipa responsavel pelo processo. A meu ver, requer um conjunto de
pessoas com formacgdo especifica em avaliacdo. Ndo é uma situacdo sempre vidvel e ndo foi o que
aconteceu neste caso, pelo que a falta de experiéncia e de formacdo para realizar a autoavaliacdo
potenciaram momentos de ansiedade e inseguranga na equipa, tanto mais que a competéncia
cientifica da equipa é fundamental para dar credibilidade ao processo.

Para ultrapassar estas dificuldades, a escola recorre ao “amigo critico” pertencente a uma
instituicdo de ensino superior, no caso a Faculdade de Educagao e Psicologia da Catdlica Porto,
através do Servico de Apoio & Melhoria das Escolas®. A mais-valia para a escola é ter uma
perspetiva externa, um ponto de referéncia e uma ligagdo com um campo mais vasto de
conhecimento. O apoio externo e o trabalho em parceria tornam-se motivadores e desafiantes,
pois esta implicito no conceito de amigo critico que este introduza um qualquer desafio para a
escola numa abordagem amiga e apoiante. Estabelece-se assim uma relagdo em que as pessoas se
possam ouvir umas as outras, avaliar as ideias abertamente e falar sem medos ou censuras,
desafiando as suas praticas.

O “amigo critico” tem o papel de monitorizar o trabalho da equipa de autoavaliacdo.

8 http://fep.porto.ucp.pt/same/
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A equipa de autoavaliacdo cabe planear o processo, recolher, analisar e tratar a informag3o. Sdo
tarefas que exigem tempo e disponibilidade. Para que esta monitorizacdo obtenha resultados no
sentido da formulacdo de um plano de melhoria, é igualmente importante encontrar formas e
tempo para que os outros elementos da comunidade educativa possam envolver-se e participar
ativamente no processo. Neste sentido, a equipa estabeleceu como principal estratégia a
coordenacdo da recolha das informacdes com a apresentacao do respetivo tratamento, sendo
esta sempre devolvida aos érgaos que inicialmente estiveram na origem dos dados. Assim, dar
regularmente um feedback acabou por motivar novas reflexdes e novos feedbacks que
comecaram a contribuir de forma mais concreta para os diversos planos de melhoria que se
foram propondo ao longo do ano.

N3do sendo possivel atender a todas as solicitaces apontadas nas analises efetuadas quer nos
resultados escolares, quer na indisciplina, por exemplo, foram contudo apresentadas algumas
propostas concretas de atuacdo, que antes teriam ficado absorvidas numa ata de uma reunido de
grupo disciplinar ou de conselho de turma e que agora, a luz de um verdadeiro processo de
autoavaliacdo, puderam ser discutidas e analisadas, e depois rejeitadas, reformuladas ou

implementadas.

Avaliagdo da intervengdo

A escola tem de rever a sua organizacao, as liderangas e operar mudangas nas suas praticas e na
sua cultura.

O grande desafio para o desenvolvimento e a melhoria da organizacdo escolar estard na
capacidade de problematizar a cultura instituida, promovendo uma cultura de avaliacdo que seja
motor de mudancas organizacionais e pessoais numa perspetiva transformacional.

A escola tem de implementar processos de autoavaliagdo que permitam obter feedbacks
sistematicos sobre o seu funcionamento e corrigir eventuais afastamentos aos objetivos
previamente delineados.

No estudo das praticas de autoavaliagdo em escolas de diversos paises europeus, foram
identificadas caracteristicas comuns as boas praticas de autoavaliagdo (Azevedo, 2005):

Lideranca forte;

Metas entendidas e partilhadas pelos membros da comunidade escolar;

Empenhamento dos principais atores da escola nas atividades de autoavaliacao e melhoria;
Definicdo e comunicacdo clara de politicas e orientagdes:

Atividades de autoavaliacdo centradas na aprendizagem, no ensino e na melhoria dos resultados;

19



5 CATOLICA | SAME

SO 0E APOID A HELMORIA DAS ESCORAS

Forte empenhamento do pessoal na autoavalia¢do;
Dispositivos de acompanhamento e avaliacdo sistematicos, rigorosos e robustos;
Bom planeamento das a¢Oes e da afetacao de recursos;

Equilibrio entre o apoio e o estimulo externos e a persisténcia interna na qualidade.

Ainda é longo o caminho a percorrer até se afirmar que na nossa escola se fomentam praticas de
autoavaliacdo regulares e generalizadas.

Contudo, a semente ja foi plantada e as perspetivas sdao encorajadoras, mesmo se é natural,
enguanto coordenadora do projeto de autoavaliacdo, manter uma visao otimista da organizacao
educativa na qual me encontro envolvida.

A escola ndo deixa de ser uma organizacdo complexa, pelo que a sua avaliagdo ndo pode ser
reduzida a alguns procedimentos e alguns dados quantitativos. Avaliar a escola implica conhecer
profundamente a realidade em que se insere, a sua heterogeneidade, os seus recursos e como
tudo interage de um modo dindmico e ao mesmo tempo Unico.

Promover uma cultura de autoavaliagdo comecga forcosamente por um projeto, por um desafio. A
forma como a escola respondera a este desafio determinara a viabilidade em passar do projeto a

acdo... de autoavaliagdo.
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Estratégias aprendizagem promotoras de capacidades de

Pensamento Critico
Elizabete Eufémia de Sousa Pereira®

Formar cidadaos ativos, com capacidades de pensar, de se adaptar a novas situagdes no contexto
da crescente e rdpida alteracdo da sociedade, é um dos objetivos da educacdo (Lei de Bases do
Sistema Educativo [LBSE], 1986).

Defende-se, hoje, que os cidad3dos sejam literados.

Assim, atingir o designio da literacia exige que o ensino contemple, duas vertentes. Uma é relativa
a compreensao das relagdes entre a informagado e a Tecnologia na sociedade, a outra diz respeito
as capacidades de Pensamento Critico, as quais devem
ser consciente e sistematicamente desenvolvidas ao
longo da escolaridade dos alunos. No entanto, estudos
realizados referem que as capacidades de Pensamento
Critico tém sido um ideal esquecido, ndo tém sido
implementadas adequadamente pelos professores e a

maioria dos alunos, quer em contextos educativos, quer

fora deles, ndo manifestam o seu potencial de
Pensamento Critico.

Assim, o Pensamento Critico enquanto "uma forma de pensamento racional, reflexivo, focado
naquilo em que se deve acreditar ou fazer" (Ennis, 1985, p.46), tornou-se uma area de interesse
para investigadores e educadores, pelo facto da existéncia da preocupagdo com a incapacidade
das instituicdes educativas em ensinarem os estudantes a pensar efetivamente. Varios autores
referem que o Pensamento Critico deve ser ensinado em diversos contextos e disciplinas, e que
aprender a usar estas capacidades é clara e profundamente um trabalho dificil, especialmente as
primeiras vezes que se tenta mobiliza-las; no entanto se ensinado explicita e intencionalmente

pode contribuir para o desenvolvimento social, cultural e econémico das sociedades.

% Agrupamento de Escolas de Resende”, Coordenadora do Projeto TEIP” professora de Matemdtica e
Ciéncias da Natureza
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Para promover capacidades de Pensamento Critico nos alunos é necessario que os professores
criem situagOes de ensino-aprendizagem para o desenvolvimento dessas capacidades nos seus
alunos. Alguns investigadores desenvolveram programas de intervencgdo (baseados na Taxonomia
de Ennis, 1987, como por exemplo, Tenreiro-Vieira, 1994) promotores de capacidades de
Pensamento Critico, verificando que estes conduzem efetivamente a promocao de capacidades
de Pensamento Critico.

Assim, pretendo mostrar estratégias de aprendizagens, nomeadamente ao nivel do
guestionamento, fundamentado segundo a taxonomia de Ennis, que visem desenvolver as
capacidades de Pensamento Critico dos alunos, passiveis de ser usados em contexto de sala de
aula em qualquer disciplina ou nivel de ensino. Pretendo ainda, analisar algumas questGes de
algumas provas de exames nacionais e fazer a sua relagdo para o apelo a utilizar capacidades de
Pensamento Critico.

Tenho pois a convicgdo de que, face a necessidade de desenvolver o aluno de forma integral e
prepara-lo para a sociedade que integra, urge ensind-lo a pensar criticamente, para que aprenda

eficazmente a tomar decises face a problemas com que se confrontara.

Importdncia do Pensamento Critico em Educagéo

Individuos sejam capazes de pensar criticamente sobre as suas crencas, apontando razdes
racionais que as justifiquem e viver numa sociedade plural com competéncia civica para tomar
decisdes racionais.

Capacidades de pensamento s3do valiosas no desenvolvimento dos alunos, enquanto futuros
cidaddos e trabalhadores produtivos num mundo tecnoldégico (Huot, 1998).

Preparar os alunos para terem sucesso na vida futura (Tenreiro-Vieira, 2000).

Viabilizar uma aprendizagem de alto nivel cognitivo ajudando os alunos a pensar nas suas
conclusdes, discutir o seu pensamento com outros, analisar conceitos, teorias, explicacbes e
comparar o que aprenderam com o que experienciaram (Paul, 2001).

Preparar os alunos para enfrentar o fluxo dindmico e imprevisivel da desatualizacdo de

conhecimentos cientificos e técnicos.

Prdticas de Sala de Aula: Estratégias de Aprendizagem Promotoras de Pensamento
Critico
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Gasta-se pouco tempo a estimular os alunos a questionar, formular e responder a questdes de
clarificacdo e/ ou desafio, apresentar oralmente uma posicdo e analisar argumentos e a avaliar
credibilidade de uma fonte.

Baseados na taxonomia de Ennis como referencial tedrico a fim de identificar capacidades de
Pensamento Critico.

Usar a taxonomia como um modelo ou padrdao por forma a explicitar as capacidades de
pensamento Critico que pretende exigir, escrevendo itens com base em propostas concretas
encontradas na prépria taxonomia garante que os materiais tém condi¢cdes para promover
efetivamente capacidades de Pensamento critico.

Se os professores desenvolverem materiais para promover o pensamento e se tém os
procedimentos necessarios, entdo a utilizacdo de atividades de Pensamento Critico na sala de

aula irdo produzir resultados positivos.

Taxonomia de Ennis

O Pensamento Critico envolve capacidades e disposices, designadas no original por “abilities” e
“dispositions” respetivamente (Ennis, 1985a, 1985c, 1987a, 1987b, citado por Oliveira, 1992,
p.19). As capacidades referem-se aos aspetos mais cognitivos do Pensamento Critico, e as
disposicOes aos aspetos mais afetivos. Estas capacidades e disposicdes sdo os elementos
fundamentais da taxonomia proposta por Ennis (1985a, 1985b, 1987) e que segundo o autor
definem o Pensamento Critico (Tenreiro Vieira, 2000, p.27).

Seguidamente, apresenta-se, na tabela 1, uma versdo pormenorizada da taxonomia proposta por
Ennis (1987) no que se refere as disposi¢des e as capacidades do Pensamento Critico, conforme

nos é citado por Tenreiro Vieira (2000) no seu livro “O Pensamento Critico na Educacao Cientifica”

(p.27).

Tabela

Metas para um Curriculo de Pensamento Critico

I. Definicdo operacional: O Pensamento Critico € uma forma de pensar reflexiva e sensata com o
objetivo de decidir em que se deve acreditar ou fazer.

Il. Assim definido, o Pensamento Critico envolve tanto disposi¢des como capacidades (designadas
no original por “dispositions” e “abilities”, respetivamente):

A. Disposigdes
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Procurar um enunciado claro da questao

Procurar razoes

Tentar estar bem informado

Utilizar e mencionar fontes crediveis

Tomar em consideracdo a situacao na sua globalidade

Tentar ndo se desviar do cerne da questao

Ter em mente a preocupacdo original e/ou basica

Procurar alternativas

Ter abertura de espirito

Considerar seriamente outros pontos de vista além do seu préprio (pensamento dialégico)
Raciocinar a partir de premissas de que os outros discordam sem deixar que a discordancia
interfira com o seu préprio raciocinio (pensamento baseado em supostos)

Suspender juizos sempre que a evidéncia e as razdes nao sejam suficientes

Tomar uma posicdo (e modifica-la) sempre que a evidéncia e as razGes sejam suficientes para o
fazer

Procurar tanta precisao quanta o assunto o permitir

Lidar de forma ordenada com as partes de um todo complexo

Usar as suas proprias capacidades para pensar de forma critica

Ser sensivel aos sentimentos, niveis de conhecimento e grau de elaboracdo dos outros

B. Capacidades

Clarificagdo elementar

Focar uma questao

Identificar ou formular uma questdo
Identificar ou formular critérios para ajuizar possiveis respostas
Manter presente em pensamento a situagao
Analisar argumentos

Identificar conclusdes

Identificar as razdes enunciadas

Identificar as razdes ndo enunciadas
Procurar semelhangas e diferencas
Identificar e lidar com irrelevancias

Procurar a estrutura de um argumento

Resumir
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Fazer e responder a questdes de clarificacdo e/ou desafio, como por exemplo:
Porqué?

Qual é a sua questdo principal?

O que quer dizer com “...”?

Importa-se de exemplificar?

O que é que ndo seria um exemplo (apesar de ser quase um)?

Em que é que isto se aplica a este caso (descreva um contra exemplo)?

Que diferenca é que isto faz?

Quiais sdo os factos?

E isto que quer dizer:”...”?

Diria mais alguma coisa sobre isto?

Suporte Bdsico

Avaliar a credibilidade de uma fonte, segundo os seguintes critérios:
Perita/Conhecedora/Versada

b) Ndo ha conflito de interesses

c) Acordo entre as fontes

d) Reputacdo

e) Utilizacdo de procedimentos ja estabelecidos

f) Risco conhecido sobre a reputacao

g) Capacidade para indicar razoes

h) Habitos cuidadosos

Observar e avaliar relatérios de observagado. Os critérios que devem presidir sdo:
Um ndmero minimo de inferéncias envolvidas

Um curto intervalo de tempo entre a observacdo e o relatério

O relatdrio ser elaborado pelo préprio observador, em vez de o ser por outra pessoa qualquer (i.e.
nao por ouvir dizer)

Ter registos. Se o relatério é baseado num registo, é geralmente preferivel que:
O registo tenha sido efetuado pouco tempo depois da observacgdo

O registo tenha sido feito pelo observador

Registo tenha sido feito pelo relator

O relator acredita no registo, ou por acreditar previamente na exatiddo deste ou pelas
observagdes efetuadas pelo observador serem geralmente corretas.
Corroboracgao

Possibilidade de corroboragao
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Condigdes de bom acesso

Se a tecnologia dor atil, uma utilizacdo competente desta

Satisfacdo do observador (e do relator, se se tratar de uma pessoa diferente) em relacdo aos

critérios de credibilidade (item B4).
Inferéncia

Deduzir e avaliar deducdes

Logica de classes

Logica condicional

Interpretacao de enunciados

1) Dupla negacao

Condig¢des necessarias e suficientes

Outras palavras e frases ldgicas: so, se e so se, ou, alguma, a ndo ser que, ndo, ndo ambas, etc.

Induzir e avaliar indugdes

Generalizar

Tipificacdo de dados

Limitacdo do campo-abrangéncia

Constituicdo da amostra

Inferir conclusdes e hipdteses explicativas

Tipos de conclusdes e hipdteses explicativas

Afirmagdes causais

Afirmagdes acerca das crengas e atitudes das pessoas
Interpretagdes dos significados pretendidos

Afirmacdes histdricas para que algumas coisas tenham acontecido
Defini¢Ges relatadas

Afirmacdes de que algo é uma razdo ou conclusdo ndo enunciada
Investigar

Delinear investigacdes, incluindo o planeamento de variaveis controldveis
Procurar evidéncias e contra evidéncias

Procurar outras explicagdes possiveis

Critérios: a partir de assungbes dadas aceitaveis

A conclusdo proposta explicaria a evidéncia (essencial)

A conclusdo proposta é consistente com os factos que se conhecem (essencial)

As outras conclusGes alternativas possiveis sdo inconsistentes com os factos conhecidos

(essencial)
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A conclusao proposta parece plausivel (desejavel)

Fazer juizos de valor

Factos antecedentes

Consequéncias

A aplicacdo imediata (prima facie) de principios aceitaveis

Considerar alternativas

Comparar, pesar e decidir

Clarificagdo elaborada

Definir os termos e avaliar as definicdes em trés dimensoes

Forma

Sinénimo

Classificacdo

Gama

Expressdo equivalente

Operacional

Exemplo — ndo exemplo

Estratégias de definicao

Atos

Relata um significado (Definicdo relatada)

Estipula um significado (Defini¢do estipulada)

Exprime uma posi¢do sobre uma questdo (posicional, inclui uma definicdo programatica e
persuasiva)

Identificacdo e trabalho com equivocos

Tem em atengdo o contexto

Tipos possiveis de resposta

i) A resposta mais simples: “A defini¢cdo esta pura e simplesmente errada”

ii) A reducdo ao absurdo: “De acordo com aquela defini¢cdo, hd um resultado que nao corresponde
ao esperado”

iii) A consideragdo de interpretagGes alternativas: “Sobre esta interpretacdo ha este problema;
sobre aquela ha aquele outro”

iv) Estabelecer que ha dois significados para uma expressdo chave e uma mudanga no significado
de uma para outra

v) Desprezar a defini¢do idiossincrasica

Conteudo
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Identificar assungbes

Razbes ndo enunciadas

Assuncdes necessarias: reconstrucdo de argumentos
Estratégias e tdticas

Decidir uma acao

Definir o problema

Selecionar critérios para avaliar possiveis solucdes
Formular solugdes alternativas

Decidir, por tentativas, o que fazer

Rever e decidir, tomando em consideragao a situa¢do no seu todo
Verificar cuidadosamente a implementacao
Interatuar com outros

Empregar e reagir a denominacgdes falaciosas incluindo
Circularidade

Apelo a autoridade

Seguir a posicao mais em voga

Termo que dd nas vistas

Apor um nome

Plano escorregadio

Post hoc

Non sequitur

Ad hominem

10) Afirmar o consequente

Negar o antecedente

Conversao

Peticdo de principio

Ou...ou

Vaguidade

Equivocagao

Ir contra moinhos de vento

Apelo a tradigdo

Argumento a partir de analogias

Questdo hipotética

Supersimplificagao
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Irrelevancia

Estratégias logicas

Estratégias retdricas

Argumentar: apresentar, oralmente ou por escrito, uma composicao

Pensar num determinado tipo de publico e ter isso em mente

Organizar (esquema mais habitual: assunto principal, clarificacdo; razoes; alternativas; tentativa

para refutar desafios prospectivos; resumo, incluindo a repeti¢cdo do ponto principal)

Nota: Esta tabela é apenas uma estrutura global de um curso sobre Pensamento Critico. Ndo inclui
sugestdes de nivel, sequéncia, repeticdio em maior ou menor profundidade, relevo ou inclusdo numa
determinada area de conteudo.

Como se pode verificar as capacidades listadas na taxonomia de Ennis de Pensamento Critico encontram-se
agrupados em cinco categorias ou areas principais: (1) Clarificacdo Elementar, (2) Suporte Basico, (3)
Inferéncia, (4) Clarificagdo Elaborada e (5) Estratégias e Taticas. As diferentes capacidades incluidas em cada

uma destas areas envolvem, por sua vez, um compdsito de capacidades inter-relacionadas.

Estratégias de Aprendizagem

(Exemplo de uma atividade de discussdo — Ciéncias Naturais — 52 Ano)

Plano de discussdo

Capacidades de Pensamento Critico (segundo a definigdo de Pensamento Critico de Ennis)
Clarificagdo elementar

2. Analisar argumentos:

c) Identificar razGes ndo enunciadas;

1 - Que razdes possuis para acreditar que o cavalo é um animal herbivoro?

2 — Que razdes possuis para acreditar que os animais carnivoros possuem os dentes caninos mais
desenvolvidos?

3 — Que razoes possuis para acreditar que a aguia é um animal carnivoro?

4 — Que razbes possuis para acreditar que os ursos gostam de mel?

5 — Que razdes possuis para acreditar que o pombo gosta de trigo?

(Exemplo de uma tarefa de Ciéncias Naturais — 5° Ano)
Tarefa 4
Capacidades de Pensamento Critico (segundo a definicdo de Pensamento Critico de Ennis)

Clarificagdo elementar
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2.Analisar argumentos:
d) Procurar semelhancas e diferencas;
Relé atentamente os pardgrafos 4, 5 e 6 do Episddio 4. Completa os espacos em branco,

indicando:

4.2.1 - Uma diferenca existente entre a dguia pesqueira e o colibri, para cada caso.
Aguia  Diferencas Colibri

guanto ao bico

quanto ao regime alimentar

guanto as patas

4.2.2 - Duas semelhancas existentes entre a dguia pesqueira e o colibri.

Aguia Semelhancas Colibri

(Exemplo de uma tarefa — Portugués — 12 Ciclo)

Tarefa 1

Capacidades de Pensamento Critico (segundo a definicdo de Pensamento Critico de Ennis)
Clarificagdo elementar

1.Lé novamente o Episddio 1.

2.Analisar argumentos:

g) Resumir

1.1. Resume o Episédio 1.

3. Fazer e responder a questdes de clarificacdo e ou desafio, como por exemplo:
c) O que se quer dizer com «...»?

1.2. O que se quer dizer com “partilhar os seus pensamentos”?

2. Analisar argumentos:

b) Identificar as razdes enunciadas;

c) ldentificar as razdes ndo enunciadas

1.3. Procura na histdria do Episddio 1 razdes apontadas para que as pessoas falem

1.4. Indica outras razdes possiveis para o facto de as pessoas falarem com os outros.
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Tarefa 1.2

Capacidades de Pensamento Critico (segundo a definicdo de Pensamento Critico de Ennis)
Clarificagéo elementar

2.Analisar argumentos:

b) Identificar razGes enunciadas;

f) Procurar a estrutura de um argumento;

“A Pimpa esta sempre a falar.”

De acordo com esta afirmacdo, em cada um dos casos, sao apresentadas razdes para a justificar.
Assinala com uma cruz, para cada caso:

- a opgdo A se for uma boa razdo (a razdo justifica/apoia/suporta a afirmagao)

- a opgdo B se for uma ma razdo (a razdo ndo justifica/ndo apoia/ndo suporta a afirmacdo)

- a opgdo C se ndo tiveres a certeza (a razao ndo permite identificar se € uma boa ou ma razao)

1.2.1. A Pimpa esta sempre a falar,
porque o siléncio a incomoda.
A B C
Boa razao M3 razdo Ndo tenho a certeza
1.2.2.A Pimpa esta sempre a falar,
porque nao tem outra coisa para fazer.
A B C
Boa razao M3 razdo Ndo tenho a certeza
1.2.3 A Pimpa esta sempre a falar,
porque quer que os outros saibam o que ela sente.
A B C
Boa razao M4 razdo N3o tenho a certeza
1.2.4. A Pimpa esta sempre a falar,
porque quer partilhar os seus pensamentos.
A B C

Boa razdo Ma razao N3o tenho a certeza

1.2.5. A Pimpa esta sempre a falar,
porque é amiga da Isabel.
A B C
Boa razdo Ma razdo Ndo tenho a certeza
1.2.6. A Pimpa esta sempre a falar,

porque o Bruno ndo fala.
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A B C

Boa razao Ma razdo N3o tenho a certeza

(Exemplo de uma tarefa de Ciéncias Naturais — 52 Ano)
Tarefa 4
Capacidades de Pensamento Critico (segundo a defini¢do de Pensamento Critico de Ennis)
Inferéncia
4. Deduzir e avaliar dedugbes:
Em cada alinea desta tarefa sdao dadas duas afirmacOes. Aceitando essas afirmacdes como
verdadeiras, assinala com uma cruz, a opgao que deves aceitar ainda como verdadeira.
4.1.1 - “Se o cavalo tem dentes incisivos desenvolvidos entdo come erva. O cavalo come
erva.”
Se isto for verdade assinala a op¢do que deves aceitar como sendo verdadeira:
A — O cavalo tem dentes incisivos desenvolvidos.
B — O cavalo ndo tem dentes.
C — O cavalo é menor que o coelho.
4.1.2 - “Todos os ledes se alimentam de outros animais. Lux é um ledo.”
Se isto for verdade assinala a opg¢do que deves aceitar como sendo verdadeira:
A — Lux é vegetariano.
B — Lux alimenta-se de outros animais.
C— Lux é fémea.
4.1.3 - “Os animais omnivoros alimentam-se de animais carnivoros, herbivoros e também
de vegetais. O porco é um omnivoro.”
Se isto for verdade assinala a opcdo que deves aceitar como sendo verdadeira:
A — O porco quando pequeno chama-se leitdo.
B — O porco alimenta-se de animais carnivoros, herbivoros e também de vegetais.

C -0 porco gosta de comer.

(Exemplo de questdes nos Exames Nacionais)

Capacidades de Pensamento Critico (segundo a definicdo de Pensamento Critico de Ennis)
Clarificagdo elementar

2. Analisar argumentos:

b) Identificar as razoes enunciadas;
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1.2. A Maria afirmou: «a quarta parte dos ramos encomendados tinha apenas

margaridas».

Explica por que razdo a afirmacdo da Maria é verdadeira.

In Prova Final de Portugués, 12 Ciclo, 2013

3. Consideras importante a realizagéo de expedigdes como a que é referida no texto?

Apresenta dois motivos que justifiquem a tua opini&o.

In Prova Final de Portugués, 19 Ciclo, 2013

Capacidades de Pensamento Critico (segundo a definicdo de Pensamento Critico de Ennis)
Clarificagdo elementar
3.Fazer e responder a questdes de clarificagao e desafio, por exemplo

d) O que seria um exemplo?

4. O Hugo estava a desenhar figuras diferentes, mas que tivessem sempre a mesma

area.
. : : Unidade de
Figura A Figura B Figura C comprimento
I T I T T I I T T T T —
| | | | | | | | |
‘ T | I [ e ! |
| 4 4 4 L $ 4 4
| | _ij T —
[ T [ i [ |
| | | | | |
| { { t - 4 !
L] | | i ]
Unidade
de area

Lé o que dizem o Hugo e a Mafalda depois de observarem com atengéo as figuras.

Penso que encontrei uma regra! Acho que ndo. Pode haver figuras

Sempre que duas figuras tém a com a mesma area mas com
mesma area, também tém o perimetros diferentes.

mesmo perimetro. = e

Kay 4@
b

7N

Hugo Mafalda

Qual dos dois amigos tem razao?

Resposta:

| Apresenta um exemplo que justifique a tua resposta.

In Prova Final de Matemdtica, 12 Ciclo, 2013
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Capacidades de Pensamento Critico (segundo a defini¢do de Pensamento Critico de Ennis)
Clarifica¢do elementar

3.Fazer e responder a questoes de clarificagcdo e desafio, por exemplo

Porqué?

Suporte Bdsico

4. Avaliar a credibilidade de uma fonte.

7. ApOs a leitura do texto, dois amigos fizeram os comentarios seguintes.

Filipe: Eu acho que a frase «Uma biblioteca & um labirinto.» (linha 32) é aquela que transmite
melhor o poder da leitura.

Leonor: Para mim, a frase «nés somos feitos de histérias» (linha 35) é a que mostra melhor a
influéncia que a leitura pode ter em nos.

Qual dos comentarios te parece mais adequado ao sentido do texto?

Justifica a tua opgéao.

In Prova Final de Portugués, 22 Ciclo, 2013

Capacidades de Pensamento Critico (segundo a defini¢do de Pensamento Critico de Ennis)
Clarificagdo elementar
2.Analisar argumentos:

b) Identificar as raz6es enunciadas;

7. Indica a razado pela qual a expressdao «Enganosa sereia» (verso 14) pode ser considerada metafora de
«Mar».

In Prova Final de Portugués, 32 Ciclo, 2013

Capacidades de Pensamento Critico (segundo a definicdo de Pensamento Critico de Ennis)
Disposicoes:
9. Ter abertura de espirito;

11.Tomar uma posigao.
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8. Lé os ultimos versos do poema «Mar Portugués», de Fernando Pessoa, apresentados abaixo, e o
comentario que se lhes segue.

Deus ao mar o perigo e o abismo deu,
Mas nele é que espelhou o céu.

Fernando Pessoa, Mensagem, edi¢éo de Fernando Cabral Martins,
Lisboa, Assirio & Alvim, 1997

Tanto nestes versos de «Mar Portugués» como no poema de Miguel Torga, é possivel identificar-se um
contraste no modo como o mar é apresentado.

Defende este comentario, explicitando o contraste referido.

Fundamenta a tua resposta com elementos textuais que evidenciem esse contraste.

In Prova Final de Portugués, 32 Ciclo, 2013

Questéo 1: /

Asoma 2+2=4 esta...
(Assinalar uma resposta qualquer):

Em suma, o Pensamento Critico ndo e s6 um 05 e
0O c) Exacta
0 d) Bem feita

objetivo educacional, mas um modo de

ensinar e aprender com eficacia.
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CATOLICA

ESCRIT@ EMR eDbe

Um projeto de promocgao da leitura e da escrita

Alfredo Costa®® Ana Paula Gomes'! Luis Jacinto!? Marina Sousa®?
Olga Carvalho' Silvia Magalh3es®®

Resumo

O projeto que agora se apresenta enfatiza a escrita criativa e o intercambio interinstitucional
enquanto estratégia para ativar a motivagao e, assim, promover e desenvolver melhores habitos
de leitura e escrita. @SCRIT@ €M ReDe é um projeto de promocdo da leitura e da escrita e,
portanto, um projeto de intervencdo pedagdgica, criado no dmbito da oficina de formacdo
Desenvolvimento Profissional e Organizacional — dinamicas de implicacdo, conhecimento e
melhoria7 1 . Os participantes diretos sd3o alunos do 62 ano de escolaridade a
frequentarem/estudarem no Externato de Vila Me3 e na EB2,3 de Valadares®.

Objetivamente, o projeto visa (i) melhorar a capacidade de leitura e a redacdo de textos; (ii)
promover o contacto com outras realidades socioculturais; (iii) relacionar as novas tecnologias
com as formas tradicionais de escrita

No final, sobressai ja a relacdo positiva entre alunos e instituicées e, em particular, sobre o valor
das aprendizagens significativas. Fica na memoria os testemunhos dos alunos do Externato de Vila
Mead que, desde cedo, manifestaram a vontade de estar presencialmente com os colegas da EB

2/3 de Valadares

0 Alfredo Filipe Borges de Oliveira Costa; Externato de Vila Med; Departamento de Ciéncias Sociais e
Humanas; alfredo.costa@externatovilamea.com.

11 Ana Paula Nunes Ferreira Gomes; Externato de Vila Med; Departamento de Ciéncias Sociais e
Humanas;paula.gomes@externatovilamea.com.

2 Luis Manuel Coelho Jacinto; Externato de Vila Me3; Departamento de Matematica e Ciéncias
Experimentais; luisjacinto@externatovilamea.com.

13 Marina Susana Vieira de Sousa; Externato de Vila Me3; Departamento de Linguas
marina.sousa@externatovilamea.com.

14 Olga Maria Teixeira Carvalho; Externato de Vila Me3; Departamento de Linguas;
olga.carvalho@externatovilamea.com.

15 Silvia Valéria David Magalh3es; Externato de Vila Med; Departamento de Linguas;
silvia.valeria@externatovilamea.com.

16 Desenvolvimento profissional e organizacional: dindmicas de implicacdo, conhecimento e melhoria |
CCPFC/ACC-70781/12. Uma oficina gerada e assumida pela Faculdade de Educacdo e Psicologia da
Universidade Catodlica Portuguesa, através do Servico de Apoio a Melhoria das Escolas (SAME) -
http://fep.porto.ucp.pt/same/.

17 A opcdo por este agrupamento de escolas, especificamente pela EB2,3 de Valadares tem a ver com o
facto de ser uma realidade sociocultural diferente da do Externato de Vila Mea.
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Introdugao

A escrita faz parte do quotidiano dos nossos alunos — nas aulas, nas mensagens de telemdvel, nos
posts das redes sociais, etc. Infelizmente, isto nem sempre significa que sejam paralelamente
leitores ativos e criticos ou que seja estreita a relacdo entre a originalidade, a livre expressao de
pensamentos e a comunicacao eficaz. Assim, pretende-se, de acordo com o que estd previsto na
escrita criativa e, tal como defende L. Gomes (s.d.), desenvolver um conjunto de técnicas que
permitam melhorar as competéncias narrativas. Obviamente, a base assenta na originalidade, na
imaginacdo e na forma de expressdo (Bellon, 1998: 23-24). Neste quadro, a tarefa dos alunos é
individual e a originalidade consegue-se pela sua disposicdo para captar estimulos e para
expressa-los com sensibilidade (expressdao) e flexibilidade para relacionar as vivéncias e
experiéncias; isto é, pela imaginacdo que cada um convoca para as suas narrativas. Motivar os
alunos é a maxima que nos anima e que segundo Niza, Segura e Mota (2011) fomenta e estimula
a aprendizagem e a vontade para superar situacdes- problema de natureza pedagdgica. Nesta
linha, o intercambio interinstitucional enquanto forma privilegiada de promover aprendizagens
significativas, mormente no dominio da lingua materna, é o modo usado para atingir a tdo
necessaria motivacao para querer aprender mais e melhor.

ESCRIT@ €M ReDe é um projeto de intervencdo pedagdgica (PIP) que visa promover e
desenvolver a escrita criativa e, assim, trabalhar dificuldades especificas de leitura, escrita e de
vocabulario. A ideia concretiza-se com a cria¢do de programa de intercambio interinstitucional e
com a criagdo de dois grupos de trabalho (oito alunos por grupo) a frequentarem o 62 ano de
escolaridade. Uns estudam em Vila Nova de Gaia, na Escola Basica EB2,3 Valadares®® e outros em
Vila Med, nomeadamente o Externato de Vila Med10. Cinco s3o raparigas e trés sdo rapazes e
em termos de idade, a média é de 12 anos.

A estratégia de desenvolvimento utilizada resulta da aplicacdo de uma metodologia de
intervencdo pedagdgica de colaboragdo e de cooperacgdo interpessoal e interinstitucional e de um
plano de trabalho estruturado em trés fases: i) a primeira, enquanto projeto-piloto, inicia-se em
abril e comeca com a selecdo de um grupo de alunos do 6.2 ano de escolaridade (n=8) com

dificuldades significativas na lingua materna e com os contatos com a EB2.3 de Valadares cuja

18 Um dos concelhos mais populosos do pais, estd inserido num meio em que as atividades econémicas
estdo mais ligadas aos setores secunddrio e terciario (PEE, p. 9).

¥ Vila Me3 estd situada no extremo ocidente do Concelho de Amarante, Vila Me3 tem uma privilegiada
localizacdo geografica, onde o setor terciario ocupa uma percentagem de popula¢do ativa muito superior a
média do concelho” e, onde a atividade agricola, sobretudo a de natureza familiar, assume ainda destaque
no tecido econdmico local (PEE, p.9-10. [online] http://www.externatovilamea.com/projeto.pdf, 14 de
setembro de 2013
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missdo era a de identificar e organizar um segundo grupo de alunos/jovens com idades e
necessidades semelhantes as dos alunos do EVM. A segunda, de maio a junho, da lugar a
operacionalizacdo efetiva do PIP e pde em contato, por via da escrita, os grupos. Dado o carater
experimental deste projeto apenas houve lugar a uma troca de correspondéncia entre os alunos
das duas escolas. A ultima fase acontece ja no final do ano letivo, e portanto entre junho e julho e

respeita a fase da avaliacdo dos impactos.

Concretizando ...
De maio a junho

Nesta fase, cada aluno é desafiado a escrever uma carta a um colega da escola parceira. O guido
de carta, sugere como ponto de partida a redacdo de uma carta com a descricdo pessoal, da

escola e do meio e a identificacdo de personalidades locais (fotografia 1).

S 83

Fotografia 1. Alunas do Grupo EV

Entre maio e junho a troca de correspondéncia, sob a forma de carta, ativa a relacdo social e
pedagdgica entre alunos. Entre cartas, cada missiva gerava momentos de reflexdo e de corregado
interativa entre alunos, professores e saberes. Os textos eram reescritos, reorganizados,
reformulados. Os pontos de reflexdo visavam sempre relembrar as regras de escrita e a prépria
estrutura de uma carta e assim melhorar a qualidade da escrita, da leitura e da interpretagdo dos
textos escritos. Primeiro em rascunho cuja finalidade era servirem de fonte de orientagao,
estratégia e instrumento de aperfeicoamento da caligrafia, pontuagdo, ortografia, acentuagdo e
sintaxe. Depois, os textos supervisionados e corrigidos eram copiados para papel de carta e

colocados em envelopes preenchidos sob a monitorizagdo dos professores. (Fotografias 2 e 3).
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Fotografias 2 e 3. Rascunhos e cartas elaboradas pelos alunos EVM

Entre cartas, havia que aguardar a resposta de cada um dos alunos (umas vezes de Vila Me3,
outras de Vila Nova de Gaia). Os conhecimentos adquiridos eram convocados postos a prova.
Eram retomados e aplicados na/para a corregdo dos textos carta enviados. Ao todo foram escritas

dezasseis cartas. Oito dos alunos de Vila Med e oito dos alunos da EB2,3 de Valadares.

Por fim, numa terceira fase, o grupo de trabalho procedeu a avaliacdo do projeto, através dos
testemunhos dos alunos e dos trabalhos produzidos pelos mesmos. Aqui privilegiamos o

aperfeicoamento da escrita

Junho e Julho

Um tempo exigente! Tempo de avaliagdo do projeto, de recolha de testemunhos dos alunos, de
reunido do grupo de trabalho (n=6) e de analise dos textos produzidos. Um tempo de grande
azafama (para além deste projeto é tempo de avaliagdo interna e externa nas escolas, tempo de
reunides, tempo de ...), mas também um tempo de reflexdo e de contributos muito positivos
na/para a continuidade do projeto e, em particular, para os impactos futuros deste tipo de
interacdes pedagdgicas.

Na sequéncia desta reflexao, concluiu-se que mesmo alunos com graves dificuldades na expressdo
escrita ficam motivados para a melhoria sé pelo facto de saberem que os seus textos serdo lidos
por alunos da mesma faixa etdria e de uma realidade sociocultural diferente. Claro que esta
andlise carece de uma amostra maior de alunos e de outros niveis de ensino, mas esse é o
caminho aberto por este projeto-piloto.

No final, fica a sensag¢do de um trabalho ainda incompleto, mas de um trabalho que motiva para
aprender e para gerar verdadeiros momentos de participa¢do ativa e de cooperagao entre alunos
e entre professores. Os produtos sdo varios (e.g. dossier, rascunhos, cartas). Claramente, o
projeto ganha dimens3do e os grupos adquirem novas perspetivas sobre a importancia de

diversificar os modos de aprender e de implicar os alunos no processo da educagdo auténtica
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(Azevedo, 2011). O que estd em causa é aprender a lingua materna, base de toda a aprendizagem,

através de atividades extracurriculares que promovam a descoberta do “outro”.

Resultados

A avaliacdo dos impactos é ainda efémera, tanto mais que falamos de um projeto cujas sementes
estdo sé a iniciar o seu processo de germinacdo. No entanto, nestes dois meses conseguimos
perceber que o intercdmbio interinstitucional e interpessoal (docente e discente) motiva, em
particular, os alunos para a escrita e para a leitura. Apesar disso, ficam testemunhos (relevantes)
de que parece ser um bom pressagio para o sucesso da E€SCRIT@ €M R eDe e

consequentemente do sucesso dos nossos alunos.

Nota final

Tal comos os impactos também as conclusGes sdo ainda precoces. Acreditamos, contudo que
existe espaco, desde que continuado, para fazer nascer uma cultura de mais responsabilidade e
compromisso em prol das aprendizagens e da qualidade da educagdo que caracteriza a nossa
acdo e a nossa escola. Obviamente, sdo necessarios melhoramentos, sobretudo ao nivel da (i)
maior interdisciplinaridade, nomeadamente com as Linguas e as Ciéncias Sociais e Humanas,
através do intercambio com escolas estrangeiras; (ii) maior aproveitamento das redes sociais,
sobretudo na divulgacdo do projeto; (iii) melhor coordenacdo dos trabalhos ao nivel do Conselho
de Turma; (iv) maior contacto com a escola de intercdmbio; e (v) quigd uma parceria com os CTT
para otimizar tempos e recursos. Os nossos Agradecimentos vdo para a Escola EB 2/3 de
Valadares nas pessoas do Diretor Pedagdgico Manuel Vaz Nunes e da professora Regina
Clementino pela simpatia e disponibilidade que sempre demonstraram. Para a Catdlica Porto e,
em especial, para o Externato de Vila Mea por nos terem possibilitado frequentar a tdo proficua
acdo de formacdo Desenvolvimento Profissional e Organizacional — dinamicas de implicacdo,
conhecimento e melhoria. E, como ndo poderia deixar de ser, para os alunos que connosco

trabalharam de forma frequente, diligente e comprometida.

Referéncias bibliograficas
Azevedo, J. (2011). Liberdade e politica publica de educagdo. Ensaio sobre um novo compromisso
social com a educacgado. Vila Nova de Gaia:

FML Barbeiro, L. & Pereira, L. (2007). O Ensino da Escrita: a Dimensdo Textual. Disponivel em

http://area.dgidc.minedu.pt/GramaTICa/ensino_escrita_dimensao_textual.- pdf [consultado em

abril de 2013].

40


http://area.dgidc.min-/

) CATOLICA | SAME

P00 A HELMORIA DAS ESCORAS

Belldn, F. (1998). Descubrir la creatividad: Desaprender para volver a aprender. Madrid: Ediciones
Piramide.

Gomes, L. (s.d.). No terreno — Um escritor em sala de aula.

Disponivel em http://www.dge.mec.pt/index.php?s=directorio&pid=187 [consultado em abril de
2013].

Niza, |.; Segura, J. & Mota, I. (2011). Guido de Implementa¢do do Programa de Portugués do
Ensino Basico Disponivel em www.dgidc.min-

edu.pt/ensinobasico/data/.../Portugues/.../gip_escrita [consultado em abril de 2013

41



CATOLICA | SAM

UNIVERSIDADE CATOLICA POKTUGUESA | FOKTO SO 0E APOID A HELMORIA DAS ESCORAS

Projeto “Leitura em trés Ciclos - historias originais”

Paulo Jorge Oliveira??

No ano letivo 2010/2011, o Agrupamento de Escolas de Resende, tendo em conta os niveis de
desempenho em Portugués ao nivel da escolaridade obrigatéria, formas de intervir para a
melhoria do sucesso educativo e a necessidade de articular verticalmente o trabalho docente e
discente, organizou as suas primeiras Jornadas Reflexivas. Nessa altura, o Agrupamento ainda nao
era mega, sendo formado apenas pelos ensinos pré-escolar, 12 Ciclo e 22 Ciclo. Mas era ja grande
o entusiasmo em inovar e em melhorar praticas. Dessa reflexao surgiu o Projeto “Leitura em 3

Ciclos” associado a necessidade de desenvolver competéncias em leitura e escrita.

Constituiram objetivos principais do Projeto:

o Promover as literacias textuais e tecnoldgicas assim como a leitura de histérias originais;

o Promover o trabalho colaborativo e a articulacdo curricular e pedagdgica entre trés ciclos
de ensino;

o Desenvolver e partilhar a troca de experiéncias entre leitores;

. Favorecer a melhoria do sucesso escolar dos alunos.

No ano letivo de 2011/2012, ja entdo em mega agrupamento, iniciou-se a dinamizacdo do
projeto, tendo por base a articulagdo curricular vertical (na disciplina do Portugués), o trabalho
colaborativo e a parceria entre os professores do 4.2 ano de escolaridade e de Portugués do 2.2 e
3.2 Ciclos. Estes professores envolveram os seus alunos na criag¢do coletiva textual de uma histéria
original, numa dindmica de continuidade. Os alunos de cada uma das turmas do 42 ano
escreveram uma introdugdo para as vdrias histdrias que surgiram, tendo os alunos do 52 ano dado
continuidade e os alunos de turmas do 72 e 82 anos elaborado a sua conclusdo. Isto obrigou a que

os alunos tivessem de ler e trabalhar as histérias para lhes dar continuidade.

20 professor do 12 Ciclo do Ensino Basico do Agrupamento de Escolas de Resende
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Esta atividade contribuiu para o desenvolvimento de competéncias associadas a leitura e a

escrita, como:

o Planear, textualizar e rever o texto;
o Identificar a tipologia textual;

o Organizar as ideias;

o Adequar aos objetivos pretendidos;
o Selecionar ideias

J Explorar o vocabulario;

. Fazer resumos;

o Recontar.

No presente ano letivo (2012/2013), foi feita a leitura das histdrias pelos alunos do 1.2 ciclo
(incluindo os das escolas isoladas), que tiveram também a responsabilidade de ilustrarem as seis
histdrias criadas pelos seus colegas. Para isso foi necessario fazer a sua leitura, reconto oral e
resumos de partes da histéria, o que contribuiu quer para a partilha, quer para a exploragdo das
mesmas.

Este trabalho resultou num livro intitulado Leitura em trés ciclos - Histdrias originais e ainda na
sua publicacdo no formato e-book, que pode ser consultado em:

http://pt.calameo.com/read/00215541914e24be87bec.

Pretendeu-se, com estas publicacdes, favorecer a leitura de
modo a envolver também a comunidade educativa e a sociedade
cibernauta e contribuir para que a mesma seja perpetuada.

Ainda no presente ano letivo, procedeu-se a criagdo de outras
seis histdrias originais iniciadas, desta vez, pelas turmas do

sétimo ano, continuadas pelas do quinto e, neste momento,

foram concluidas quatro histérias por turmas do quarto ano de

escolaridade.

No préximo ano letivo proceder-se-4 a conclusdo das duas
histdrias inacabadas e a leitura e ilustracdo de todas as histdrias, antes de ser criado o segundo
livro digital de Leitura em trés ciclos — Histdrias originais.

Para concluirmos, em jeito de avaliagdo, o projeto contribuiu para o desenvolvimento do trabalho
colaborativo e para o desenvolvimento de competéncias associadas a leitura e escrita, pelo que
nos é possivel afirmar que os objetivos que tracamos foram alcangados e possibilitam novas
formas de trabalho futuro. Julgamos assim ter comecgado a trilhar um caminho de descoberta e de

melhoria das nossas praticas.
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No trilho dos prémios da ESIC”
Educacgao para a exceléncia

Agostinho Guedes?!

A Escola Secundaria de Inés de Castro (ESIC) tem desenvolvido projetos pedagdgicos com
impacto positivo em toda a comunidade educativa. Essas iniciativas foram premiadas com o

reconhecimento a nivel nacional em variadas ocasiges.

De setembro 2012 a junho de 2013 houve um progressivo caminhar por momentos marcantes na
vida da escola. Comecdmos o ano com a atribuicdo de 92 diplomas de mérito a alunos que se
destacaram pelo excelente desempenho escolar. Em
paralelo, foi igualmente na ESIC que se premiou o
melhor aluno do conselho de Gaia, que atingiu 194
pontos na classificacdo final do ensino secunddrio.
Ainda no dominio dos resultados escolares, em
janeiro de 2013, o jornal Publico anuncia a ESIC como
sendo a 92 escola publica a preparar melhor os

alunos para o prosseguimento de estudos no ensino

superior.
Os alunos do ensino basico destacaram-se também pela participacdo em concursos nacionais e
concelhios, como o Programa Valores de Futuro e o Egg Parade, onde alcancaram patamares de

exceléncia.

O Parlamento dos Jovens mereceu igualmente relevancia, pois os alunos do ensino secundario
conseguiram o apuramento sucessivo nas varias sessdes em que participaram, culminando a sua
brilhante representagdo, em maio de 2013, no circulo eleitoral na Assembleia da Republica, tendo

como porta-voz o Presidente da Associagdo de Estudantes.

21 Diretor da ESIC - Mestre em Administragdo Publica na 4rea da Educac3o.
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A Criatividade dos alunos também esteve a
Prémios da ESIC (&=
atribuidos em aonlaou prova através da participagdo na final

92 alunos receberam o dipioma de mérito atribuido
pelo aproveitamento excelente.

nacional das Olimpiadas da Criatividade

A

| © melhor aluno do Concelho de Vila Nova de Gaia - 12° ano. |

L_H : 2013, alcancando os primeiros prémios em
mmmdnmwo—McncaohonvosaJ

atribuida ao “ASF - Aprender Sem Fronteiras”

b iy H [ ” “ M
:H Jornal Publico: ESIC 9* escola publica que prepara melhor os alunos J duas mOdalldades - Casos e escrlta

_ | para prosseguimento de estudos no ensino superior.

[P o B e | criativa”. Este percurso brilhante foi coroado

a ESIC venceu a sessiio distrital/regional - 129 F.

= ]mm-r-«--vmencaohomosa»svmo] | com uma representacdo Unica para o0s

lmn.e«muunmmm.. da CriAtividade 2013 - (classe sénior) J .

1% e 2% prémios (Modalidade Casos) e 3¢ prémio (modalidade Escrita)

alunos envolvidos, em junho, em Indiana/

Clube de teatro: em\h‘m obteve no Festival Internacional de Teatro —
-se ~ 2 melhor & melhor P feminina

Prémio de melhor interpretacao feminina atribuido ao papel de Diabo Estados U nidos numa COm petigao
| do espetsculo BARCA ’

BBVA - Programa Valores de Futuro — A Minha Propria Empresa - Incredible . . cpas
lc‘:mmunny(qu ). Universo Portugués ( 9% E) projetos desenvolvidos na disci- 1 Intel’naclonal. Para a |em dOS CriAtivos
=\ plina de oferta de escola Educacao para o Empreendedorismo

© ﬂﬂm—mu) também os alunos do clube de teatro —

Parlamento dos Jovens — Ensino Secundério - a ESIC representard o circulo
cleitoral na Assembieia da Republica e tera como porta-voz o Presidente da
< i de E: -12°F

Contra-regra ja em abril de 2013 tinham

CriAtivos - Internacional - Estados Unidos / Indiana

Competiciio . ; . . ~
Participacio de S alunos da ESIC obtido o prémio de melhor interpretacdo

BBVA - Proqulnlvhlor-l de Futuro - Apresentacao dos dois projetos
vencedores — 97 E.

feminina, atribui-do ao papel de Diabo do

espeta-culo “B.A.R.C.A.”, apresentado em

NGy (ol b7 )k R Concurso no Festival Internacional de Teatro

Cale-se.

Simultaneamente, a presenca e participacdo continuas, de
ambito internacional, no envolvimento com escolas
congéneres europeias, gragas a envolvéncia promovida pelo
Projeto Internacional ProALV Comenius tem resultado em
ganhos de socializacdo e conhecimento transversais para os
nossos jovens e professores que a ele se tém dedicado

incondicionalmente.

Estes e outros registos fazem com que a comunidade desta escola sinta que o seu rumo segue um
sentido ascendente, espelhado na qualidade da vida escolar dos alunos. O bom ambiente
educativo é partilhado por todos que veem reconhecida a importancia da sua intervencdo no
espaco escolar. Os pais valorizam igualmente os projetos pedagdgicos da escola e intervém
ativamente na sua concretizacdo. A Escola de Pais, que também integra o calenddrio dos prémios
da ESIC, deu resposta as necessidades sinalizadas pela comunidade educativa ao estimular um
maior envolvimento parental na escola. Ao longo das varias sessdes da Escola de Pais isso mesmo
foi notdrio, assim como a especial valorizagdo da escola enquanto espacgo de partilha entre todos

os agentes educativos.
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Toda esta riqueza pedagdgica de experiéncias ambiciosas e definidas de acordo com o projeto
educativo da escola, com o lema “Acolher, formar e preparar para a vida”, s6 é possivel gracas a
um corpo docente estavel e profissionalmente capaz de dar resposta as exigéncias de uma

comunidade educativa especifica que integra um Territério Educativo de Intervencdo Prioritaria.

A atualizacdo permanente do corpo docente dita uma atuacdo inovadora que ja deu os primeiros
passos na sala de aula aberta a partilha de metodologias diversas. Este nivel de trabalho
colaborativo é o espelho da qualidade educativa que habita nos corredores da Escola Secundaria

de Inés de Castro.

E é este sentido, o da qualidade em direcdo a exceléncia, que continuaremos a trilhar, contando

com a colaboracdo interventiva e imprescindivel de toda a comunidade escolar.
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NAIADE
Nucleo de Apoio a Inclusdo, Acompanhamento e Desenvolvimento Educativo

agrupamento
. o vertical deDAR U E
Carla Sofia Alves Lima escolas de

Selma Patricia Aratjo do Rego?®
g 00
0e0°%

Resumo
O sistema que aqui se apresenta foi criado no ano letivo 2009/2010, no ambito do projeto TEIP, e
surgiu pela necessidade que a escola sentia de gerir as situacdes de indisciplina que diariamente
ocorriam e que criavam (antes de serem quantificadas) uma ideia errada e sobrevalorizada dos
problemas disciplinares dos alunos.

A finalidade é medir e quantificar para melhor se
poder atuar, sem nunca esquecer que os grandes
episédios de indisciplina, tém sempre inicio em
situacGes de menor gravidade e que muitas vezes sdo
desvalorizadas.

A maxima é que tudo que incomode alguém é

considerado indisciplina, e por isso deve ser analisado

como tal, seguindo todos os passos da gestdo disciplinar.

Palavras-Chave: indisciplina, bullying, gestdo, quantificar, medir, TEIP, NAIADE

1. Introducao
Este trabalho surge no ambito da formacdo “Desenvolvimento Profissional e Organizacional em

”24 pretende ser um ensaio tedrico acerca do

Territérios Educativos de Intervencdo Prioritaria
modelo de gestdo de indisciplina adotado no Agrupamento de Escolas de Darque entre os anos
letivos de 2009/2010 e 2012/2013 sob a dire¢do de Luis Sottomaior Braga® . Procuramos, assim,

argumentar que, os padroes da defini¢ao da indisciplina, ndo sdo cientificos mas antes operativos,

22 psicéloga — Agrupamento de Escolas de Darque — carlalima.psic@gmail.com
23 pedagoga — Agrupamento de Escolas de Darque — selma_rego@hotmail.com
242424 Registo CCPFC/ACC-74466/13

% professor Grupo 200 e o mentor do projeto que agora se apresenta.
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e ndo sdo mais do que a soma de opinides pessoais ndo definidas, longe de conceitos definidos
por um grupo restrito com critérios a priori. No fundo ela é uma definicdo democratica, pois cada
um é que decide o que é a indisciplina e tem a liberdade de participar.

Assumimos como fonte impulsionadora deste trabalho e de toda a reflexao que aqui se apresenta
o contacto com diversos autores da Psicologia e das Ciéncias da Educacdo, bem como a ultima
sessdo do curso de formacgao, subordinada ao tema “Mediacdo e Gestao de Conflitos”, orientada
por Cristina Palmeirdo 2°.

Na primeira parte do trabalho abordamos o conceito de indisciplina bem como a sua ligacdo a
escola atual; de seguida o modelo aplicado no Agrupamento de Escolas de Darque no ambito do
seu projeto TEIP e terminamos com reflexdes e propostas de melhoria a aplicar no préximo ano

letivo, ja no contexto de Mega agrupamento.

2. Questodes de indisciplina(s)!

Os problemas de indisciplina sdo, ja ha varios anos, mencionados como um dos aspetos que mais
dificulta a vida escolar, constituindo-se assim como um desafio as escolas e aos seus agentes. Este
desafio «(...) estd ligado a tudo o que diz respeito ao ensino: professores, alunos, organizagdo
escolar, praticas educativas, bem como os objetivos e perspetivas que as orientam, aos
condicionalismos préprios de uma aula, da escola, da comunidade e do sistema» (Caeiro e
Delgado, 2005:24)

Apesar de muito utilizado, o conceito de indisciplina ndo é consensual, sendo por isso muitas
vezes aplicado em diferentes contextos e associado a fendmenos umas vezes mais complexos, e
outras a situacGes de menor relevancia. Contudo ndo ha duvidas de que «(..) a questdo da
disciplina/indisciplina é claramente um fendmeno psicossocial e cultural complexo, irredutivel a
sua dimensdo psicoldgica, isto €, irredutivel a uma expressdo comportamental referivel a tragos
de personalidade ou a perturbacdes de ordem psicoldgica que se traduzam, episodicamente, em
factos andmalos» (Correia & Matos, 2001: 102)

A dificuldade de gestdo das questBes de indisciplina prende-se com a sua subjetividade que
origina frequentemente respostas divergentes em situagdes semelhantes: «o que para um
educador constitui um problema, pode constituir para outro, uma irritagdo e, para outro ainda,
apenas manifestagcdo exuberante de bom humor por parte dos alunos». (Picado, 2009:3). Torna-
se deste modo indispensavel a defini¢do clara do conceito, bem como a adog¢do de estratégias de

gestdo coerentes que transmitam aos alunos seguranc¢a nos episddios em que sejam vitimas e

26 Universidade Catdlica Portuguesa — Centro de Estudos em Desenvolvimento Humano e Perita Externa do
Agrupamento de Escolas de Darque.
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uma acao eficaz nos episddios em que sejam os causadores das situacdes de indisciplina. Assim
«(...) é necessario que os alunos conhecam e mantenham um cddigo de modelos de atuacgdo
concreto e conhegam o que se desencadeia quando se infringe esse cédigo. E necessario, por isso,
estabelecer modelos de participacdo dos alunos no estabelecimento, assun¢ao e avaliacdo dessas
normas, para favorecer a sua interiorizacdo e responsabilizacdo» (Serrate, 2009:113)

A indisciplina, bem como os episddios de violéncia sao frequentes nas escolas, embora muitas
vezes estejam confinados a um grupo reduzido de alunos para quem esta é «(...) uma forma social
de expressdao, um modo de existéncia, uma cultura, a cultura dominante no interior dessas
camadas. Nessa dimensao, atitudes, linguagens, gestos e comportamentos tipicos desses grupos,
ainda que absolutamente impréprios quando encarados a luz dos padrdes da escola, sdo, apesar
de tudo, muito préprios para exprimir as culturas e formas de vida das camadas a que pertencem
os respetivos autores» (Correia & Matos, 2003:27). Estas situagdes, sdo muitas vezes uma
chamada de atencdo, a expressdo de uma cultura prépria bem como o sinal de desadequacao as
regras e imposicées da vida escolar, que entra em confronto com o estilo de vida experienciado
no contexto familiar e social envolvente. Torna-se claro que «os fenémenos descritos como de
«indisciplina» ou de «violéncia escolar» ndo sdo mais do que a expressao de um desfasamento
entre uma «ordem escolar formal» (que define o quadro normativo e legal) e as varias «ordens
informais» que se foram construindo no jogo estratégico dos diferentes atores, em funcao dos
seus interesses e logicas divergentes» (Barroso, 2003:70). O reconhecimento desta realidade
constitui-se como mais um desafio a escola em que, nunca na tentativa de compensar a
sociedade, tem também o papel de educar para os valores e evidenciar a necessidade de uma
acdo estruturada. Muitas das vezes, a escola é o Unico espago social em que alguns alunos
experimentam a vida organizada e hierarquizada com regras e normas conhecidas a priori.
Contudo, este facto ndo pode ser desculpabilizador de condutas indisciplinadas, deve antes servir

de plataforma de reflexao perante a realidade, pois

durante muito tempo, comportamentos perturbadores foram desvalorizados em
muitos estabelecimentos de ensino. Explicagbes «psicoldgicas» ou relatos de caréncias
sociais das familias serviam de argumentos para um «deixar andar» que, em muitos
casos, levava a impossibilidade de ensinar. (...) Quanto mais desorganizada é a familia,
mais importante é a imagem coerente e estruturada que a escola deve fornecer a esses
alunos, para que eles distingam o caos da sua casa do espa¢o com limites do

estabelecimento de ensino. (Sampaio, 2009:130)
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3. O NAIADE - Nucleo de Apoio a Inclusao, Acompanhamento e Desenvolvimento Educativo

Em Darque, no conceito de indisciplina cabe tudo o que incomode alguém o suficiente para se
queixar aos 6rgdos que gerem esse assunto na escola.

Este é um sistema com inspiracdo no Direito Penal e baseia-se na garantia generalizada de que ha
a faculdade de os alunos e outros membros da comunidade se queixarem do que os incomoda e
ndo conseguem gerir por si, causado pelo comportamento de outros. Assim, longe de boatos ou
de meras ideias preconceituosas, indisciplina passa a ser aquilo de que ha registo de alguém
objetivamente se queixar com data, hora, local e descricdo sumdria dos factos e explicacao de
porque violam os deveres de quem os praticou. O registo escrito filtra emocdes, focaliza no
essencial e evita a criacdo de mitos em redor da ocorréncia.

A semelhanca do que acontece no direito penal, em que sé se qualifica de crime o que se
participa as autoridades, este sistema criado pelo agrupamento é menos centrado em percecdes,
e mais em descri¢des objetivas dos factos.

Na gestdo das situagdes de indisciplina, e mesmo na fase da classificagdo das participacGes, ndo se
olha o aluno alegadamente problematico, mas sim o ato que foi praticado e, se for o caso, a sua
acumulacgdo. Esta é uma forma de evitar a criacdo de rétulos de “alunos problematicos”. Com este
sistema, aquilo que a escola assume é que tem problemas e quer conhecé-los bem, através das
descricOes, de forma a poder atuar. Pelo facto de ser um sistema disponivel a todos, ndo sdo sé os
adultos que podem fazer participacdes dos alunos, estes podem também participar de um
professor e de um funcionario (e isso tem seguimento) e muito mais importante tem a seguranca
de que se participar de um aluno esse facto ndo vai ser ignorado. E a sua sugestdo de solugdo até
pode ser seguida se for razodvel. Consideramos que neste contexto, esta € uma das melhores
formas de combater o bullying evitando o sofrimento em siléncio nos casos de violéncia
continuada. Ndo nos esquecemos contudo que «é importante distinguir os maus relacionamentos
do fendmeno do bullying e intimidacdo na escola (ainda que haja caracteristicas semelhantes),
porque ndo podemos cometer o erro de falar de bullying como se se tratasse de mera indisciplina
ou mau comportamento» (Serrate, 2009:18)

O NAIADE, Ntcleo de Apoio a Inclusdo, Acolhimento e Desenvolvimento Escolar (criado no ambito
do projeto TEIP no ano letivo 2009/2010) é o organismo composto por docentes e técnicos que
gere as situagdes de indisciplina que ocorrem no agrupamento. A gestdo destas situagGes passa
por trés fases diferentes:

1. Recolha e analise de participagdes disciplinares;
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2. C(Classificagdo das participagbes analisadas segundo a grelha de tipificacio de
comportamentos (leve, grave e muito grave) — anexo | - que tipifica os comportamentos
(descrevendo-os de forma linear com base num sistema de pontos em que, quanto mais pontos
tiver numa checklist, tanto mais grave serd - a reincidéncia de um comportamento de indisciplina

ligeira, agrava-a na classificacao;

3. Encaminhamento das participagoes disciplinares.

Para conseguir uma melhor gestao de trabalho foram atribuidas tarefas tanto aos docentes como
aos técnicos. No que diz respeito ao corpo docente foram atribuidas as seguintes tarefas: rececao
das participagbes disciplinares; classificagdo das mesmas tendo como base a tabela de
classificagcdo construida para o efeito; encaminhamento da mesma para o respetivo responsavel
(ligeiras sdo encaminhadas para o diretor de turma; graves sao encaminhadas para os técnicos da
equipa TEIP; muito grave da origem a processo disciplinar). No que diz respeito aos técnicos as
tarefas atribuidas foram: gestdo das participaces disciplinares encaminhadas para a respetiva
equipa o que implica a audi¢cdo dos alunos, das testemunhas do ato de indisciplina se os houver,
feedback aos pais do comportamento do seu educando; aplicacdo e auxilio na execucdo da
medida sancionatéria.

A criacdo deste sistema, em detrimento da atribuicdo da gestdo da indisciplina aos diretores de
turma foi um ato consciente, sobretudo centrado na busca da objetividade. A experiéncia anterior
ao projeto TEIP no agrupamento mostrou que a gestdo, por parte dos diretores de turma, das
situagbes que ndo obrigam a instauracdo de processo disciplinar, criam problemas de
subjetividade (em que, por muito esfor¢o que haja de alinhar e debater, cada um encara as
mesmas questdes de forma diferente). Combater a subjetividade torna-se, na nossa perspetiva,
essencial na gestdo da indisciplina, pois os alunos que se envolvem nestas situaces «questionam
a norma para saber se ela existe, quem sabe? para a poder quebrar! Esta necessidade justifica,
parcialmente, a muito referida e talvez mais dificilmente conseguida, coeréncia e consisténcia
educativa dos adultos. E se esta se impde em todos os contextos em que os adolescentes se
inserem, na escola, enquanto grande sistema em que os jovens sdo os elementos em maioria,
ganha valor acrescido» (Relvas, 1999:84).

O NAIADE permite obter bom conhecimento estatistico e de evolugdo histérica da situagao da
escola na matéria de indisciplina, permite ter boa informac¢do sobre cada aluno (apurando se o
seu comportamento estd a melhorar ou piorar, sem ser s6 com perce¢des de testemunho de
boato), credibiliza a qualidade da informagao que a escola presta nos casos sociais mais graves a

Comissdo Protecdo Criangas e Jovens (CPCJ), tribunais, seguranga social e outras entidades.
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Fortalece ainda a capacidade de sancionar em processo disciplinar porque um aluno que chegue
ai provavelmente ja tem um dossier carregado de participacdes em que a gestdo dos episddios
ligeiros e graves ja inclui muito acompanhamento e didlogo (evitando-se o sancionamento por
impulso emotivo face a pressdes sociais momentaneas quando se abre um processo disciplinar).
Como afirma Rui Trindade «(...) a problematica da violéncia (...) deve ser algo que a escola tera
gue problematizar para se interpelar, interpelando o mundo, e ndo para se assumir como uma
instancia de profilaxia social, papel que, de facto, ndo é o seu, embora, por vezes, o assuma»
(Trindade, 2003:61).

Ao apostar nos factos, o NAIADE evita que as discussdes familia/escola sobre casos acabem no
nivel do problematismo. Evita ainda o fendmeno frequente do aluno ou sua familia que, tendo
maus resultados a meio do ano, se vem queixar do alegado mau clima de escola como fator (as
vezes, descobre-se que é mais ator do que vitima). O sistema ajuda a incluir os pais porque,
sempre que ha participacbes, acabam por ser chamados e impressiona-os o facto de haver
registos e capacidade de guardar dados de responsabilizagdo, que |hes reforca a consciéncia dos
problemas.

O fulcro deste sistema passa por lidar com indisciplina reportada e ndo com indisciplina
percecionada. Para isso, tudo se deve basear numa abordagem factual, escrita e pormenorizada
dos factos, uma vez que «(...) interessa sempre a histdria relacional do incidente. Ndo é por acaso
gue aquela turma e aquele aluno escolheram o momento: todo o comportamento indisciplinado
tem atrds de si a construcdo/destruicdio de uma relacdo pedagdgica, sé é possivel de
compreender através de uma analise pormenorizada do que se passou com os diversos
intervenientes.» (Sampaio, 2009:99).

Ainda assim, a questdo das cifras negras pode ser colocada mas a nossa analise leva-nos a dizer
gue o problema é residual, pois se um aluno tiver medo de se queixar, outros, que ndo tém e
sabem que isso tem efeito, queixam-se por ele. E também recorrente que os alunos se queixem
verbalmente de algumas situa¢Ges junto da Psicdloga e da Pedagoga da Equipa TEIP, a quem
verbalizam o seu medo de participar, acabando muitas vezes nessas situagdes, por serem elas a
redigir e assinar as participagdes. O facto de a queixa ser aceite com abertura permite descobrir
outras questGes (até sociais e familiares).

O sistema gera algum trabalho para os diretores de turma que tém de escrever relatdrios do
tratamento que deram a todos os casos ligeiros que |hes sejam entregues para gerir mas, ao
permitir evidenciar uma acdo regulada e presente da Dire¢do nos outros casos mais graves,
fortalece docentes e ndo-docentes na sua Acdo. As técnicas do projeto TEIP organizam para cada

aluno um dossier individual, no qual se arquivam todas as participagées, processos disciplinares e
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mesmo acordos pedagdgicos e relatérios de procedimentos, realizados no ambito da gestdo das
participagdes.

E 6bvio que o NAIADE tem também fragilidades: obriga a produzir papel, obriga a que as
participacdes tenham de ser generalizadas e nunca recusadas sem tratamento e baseia-se na
vontade de comunicar factos. Numa primeira fase, obriga a acompanhar situacdes de importancia
menor, para que se adquira credibilidade na comunidade escolar, e implica que, mesmo essas
situacdes menores, sejam tratadas sem criticar o autor da queixa, pois como afirma Daniel
Sampaio «(...) se ndo valorizarmos o pequeno incidente de indisciplina, se ndo respondermos de
imediato com medidas corretivas de responsabilizacdo, a desordem cresce dia apds dia. Sabe-se
hoje que a degradacdo do clima na escola progride por estadios, desde a recusa de regras na
turma e pouco trabalho, até atos graves de delinquéncia (agressao a professores, destruicao de
material escolar), com etapas intermédias de pequenos delitos, comportamentos provocatoérios e
desafios a autoridade que denunciam uma violéncia latente» (Sampaio, 2009:98). Assim, um
aluno que se queixa que outro lhe tira as canetas justifica que se perca tempo com isso. Muitas
vezes, 0 assunto resolve-se, mas ficou registado e, muitas vezes, o caso em si permite descobrir (e
até no limite evitar) que habitualmente o mesmo aluno se envolve em situagdes mais gravosas,
pois «os conflitos e as mas relagcbes entre iguais, os problemas de comportamento ou de
indisciplina sdo fendmenos perturbadores, mas ndo sdo verdadeiros problemas de violéncia,
ainda que possam degenerar neles se ndo forem resolvidos de forma adequada» (Serrate, 2009:
19)

Sendo esta uma escola TEIP, infelizmente, também ja aconteceu que alunos com varias
participagBes graves e muito graves, suspensdes e problemas, até do foro penal, no exterior da
escola, vejam os seus casos arrastar-se nos tribunais e nas equipas CPCJ, EMAT (Equipa
Multidisciplinar de Apoio ao Tribunal) ou outras instituicGes sociais. O NAIADE da a escola
credibilidade, mesmo assim, ao permitir pela posse de dados, fazer diagndsticos de anos de
comportamento e ndo sobre a percecdo, permitindo assim uma gestdo mais eficaz da relagdo com
o aluno e a sua familia, pois como a teoria nos diz e a pratica jd nos ensinou «os comportamentos
disruptivos dos alunos ndo nascem de geragdo espontanea, tém uma histdria que importa
conhecer: para isso, todos deverdo fazer um esfor¢co de reconhecimento mutuo, sem o qual ndo
se fortalecerd o sentimento de pertencga, outro dos ingredientes essenciais para um bom clima

escolar» (Sampaio, 2009:128)
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4. Conclusdo/ Plano de Melhoria

Da analise percebemos que existe uma efetiva e significativa reducgdo dos episddios de indisciplina
mais grave e uma melhor regulacdao do comportamento dos alunos.

Assim, numa primeira fase, o sistema, baseado na subsidiariedade (em que cada observador
determina o que acha que seja indisciplina, queixando-se da que deve ser tratada fora do seu
nivel de intervencdo) produziu varios efeitos:

- Um, de responsabilizacdo (os adultos perceberam que indisciplina passou a ser aquilo que
escolheram definir pela soma das suas escolhas momentaneas e agiram nessa linha);

- Outro, de aumento inicial do nimero de participagdes (nota-se muito entre os alunos mais
novos que usam o mecanismo de participagcGes escritas para os seus conflitos com colegas e como
arma e, entre alguns professores, com excesso de zelo);

Estes dois fendmenos entram na categoria de fendmenos que acontecem quando se tomam
medidas de gestdo: muitas vezes, primeiro, as coisas pioram antes de comecar a melhorar. No

nosso caso desapareceram pela sistematizagdo do processo.
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Gréfico | — Andlise comparativa dos 4 anos de NAIADE

Neste Ultimo ano verifica-se contudo um aumento do nimero de participagdes, embora
possamos afirmar que ndo se verificou um aumento da indisciplina no agrupamento. Tal como
explicamos atrds, este sistema permite-nos verificar com exatiddo onde se localiza a indisciplina e
aquilo que verificamos este ano foi que existe um grupo de 7 alunos que concentram em si uma
grande percentagem de participacdes disciplinares (3 alunos de uma das turmas PIEF?, 1 aluno do
7%ano e 3 alunos do 52 ano). Salienta-se que todos estes alunos foram referenciados pela escola a

CPCJ e 3 tém ja o seu processo em tribunal.

27 programa Integrado de Educacdo e Formacio.
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Os 7 alunos em causa, sozinhos somaram um total de 142 participa¢des o que da uma média de

20,28 participagdes por aluno.

Segunda anallse comparativa 4 anos
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Grafico Il — Anélise comparativa dos 4 anos de NAIADE (ano 2012/2013 sem os 7 alunos)

Verifica-se no entanto que a média de participagGes por aluno (tendo em conta as restantes
participacbes e os restantes alunos) é de 0,67 sendo que em 2009/2010 foi de 0,89, em
2010/2011 foi de 1,29 e em 2011/2012 foi de 0,61.

Circunstancia que permite observar a reducdo dos episddios de indisciplina mais grave e uma
melhor regulacdo do comportamento dos alunos, por alinhamento das varias respostas que
acuam, e gracas a uma intervencdo proactiva e de acompanhamento, mais do que repressiva

(Equipa, DT, professores, assistentes operacionais e Dire¢do).
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Gréfico lll — Média do n? de participagdes por aluno ao longo dos ultimos 4 anos letivos
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Esta medida permitiu reduzir as cifras negras existentes nos anos letivos anteriores ao Projeto
TEIP, pois uma vez que o sistema estd criado e é do conhecimento geral serda mais dificil esconder
ou omitir as situacbes de indisciplina, mas por outro lado teve também um efeito indutor a
participacdo. Com a criacdo deste sistema, tudo passou a ser participado. O sistema permitiu
alinhamento porque acaba por ser claro o que a “escola” entende por ligeiro, grave e muito grave
e produziram-se efeitos de gestdo na percecao publica da indisciplina.

Presentemente continuam em estudo novas formas de regulacao de conflitos. Uma das propostas
a ponderar é substituir o sistema vigente de classificacdo de participacdes e aplicacdo de medidas
sancionatdrias por um sistema de juri, em que as participacdes seriam geridas (com a supervisdo
de adultos) por um juri constituido por alunos. Desta forma, pretende-se incluir os alunos na
tomada de decisdo refor¢cando a participacdo destes no governo da escola através do aumento do
seu poder.

Estd também ja em estudo a informatizacdo do sistema, de forma a entrar em vigor no préoximo
ano letivo. Pretende-se assim desburocratizar o sistema, facilitando o acesso aos dados bem
como a sua gestao.

A par destas propostas, pretende-se ainda implementar, ja no préximo ano letivo, a acdo de
alunos mediadores (que ja receberam formacdo) que irdo acompanhar de perto os alunos que
registaram até ao momento maior nimero de participacdes. Esse acompanhamento sera feito
diariamente e é esperado que os mediadores exercam, ndo sé pressdo de pares, mas sejam
também capazes de estar atentos as situagdes que possam terminar em atos de violéncia ou
indisciplina, fazendo-as parar/ regredir ainda a tempo.

Tendo em conta que o sistema ja implementado permite localizar com precisdao os alunos
envolvidos em situacGes de indisciplina, no préximo ano letivo serdo premiadas as turmas que
nao se apresentem envolvidas em nenhum episddio de indisciplina. Assim, no inicio do ano letivo,
serdo dadas a conhecer a toda a comunidade educativa estas alteracoes ao NAIADE, bem como os
prémios oferecidos as turmas que no final do ano ndo estejam incluidas nas estatisticas da
indisciplina. Estes prémios serdo definidos apds uma consulta aos alunos, respondendo assim aos

seus desejos, de forma a motiva-los para ado¢do de uma conduta disciplinada.
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Resumo

A problemdtica do insucesso escolar, sendo recorrente nas escolas portuguesas, constitui-se
como central num Territério Educativo de Intervencdo Prioritaria como é o Agrupamento de
Escolas de Pedroucos. Neste contexto, nasce o “ABC... de tudo”, um projeto cuja finalidade é
responder de forma consistente e eficaz as dificuldades de aprendizagens diagnosticadas ao nivel
do 12 ciclo do ensino basico. Fomentar a aprendizagem da leitura, da escrita, do calculo e,

consequentemente, a aquisicao de aptiddes sociais é a maxima que fundamenta esta acao.

Palavras-chave: dificuldades de aprendizagem, articulacdo, pedagogia diferenciada, coadjuvacao,

assessoria, melhoria.

Introdugdo

A problemadtica do insucesso escolar, sendo recorrente nas escolas portuguesas, constitui-se como
central num Territdrio Educativo de Intervengao Prioritdria como é o Agrupamento de Escolas de
Pedroucgos. Ndo se pode deixar de se estranhar o denunciativo insucesso dado que a escola
decorrente da LBSE “estd organizada para o sucesso escolar e educativo de todos e cada um dos
alunos” (Formosinho, 1988, p. 64). Esta aparente contradi¢gdo percebe-se apenas de concluirmos
gue “a escola que recebe todos ainda ndo é escola para todos. Mudou o acesso, mudam muito
lentamente as condicBes para o sucesso” (Azevedo, 2001, p. 157).

Neste sentido ressalta evidente a necessidade de se investir em estratégias que favorecam e
criem condigdes para o sucesso, procurando respostas especificas que permitam a cada aluno
suprir as suas dificuldades em aprender.

O plano de agdo “ABC... de tudo” que aqui se apresenta, procura ser uma resposta possivel aos
alunos com dificuldades de aprendizagem (DA), isto é, aos alunos que demonstram ter “uma
incapacidade ou impedimento para a aprendizagem da leitura, da escrita, ou do calculo ou para a

aquisicdo de aptiddes sociais” (Correia e Martins, 1999, p. 6).

28 Coordenador TEIP do Agrupamento de Escolas de Pedrougos.
2 Coordenadora do Plano de acdo “ABC ... de Tudo”, Agrupamento de Escolas de Pedroucos.
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A intervencgdo no 1.2 ciclo do ensino basico e em colaboragado estreita com a Educacdo Pré-escolar
é a aposta do Agrupamento de Escola de Pedroucos para potenciar e maximizar as capacidades
deficitarias dos alunos com DA e assim promover o sucesso. O ABC... de tudo é, deste modo, uma
resposta precoce, pois é o mais prematuramente possivel que deve ser feita a identificacdo das
DA (Correia e Martins, 1999) e a consequente intervencdo que permita ao aluno receber “uma

educacdo apropriada as suas necessidades” (Correia e Martins, 1999, p. 13).

De tras para a frente ...

Foi em Dezembro do ano de 2009 que a Catdlica Porto® concluiu o Estudo de Caso, relativo ao
Agrupamento de Escolas de Pedroucos. Nessa altura, o estudo recomendava que para o biénio
2009/2011, o agrupamento refletisse a sua estratégia de intervengdo, sobretudo no dominio
relativo ao sucesso escolar. “Deslocar o projeto TEIP2 para os contextos de sala de aula” era a
questdo de entdo e continua o mote do atual projeto TEIP3. Desde entdo, o Agrupamento de
Pedroucos conta com a colaboracdo do Servico de Apoio a Melhoria das Escolas (SAME), por via
da acdo de um perito externo. O propdsito foi e é promover o sucesso escolar e a melhoria da
qualidade educativa (cf. Despacho Normativo n2 55/2008, art?1). Nesse horizonte, o plano de
intervencdo é redesenhado anualmente (Palmeirdo, Oliveira & Lopes, 2012) e tem como meta
desenvolver um projeto Educativo que contemple modos diversos de fazer aprender os mais de
dois mil alunos que frequentam o agrupamento®’. A proposta é ambiciosa e o plano de acdes
exige da populagdo docente uma constante interagdo e uma participacdo organizada. O
importante é (foi) criar “modalidades flexiveis de gestdo do curriculo e dos programas
disciplinares e ndo disciplinares de modo a atuar precocemente sobre o risco de abandono e
insucesso e a orientar a avaliagdo da progressao dos alunos para as competéncias definidas de fim
de ciclo ou nivel de ensino” (Despacho Normativo n? 55/2008, art26-b). E com o objetivo de

cumprir esse desiderato que nasce o ABC ...de tudo.

30 A data a entidade promotora deste trabalho foi a Direcdo Geral de Inovacdo e Desenvolvimento
Curricular (DGIDC).
31 0 numero total de alunos, desde 2007, é sempre superior a dois mil. Universo que sustenta a sua grande
diversidade e heterogeneidade — o agrupamento é frequentado por alunos e alunas provenientes de 12
paises diferentes - Portugal, Fran¢a, Guiné-Bissau, Brasil, Venezuela, Canada, China, Ucrania e Angola; em
termos de apoio social, sdo mais de 50% os alunos a beneficiar do ASE. 5

A equipa reune periodicamente, em média uma vez por més — presencialmente ou com recurso as novas
tecnologias.
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ABC... de tudo

O ABC... de tudo é um plano de intervengao pedagégica implementado desde 2009 e tem como
finalidade promover o sucesso escolar dos alunos a frequentar o 1.2 ciclo do ensino bdsico, com
“dificuldades de aprendizagem” ao nivel da dislexia, disortografia, discalculia, disgrafia e
dificuldades graves de compreensao verbal e expressdao de comunicacdo falada. Contudo, é em
2006 com o plano de acdo “Apoios Socioeducativos”, seu predecessor, que se comega a escrever a
sua historia.

A estrutura e organizacdo conceptual do ABC... DE TUDO contempla diferentes dimensdes: i) uma
dimensao intrinseca a dinamica do préprio plano de acdo que se concretiza na acao quotidiana,
no trabalho colaborativo dos docentes que integram a equipa do ABC... (estudos de Caso e/ou
partilha de experiéncias; construcdo e afericdo de materiais pedagoégicos) e na reflexdao sobre o
trabalho desenvolvido®; ii) uma outra que sustenta a primeira e que se traduz na realizac3o de
atividades de articulagdo com os parceiros pedagdgicos nomeadamente: BECRA, Servico de
Psicologia e Orientagdo, Encarregados de Educac¢do, Docentes Titulares de Turma, Educacdo
Especial; Educacdo Pré-Escolar, 22 ciclo.

Esta segunda dimensdo tem como principio base a articulacdo. De facto, metodologicamente, as
estratégias utilizadas originam em cada escola do 12 ciclo®, num total de oito, um trabalho de
articulacdo com o professor titular - sob a modalidade de assessoria pedagdgica e/ou em
coadjuvacgdo - e constante feedback (antes e depois das sessbes): de continuidade dos contetdos
trabalhados em contexto — sala de aula (sempre que o aluno é capaz de acompanhar
minimamente); quando hd um grande desfasamento nas aprendizagens: realiza-se um trabalho
mais ajustado as suas necessidades. Em ambos os casos, visam sempre: a pedagogia diferenciada
para evoluir e reduzir a dificuldades identificadas.

E suporta toda a acdo quer individual, quer coletiva dos docentes afetos ao ABC... de tudo. Os
alunos sdo reunidos por eixos de intervencdo e dentro de cada um por niveis de desempenho
e/ou desenvolvimento, circunstancia que viabiliza a emergéncia de grupos homogéneos. Cada
grupo pode oscilar entre 2 e 5 alunos e ndo esta cativo a ldgica de turma o que significa que
podem ser acolhidas criancas de vérias turmas, desde que a situacdo-problema seja similar.

Cada sessao funciona por periodo letivo (9h00 — 10h30h; 11h00 — 12h00; 13h30 — 15h30) o que
propicia 18 sessOes por semana para cada docente. As sessdes sdo realizadas fora da sala de aula,
ndo podendo o aluno estar fora do seu espaco letivo mais que duas sessdes por semana.

E fungdo do coordenador de estabelecimento apoiar a criagio de condicdes de trabalho mais
adequadas a boa execugdo do plano. A monitorizagao e avaliagdo do plano de agdo pressupde que

para cada aluno seja elaborado um dossié individual com o registo individual do aluno
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autorizagOes para avaliacdo e/ou frequéncia, assiduidade dos alunos as sessdes dos apoios
educativos e o registo de avaliagdo final.

A monitorizagao quotidiana facilita a recolha de dados dos alunos apoiados relativos a cada
periodo, a evolucdo das aprendizagens no contexto turma, o registo dos dias letivos de
apoios/substituicbes prestados, facilitando, trimestralmente, a avaliacdo da eficacia do plano. A
avaliacdo (trimestral) tem como objetivo constatar a (in)evolugdo dos alunos apoiados,
proporcionar uma reflexdo sobre as aprendizagens realizadas e/ou ndo realizadas e, assim, a
idealizacdo do correspondente plano de melhoria

No terceiro periodo, tendo-se concluido o processo avaliativo referido, procede-se ao
levantamento das necessidades de apoio de alunos do pré-escolar, em fase de transicdao para o 12
ciclo, situacdo final dos alunos dos apoiados pelo ABC... — 1.2,2.2, 3.2 e 4.2 anos de escolaridade e
a recolha das problematicas dos alunos apoiados que transitam para o 5.2 ano. Desta forma, é
possivel percebermos o impacto do plano de acdo na taxa de transicdo dos alunos apoiados e do
1.2 ciclo em geral, mas também conhecer atempadamente as problematicas e o nimero de
alunos que, previsivelmente serdo apoiados no ano subsequente.

Em termos qualitativos, os resultados alcancados permitem melhor compreender a natureza das
situacOes-problema e a partir de uma metodologia de reflexao sobre e durante a acdo, estruturar

um plano de melhoria cada vez mais positivo.

Para a distribuicdao das horas dos professores pelas escolas, a Direcao do Agrupamento teve em
conta quer os recursos disponibilizados pela Dire¢do Geral de Educagdo (DGE) — trés docentes do
12 ciclo —, quer o Despacho Normativo n.2 13- A/2012, art.14.2, n.27: “..os agrupamentos de
escolas ou escolas ndo agrupadas dispdem de um crédito semanal de horas resultante do
produto:
a) De 2 pelo numero de turmas do 1.2 ciclo (...), quando o seu nimero de alunos for superior a
250;
b) De 4 pelo niumero de turmas do 1.2 ciclo (...), quando o seu numero de alunos for inferior a
250.”.
Neste sentido, todas as escolas do 1.2 ciclo do Agrupamento possui um/a professor/a a
desenvolver este plano de ac¢do, a exce¢do do Estabelecimento de Ensino — Eb1 da Boucinha, que
tem 5 professoras. A razdo que justifica é: ter duas professoras que assumem, outras fungdes (de
coordenacdo e de bibliotecaria). E, na Equipa dos Apoios Educativos/Plano de Ag¢do 1.2. tém

somente 17h e 9h cada um deles com fung¢des maior parte da carga hordria. Para colmatar as
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necessidades existentes, trés professoras deslocam-se a este estabelecimento, completando

desta forma a sua carga horaria.

Trajetorias do ABC ... De tudo

Até 2011/2012

O plano de agao “ABC...de tudo” desde a sua criagdo visa promover o sucesso escolar e destina-se
a criangas a frequentar o 1.2 ciclo do ensino basico, com “dificuldades de aprendizagem” em
dimensodes especificas, designadamente, dislexia, disortografia, discalculia, disgrafia e dificuldades
graves de compreensao verbal e expressdao de comunicacao falada.

N3o obstante, um dos pontos fortes deste plano é, como vimos, a oportunidade que ele gera em
termos de articulacdo com os parceiros pedagdgicos:

- Com o Servico de Psicologia e Orientacdo do agrupamento no ambito da educacdo parental
(e.g. sessOes de esclarecimento a pais; avaliagcdo psicopedagdgica de alunos),

- Com a Biblioteca e Centro de Recursos do Agrupamento (BECRA), trabalhando obras ou
historias, elaborando “fichas” de trabalho e/ou visualizados videos das histdrias lidas em
contexto de sala de aula;

- Com os Encarregados de Educacdo, particularmente, no apoio ao estudo pela realizacdo de
“fichas de trabalho” realizadas em familia;

- Com a Educacdo Pré — Escolar, através de sinalizacdo precoce de alunos para o apoio no 12
ano de escolaridade.

- Com os professores Titulares de Turma, apoiando-os na disseminagao de competéncias e
pilares fundamentais do sucesso educativo; no diagndstico dos alunos a serem apoiados,
nas avaliagcBes diagndsticas e trimestrais, na/para a construcdo das planificagdes mensais

(formalmente e informais).

Em 2011/12 percebemos que houve um enviesamento da perspetiva inicial que criou discrepéancia
entre os resultados e a meta esperada. Por exemplo, a segunda meta era “aumentar a taxa de
sucesso dos alunos apoiados em 3% (de 87% para 90%)”. Esta meta mostrou-se de todo
inatingivel. Em nosso entender, tal deveu-se ndo sé ao facto de um nimero elevado de alunos
abrangidos no ano anterior terem sido do 1.2 ano e ndao poderem ser retidos, logo aumentando o
sucesso; mas sobretudo porque muitos alunos estavam a ser “sobreavaliados” devido a uma
interpretacdo inadequada do peso que a sua avaliagdo no ambito do ABC... deveria ter na
avaliacdo final, isto é, os docentes titulares estavam a considerar os resultados obtidos pelos

alunos em contexto ABC e ndo os resultados reais obtidos em contexto turma. Circunstancia que
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veio a originar um plano de melhoria para 2012/1332 mais consentaneo com a realidade das
nossas escolas e, sobretudo, um plano mais desafiante. Na esséncia, mantivemos a matriz,
aprofundamos o modelo de intervencdo. Significa isto que as nossas metas sdo agora as de
alargar o apoio a mais alunos, passando de 174 para 191 (10%); melhorar o desempenho de cada
aluno em pelo menos 25% face ao seu ponto de partida; melhorar a taxa de sucesso global dos
alunos apoiados e a taxa de sucesso dos alunos do 4.2 ano na avaliacdo externa em pelo menos 3

pontos percentuais.

Resultados e discussao

Os resultados do “ABC... de tudo” no final de 2012/2013 foram bastante interessantes. Assim,
apesar de ndo atingida a meta de apoiar 191 alunos, durante este ano letivo foram apoiados em
média 188 alunos no 1.9 ciclo, ou seja o apoio foi estendido a mais 8% face ao ano transato (174
alunos), o que se situa préximo da meta 10%. Contudo, ressalve-se que neste momento torna-se
impraticdvel aumentar o nimero de alunos — que ja por si é elevado — sem o acréscimo de
condic6es humanas e materiais.

A segunda meta era a de melhorar o desempenho de cada aluno em pelo menos 25% face ao seu
ponto de partida. Apenas 35% dos alunos conseguiram melhorar o seu desempenho em 25% face
ao seu ponto de partida (avaliacdo diagndstica) em cada uma das dificuldades especificas de
aprendizagem. O ndo alcance desta meta é uma prova de que vale a pena monitorizar, avaliar e
refletir sobre o que fazemos, pois é sempre possivel melhorar. Constatou-se que a meta nao foi
atingida, ndo porque ndo se tenha trabalhado e bem as competéncias deficitarias dos alunos, mas
uma ma definicdo do ponto de partida, que teve apenas em conta a avaliacdo diagndstica gerou
um termo de comparagdo inadequado e falacioso. Na verdade os resultados dos alunos na
avaliacdo diagndstica foram bastante inflacionados, inviabilizando uma leitura real dos progressos
dos alunos. Deste modo, o plano de melhoria para 2013/14 incorpora uma alteracdo do ponto de
partida, procurando aproximd-lo da real valia de cada aluno.

As metas seguintes eram melhorar a taxa de sucesso global dos alunos apoiados e a taxa de
sucesso dos alunos do 4.2 ano na avaliagdo externa em pelo menos 3 pontos percentuais. Neste

caso, foi feita uma articulacgdo com as docentes titulares de turma, no sentido de

32 No presente ano letivo (2012/2013) o “ABC... DE TUDO” passou a estar representado no Conselho
Pedagogico pela Coordenacdo dos Apoios Educativos de 1.2 Ciclo. Fixado numa matriz, revela a sua
composi¢do, competéncias, funcionamento, critérios e prioridades de selecdo e dindmica, dos Apoios
Educativos do 12 ciclo /Plano de Ac¢do 1.2. “ABC... DE TUDQ”, de acordo com o previsto no Regulamento
Interno do Agrupamento.

63



ESA1POKTO SO 0E APOID A HELMORIA DAS ESCORAS

CATOLICA | SAME

acompanhar/promover a melhoria da aprendizagem. Inclusive realizou-se uma reunido de
articulagdo com o departamento de 1.2 ciclo no sentido de se determinar os conteldos e
atividades a trabalhar no terceiro periodo, tendo sido feita uma aposta na preparacdo para as
provas finais (4.2 ano). Quanto a taxa de sucesso global dos alunos apoiados ndo se conseguiu
atingir a meta definida (80%). A taxa de sucesso dos alunos apoiados em 2011/2012 foi de 77% e
neste ano atingiu-se os 69%. Quanto a avaliacdo externa nao havia resultado anterior pelo que a
taxa de sucesso dos alunos apoiados nas provas finais foi de 29,5% em Portugués e de 41,9% em
Matematica.

Aqui chegados, e apesar de ndo se terem atingido as metas definidas, consideramos que o
trabalho desenvolvido foi positivo tendo em conta a natureza dos alunos que apoiados. Se na
primeira meta se constata que nao é possivel aumentar mais o numero de alunos apoiados, sem
um correspondente aumento de recursos, na segunda facilmente de percebe que as condi¢Ges de
sucesso foram traidas pela definicdo (constatou-se que errada) do ponto de partida. O resultado
da terceira meta, atendendo a natureza das dificuldades dos alunos apoiados e ao aumento do
grau de dificuldade, nomeadamente no 4.2 ano, pode considerar-se bom (69%). 80% de sucesso
em alunos com estas dificuldades ndo pode considerar-se propriamente uma meta facil de atingir.
Se somarmos a estas condicionantes as geradas pelas necessidades do Agrupamento em recorrer,
por exemplo, aos professores do apoio educativo para efetuar substituicdes de titulares de turma
(reduzindo em um quarto o tempo devido ao ABC), percebemos que o resultado alcancado foi um
bom resultado. Finalmente, o resultado das provas finais acompanhou aquilo que foi a tendéncia
do préprio Agrupamento (44% de sucesso a Portugués e 55% a Matematica).

No concernente a evolugdo dos alunos apoiados fez-se uma analise tendo por base as seguintes
variaveis: n.2 de alunos apoiados, ano de escolaridade que mais usufruiu, problematicas
diagnosticadas e trabalhadas, n. 2 de alunos com plano de acompanhamento pedagdgico, n.2 de
alunos cuja lingua materna ndo é o Portugués e provenientes dos PALOP’s e avaliacdo de
desempenho, nas area do Portugués e da matematica, nos 1.2, 2.2 e 3.2 e 4.2 anos de
escolaridade.

Assim, quanto ao nimero de alunos ja verificamos que foram 188 alunos, mais 8% face a 2011/12.
Ao longo de todo o ano letivo, o ano de escolaridade que mais usufruiu do apoio foi 0 2.2 ano e o
gue menos usufruiu foi o 1.2.

Ao nivel das problematicas diagnosticadas e trabalhadas, é importante, real¢ar que neste campo,
subtende-se que a um aluno, por vezes, é-lhe diagnosticada mais do que uma problematica.

Assim, manteve-se como a problematica mais diagnosticada e trabalhada a “disortografia”
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seguida da “discalculia”, a que menos os alunos revelaram possuir foi “dificuldades graves de
compreensdo verbal e expressdao de comunicagao falada”.

No item “ alunos com plano de acompanhamento pedagdgico” em média os alunos apresentaram
38 planos ao longo do periodo em analise.

Constatou-se que uma percentagem reduzidissima (8%) ndo possui o portugués como a lingua
materna e foram escassos os alunos provenientes dos PALOP’s (4%). Num universo de 144 alunos,
em média do 1.2 ao 3.2 ano de escolaridade, 39% dos alunos obtiveram- a Portugués” avaliacdo
de “insuficiente”; 38% avaliacdo de “suficiente”; 16% avaliacdo de “bom” e 4% avaliacdo de
“muito bom”. 3% dos alunos nao realizaram a prova. Constatou-se que 58% dos alunos obtiveram
classificacdo positiva a portugués.

A matematica: 42% obtiveram avaliagcdo de “insuficiente”; 37% avaliacdo de “suficiente”; 16%
avaliagdo de “bom” e 3% avaliagdo de “muito bom”. 2% dos alunos ndo realizaram a prova.
Evidenciou-se que 56% dos alunos obtiveram sucesso.

No que concerne a avaliacdo de desempenho na area do Portugués para o 4.2 ano de
escolaridade, constatou-se:

Num universo de 43 alunos, em média do 4.2 ano de escolaridade, 5% dos alunos obteve
avaliacdo sumativa “1 “; 32%% avaliacdo sumativa “2 “; 40% avaliacdo sumativa “3 “; 23%
avaliacdo sumativa “4 “ e 0% com avaliacdo sumativa “5 “. Assim, 37% obtiveram notas negativas,
correspondentes aos niveis 1 e 2. Contudo, a média de resultados positivos — 63%- superou os
resultados negativos, quase no dobro.

A matemadtica: 12% obtiveram avaliagdo sumativa “1 “; 46% avaliagdo sumativa “2 “; 31%
avaliagdo sumativa “3 “; 9% avaliagdo sumativa “4 “ e 2% avaliagdao sumativa “5 “. Assim, verifica-
se que 58% dos alunos obtiveram niveis 1 e 2. Em termos gerais constatamos que apesar de
muitos alunos nao terem conseguido melhorar a sua avaliagdo quantitativa, denotou-se uma
franca melhoria no seu trabalho e desenvolvimento de capacidades intelectuais e aquisicdo de
conhecimentos. Alguns alunos viram diminuir as suas notas quantitativas uma vez que ndo
puderam fazer fichas de avaliacdo adaptadas. Muitas dificuldades que tem a matematica advém
do portugués. Apesar de % do tempo destinado ao apoio educativo ndo ter sido realizado, por

motivos acima descritos, os alunos conseguirem manter e/ou subir as suas classificacdes.

O que fica como positivo, o que ndo é (foi) possivel fazer

Os resultados alcangados pelo ABC... de tudo permitem-nos valorizar:

65



> A cooperacdo e o dinamismo dos docentes integrantes do plano de acao 1.2.

“ABC... DE TUDO”;

> A diferenciacao do trabalho realizado em contexto de pequeno grupo, fora da sala
de aula;

> A articulacdo com os professores titulares de turma.

> A diminuicdo do nimero de dias utilizados em substitui¢des.

> A introdugdo de um espaco onde os alunos tém acesso a um processo de

ensino/aprendizagem em pequeno grupo e que vai de encontro as suas principais
dificuldades e permite o diagndstico antecipado de outras problemdticas que o aluno
possua.

> A melhoria e a resposta o mais precoce possivel as problematicas dos alunos,

conduzindo-os ao sucesso escolar.

Constatamos também que ha aspetos menos positivos que contribuiram para o resultado obtido:

> A insuficiéncia de recursos humanos - 176 h dos professores afetos a Equipa dos
Apoios Educativos, face ao nimero de alunos sinalizados pelos professores titulares de
turma;

> A falta de algumas condicBes basicas (espago, mesas, cadeiras e quadro) na Eb1/JI
da Boucinha;

> A assimetria no desenvolvimento e desempenho dos alunos inseridos nos
pequenos grupos de trabalho;

> Escassez de tempo por parte dos elementos da Equipa no desempenho assertivo
das suas funcdes pelo facto de terem que realizar a substituicdo de professores, o que
ndo permite uma continuidade pedagoégica no trabalho desenvolvido com os alunos

durante este periodo.

Notas finais

E lento ensinar por teorias, mas breve e eficaz fazé-lo pelo exemplo.

(Séneca)

A apresentacdo do nosso plano de ag¢do “ABC...de tudo” e dos seus resultados em 2012/2013 visa

essencialmente tornar visivel o compromisso do Agrupamento de Escolas de Pedrougos com o
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sucesso dos seus alunos, mais concretamente com a melhoria efetiva do desempenho escolar dos
seus discentes.

Contudo, mais do que procurar justificar os resultados importa olhar para eles e refletir no que
fizemos e no poderiamos ter feito melhor. Neste sentido, procuramos reorientar o nosso projeto
conforme o Plano de Melhoria para 2013/2014. Salientamos a centralidade de trés planos de acdo
que visam a melhoria dos resultados internos e externos, sendo um deles o ABC... de tudo.
Todavia, estes trés planos de acdo recebem o contributo de outros planos do projeto TEIP que, de
forma complementar e integrada, tornam a nossa resposta a problematica do insucesso mais

eclética.
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Praticas de Observacao de Aulas em Parceria
Uma experiéncia de formacgao3

Alexandra Carneiro®

Ponto de partida

Enquanto professora tive a grata oportunidade de partilhar varias e continuadas vezes a sala de
aula com pares — fosse para lecionar em parceria, fosse como observadora ou como observada...
A vontade de experimentar um percurso na area da supervisdo comecgou a ganhar forma nos pds
graduacdo na UCP em Supervisdo Pedagdgica e Avaliacdo Docente e a experiéncia como

consultora no Servico de Apoio a Melhoria das Escolas acabou por apontar o caminho.

A acdo de formacdo “Praticas de Observacdo de Aulas em Parceria (PeerObservationofTeaching)”,
destinada a Professores de todos ciclos/grupos da Escola Secundaria de Rocha Peixoto — Pdvoa de
Varzim, foi pensada no final do ano letivo 2010/2011, apresentada a alguns colegas com quem
trabalhava e depois exposta ao Diretor da Escola onde estava a exercer a docéncia. Foi a
disponibilidade e abertura manifestada pelo Prof. Albertino Cadilhe que determinou a elaboracao
da candidatura e submissao a creditagdo ao CCPFC. Esta acdo foi um desafio assumido pela
escola, ja que os professores participantes (os que em Junho disseram sim e os outros que se
juntaram em Setembro) contaram, na maioria dos casos, com 45 minutos de tempo de escola
discriminados no seu hordrio para este grupo de trabalho. Este movimento da escola em torno de
um projeto de naturalizacdo da abertura da sala de aula, d4d continuidade a outras praticas de
colaboracdo pedagdgica existentes nesta Escola e que podem e devem ser assumidas como
formas de supervisdo e até mesmo de autoavaliagdo.

A intencdo deste projeto foi permitir aos professores capitalizar o trabalho realizado ao longo do
ano letivo promovendo, ao mesmo tempo, a pratica reflexiva partilhada, tendo por principio de
acdo que o professor que se vé agir compreende as suas praticas. O grupo que protagonizou esta

experiéncia formativa foi de 14 professores (incluindo a formadora) de diversos grupos

33 Este texto resulta, em grande parte, do relatério da a¢do de formacdo “Praticas de Observacio de Aulas
em Parceria (PeerObservationofTeaching)”, na modalidade de Projeto ( CCPFC/ACC-68420/11) destinada a
Professores de todos ciclos/grupos da Escola Secundaria de Rocha Peixoto — Pévoa de Varzim, no ano letivo
2011/2012.

34 Consultora da Universidade Catélica Portuguesa (SAME).
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disciplinares: Portugués, Informatica; Biologia, Contabilidade; Educagdo Fisica, Fisica e Quimica,

Espanhol, Mecanica; Eletricidade e Filosofia.

O desenvolvimento desta acdo e a forma como foi apropriada pela escola e pelos participantes
pode ser analisada de diferentes formas; o nosso discurso é o de proponente, dinamizadora do

projeto e de participante nele. E neste enquadramento que se organiza este texto.

Sobre a estrutura da agdo de formacdo/projeto

As sessOes presenciais (no total de oito ao longo do ano letivo) aconteceram com a regularidade
de um encontro mensal. Desta forma, minimizou-se o impacto na vida pessoal de cada
participante, capitalizando maximamente os momentos de encontro em grande grupo. Todas as
sessOes em plenario foram organizadas em torno de temas da area da profissionalidade docente,
tendo como suporte de trabalho uma ficha, normalmente com uma breve proposta de leitura
seguida de andlise conjunta e um trabalho sintese. A estratégia de trabalho em grupo permitiu a
anadlise, discussdo e problematizacdo de algumas das principais questdes sobre o exercicio da
profissdao docente.

A componente ndo presencial da formacdo organizou-se nas observacdes de aulas ao longo do
ano letivo e na producdo auténoma e entrega periddica (mensal) de documentos. Foram
constituidos diferentes grupos de observacdo (5 ou 6 membros) em cada periodo letivo, sendo
que cada membro do grupo teria de observar, no minimo, duas aulas (uma aula de dois
professores desse grupo). Cada observacgdo era acordada com total liberdade entre os professores
e, sempre que possivel, o grupo observou em conjunto a aula do colega (ou seja, podiam estar
dois ou trés observadores na mesma aula). A Unica formalidade da observagdo estd no
preenchimento da grelha que foi estabelecida pelo grupo.

Os documentos elaborados em grupo, as reflexdes individuais (de natureza mensal) e as grelhas
de registo das observagdes de aulas constituiram um percurso reflexivo, reapreciado no
documento de avaliacdo final de preenchimento individual, “Como observo a minha pratica?”.
Desde o inicio que foi acordado entre todos que o mais importante dessa grelha seria a parte
final, nos quadros de preenchimento livre, onde cada professor registou as questdes e as
sugestOes suscitadas pela observagdo. Da leitura que fizemos de todas as grelhas e da forma
como algumas questdes |a estdo colocadas, pensamos que nesse espago “livre” se encontra o
“olhar no espelho” da pratica que cada um fez durante este projeto. Ou seja, a quebra do
isolamento, a possibilidade de sair de uma pratica individualista, o exercicio de consciencializa¢do

que a entrada na sala de outro professor permitiu, serviu para cada um de nds “ver” as suas
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praticas em agdo, o que no entender de alguns especialistas (Alarcdo, 1996; Roldao, 1999, 2009;
Vieira, 2009; Moreira, 2011; Cruz, 2011) permite o verdadeiro desenvolvimento profissional de
cada docente, pois a reflexdao é uma construcao conjunta de sentido. O pensamento reflexivo é
uma capacidade, diz Alarcdo (1996), s6 pode desenvolver-se em condi¢des que lhe sejam

favordveis e uma dessas condicdes é a supervisao colaborativa.

Sobre o langcamento e funcionamento do projeto

O facto do grupo de formacgdo ser tdo eclético possibilitou/facilitou a assun¢do do percurso desta
acao como auto formativo, pois nenhum professor pode observar colegas do mesmo grupo
disciplinar. Esta condi¢cdo imp6s desde logo que o enfoque fosse no funcionamento de aula e na
relacdo com os alunos, o que indiretamente “forcou” a observacdo em espelho. A diversidade
também esteve patente na forma como cada professor se apropriou dos desafios reflexivos
colocados, quer na reacao verbal aos textos, quer no exercicio de reflexdo e registo da mesma.

A voz dos colegas realca o clima liberto de constrangimentos, a possibilidade de discussao isenta e
a importancia da partilha na perspetiva construtiva das boas praticas. Um dos aspetos que
focamos na candidatura da acdo relacionava-se com os efeitos pessoais que poderiam ser
obtidos: reforco das praticas colaborativas e transformacdo das praticas (partilha de ideias e
praticas); melhoria da autoimagem docente e dos mecanismos de resiliéncia (satisfacdo na
partilha porque ha liberdade na relagdo). Assim, quando na ficha final se apresentou a questdo
“Para mim, qual foi o sentido desta formag¢do?”, regista-se:

- “Foi uma oportunidade Unica de debater com colegas as questdes sobre as nossas praticas de
modo descomplexado”;

- “A presenca de observadores nas minhas aulas serviu (...) para validar as minhas praticas”;

- “Desmistificar a observacdo/aulas assistidas”;

- “Senti-me tentada a estudar novas dreas do conhecimento (...) gostei (...) pelo clima de partilha
serena com os meus pares (...) foi muito interessante ver-me ao espelho”;

- “Obrigar-me a refletir sobre a minha pratica docente”;

- “Algumas situagdes nas quais me revi enquanto professora”;

- “Tomada de consciéncia de algumas caracteristicas da minha pratica (...) fui alterando as minhas
praticas”;

- “Observar posturas diferentes com turmas diferentes”.

Os participantes referem também o interesse em continuar este tipo de formagao ligado a areas
mais especificas da profissionalidade, como as praticas colaborativas. Note-se que poder-se-ia ter

avancado para uma abordagem mais profunda das questGes associadas a pratica, conforme
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também é referido por outros colegas nas suas reflexdes. Contudo, mais do que uma agao tedrica,
este projeto prop0Os-se ser uma oportunidade de criagdo de um habito (gostariamos que fosse de
“uma necessidade”...): estar em conjunto, organizar o pensamento, reporta-lo a acdo e proceder a
registo que tenha um efeito pratico.

Também foi questionada a possibilidade de se gerarem outros efeitos: “Como pode ser utilizado o
que se fez nesta formagao?”

- “Podemos aplicar métodos observados (...) o grupo [de observacdo] podera ser mais alargado

(...) em termos de grupos disciplinares (...) intercambio de métodos”;

“Vou aproveitar algumas estratégias abordadas pelos meus colegas”,

“Desenvolvimento de praticas colaborativas”;

“Seria interessante alargar esta experiéncia a todos os docentes da escola”;

“Democratizou a observagdo de aulas entre pares (...) sem fins de carreira/competicdo/quotas”;

“Troca de experiéncias entre professores de varias disciplinas”;

“A Escola deveria encorajar a realizacdo de mais a¢Oes deste género com um universo mais
alargado de docentes”.

Além disso todos os colegas referem o impacto que a participacdo neste projeto teve na forma
como entendem a pratica docente, nomeadamente pelo conhecimento de outras circunstancias
dessa mesma pratica. Essa referéncia constitui, em circunstancias ideais, o ponto de partida para

o desenvolvimento profissional dos docentes.

Sobre o que ficou feito

Tendo em conta o clima de desconfianca que se vem criando em torno da escola e dos
professores, pode tornar-se dificil a criacdo de espacos de didlogo franco e transparente, de
relacGes abertas de partilha e colaboracdo; as direcdes de escola, no exercicio da sua autonomia,
tém aqui um papel determinante ao proporcionar tempos/espagos e ao criar mecanismos que
promovam o debate de ideias e a troca de praticas entre professores. No caso particular desta
escola, saliente-se que a colaboragdo é pratica habitual: hd muito que “minigrupo” é termo na
linguagem corrente (grupos de professores que lecionam a mesma disciplina ao mesmo ano de
escolaridade). Os minigrupos sdo um importante mecanismo de colaboragdo, cujas
potencialidades estdo ainda por desenvolver de forma plena no campo da supervisdo,
nomeadamente no que diz respeito a partilha do espaco de sala de aula.

Com a entrada regular em sala de aula e a construgdo sistemdtica de reflexdo sobre a prépria
prética, pretendeu-se desenvolver atitudes de investigacdo/acdo e de supervisdo, abrindo um

caminho ao reforco do papel dos professores enquanto pegas essenciais para a promogao do
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sucesso educativo. Se, por um lado, o exercicio de questionamento sé pode ser feito pelo préprio
guanto as suas praticas e quanto a sua profissionalidade, por outro lado, torna-se necessario
complementar este exercicio com o trabalho colaborativo de supervisdao pelos pares, pois de
outro modo cair-se-4 num certo solipsismo docente. E no encontro, no debate com outras
perspetivas, com outros modos de fazer, que cada um individualmente realiza o seu
desenvolvimento profissional.

Em termos pessoais, este projeto constituiu um enorme desafio e um imenso prazer. Ter
observadores em sala de aula é de uma importancia extrema para a regulacdo da pratica e
permite compreendermo-nos como professores e posicionarmo-nos face ao que somos e como
queremos ser. A abertura da sala de aula é a possibilidade da escola se constituir como
comunidade cientifica, transformando os professores em verdadeiros produtores de
conhecimento. Possam as escolas assumir este desafio: neste momento, varias escolas de rede
SAME estdo a replicar este projeto, adaptando-o e (auto) desafiando-se para novos horizontes,

sempre em busca de melhoria para que se cumpra o sucesso desejado para os alunos.
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| - Introdugao

A Comissdo de Avaliacdo Interna (CAl) e a equipa coordenadora do Projeto TEIP tém desenvolvido
um trabalho sistematico de observacdo e andlise das realidades e dos processos inerentes ao
desenvolvimento do Projeto que norteia a comunidade educativa da Escola Secundaria Inés de
Castro (ESIC), implementando “praticas intencionais e sistematicas de autoavaliacdo que ocorrem
ao nivel das diferentes estruturas da Escola”*®.

Estas préticas de autorregulacdo, consistentes e persistentes, tém-se materializado em produtos
que sdo alvo de reflexdo direcionada para a intervencgao: relatérios periédicos, estruturados e
rigorosos, dos resultados académicos e sociais dos alunos, da monitorizacdo das agbes e
atividades constantes do Plano de Melhoria, do grau de envolvimento e satisfacdo dos diversos
corpos de atores.

Na sua acdo, as estruturas organizativas tém utilizado instrumentos de cardter maioritariamente
guantitativo, designadamente com recurso a questiondrios cuja funcionalidade é inquestionavel,
mas cuja estrutura, aliada a processos de tratamento informatico, restringe as potencialidades da
expressdo de visGes /opinides alternativas face a racionalidade e economia que subjazem aos
enunciados de respostas pré-estabelecidas.

No sentido de complementar e aprofundar os sentidos das opinides recolhidas através destes
processos, a consultora externa da ESIC prop6s a Dire¢do da Escola e a CAl a iniciagdo de um
processo de pesquisa que envolvesse metodologias mais qualitativas - designadamente através de
entrevistas - que permitissem ampliar o conhecimento sobre as visGes, representacdes e
interpretagdes que os atores em presenga tém das suas vivéncias.

Surge assim o primeiro produto desta iniciativa a que se deu o titulo de Estudo IN ESIC: IN, por ser
um projeto interno; IN, por ter subjacente uma intencionalidade: enriquecer o debate sobre o
insucesso escolar; IN, por tentar secundarizar as suas causas exogenas.

A designagdo “estudo” ndo deve ser no entanto entendida numa perspetiva académica; trata-se
antes de um relato, de uma abordagem exploratdria do (s) ponto (s) de vista dos atores, que foi
deliberadamente despojada, a nivel formal, de referéncias tedricas, embora obviamente estas
tenham enformado e informado todas as etapas do processo, desde a recolha da informagdo a

apresentacdo dos dados resultantes da sua analise e interpretacdao. Embora ndo referenciados no

36 Relatério da Inspecdo Geral de Educacdo (IGE), referente & avaliacio externa efetuada de 5 a 6 de
Dezembro de 2011.
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corpo do texto, alguns pressupostos tedricos estdo, no entanto, subjacentes as opc¢des feitas na
abordagem que moldou o trabalho:

- O reducionismo das tradicionais e hegemodnicas abordagens do insucesso escolar,
remetendo as suas causas para fatores que mantém intocdveis as realidades dinamicas e
complexas que se tecem no espago-tempo escolar.

- A centralidade da sala de aula como espaco de exceléncia em que n3o apenas se processa
0 acesso aos codigos de inteligibilidade dos saberes, mas se constroem relagdes interpessoais
permanentemente percecionadas e perscrutadas, facilitadoras ou ndao do desenvolvimento de
ambientes de aprendizagem eficazes.

- A desmitificacdo do “sonho totalitdrio” do “nirvana pedagdgico” do “otimismo
fundamentalista” baseados no ideal [..] de que haja uma sociedade, um aluno, uma
aprendizagem, sem conflitos, sem negatividades, sem faltas, sem interrupcées “ (Ratto,2007:499),
e a aposta numa “pedagogia da incompletude” 3 que aprenda a lidar com os défices, as tensdes
e as dissensoes, as resisténcias, as apatias e as rejei¢oes.

- Os contributos das representacGes sociais para a compreensdo do modo como os
individuos, através das interagdes no dia-a-dia escolar, constroem as suas proprias concecoes e
visdes da realidade, as incorporam e propagam, orientando por elas as suas posturas e

comportamentos.

Il - Metodologia

A ESIC tem evidenciado uma evolugdo muito positiva na reducdo das taxas de insucesso escolar.
No entanto, apesar do empenho de toda a comunidade educativa e especialmente dos docentes
envolvidos, os alunos do ensino basico ndo tém correspondido aos padroes de exigéncia e a
ambicdo de exceléncia que norteiam o Projeto Educativo da escola. Cerca de vinte e quatro por
cento dos alunos do ensino basico ndo obtiveram sucesso no final do ano letivo de 2012/13: n3o
desenvolveram as competéncias requeridas, ndo demonstraram apropriacdo das aprendizagens,
nado adotaram os comportamentos desejaveis.

O grande plano dos numeros esbate, no entanto, a nitidez dos rostos e das personalidades sobre
os quais eles se abatem, O objeto deste trabalho pretende iluminar os sentires, as acles e as
dindmicas deles resultantes, desvelando as individualidades destes alunos, imersas no universo

andénimo dos “menos gratificantes, que resistem, “ndo jogam o jogo”, ndo querem ser ajudados;

37 Conceito utilizado por Ratto, com base nos trabalhos de Antelo e Abramowski (2000) como contraponto a
uma “pedagogia da completude” perseguindo o ideal de um ensino baseado na harmonia e no perfeito, em
que ndo ha alunos indisciplinados, onde todos colaboram, aprendem e obedecem.
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os que apresentam muitas lacunas, bloqueios, handicaps, [...] os desagradaveis, indisciplinados,
agressivos, fugidios, preguicosos, lunaticos, negligentes...”3®

Ao dar voz a estes sujeitos-atores procura-se, através da interpretacdo, aceder aos sentidos e
representacdes que atribuem a (s) realidade (s) escolar (es), dialogando com materialidades —
factos, discursos, narrativas, incidentes e acidentes — e sociabilidades: dindamicas relacionais,
juizos valorativos, cumplicidades e antagonismos, condutas, interacdes com o universo escolar e
posicionamentos face ao trabalho pedagdgico e ao conhecimento.

Optou-se pela realizacdo de entrevistas coletivas, semiestruturadas, por permitirem recolha de
dados sobre aspetos previamente considerados essenciais - designadamente a interacao entre
estilos de aprendizagem e estratégias de ensino. O guido3, previamente construido, com
perguntas relativamente abertas, funcionou, na condugdo das entrevistas, como referencial,
utilizado com débil diretividade *°, para permitir que os sujeitos entrevistados expressassem com
liberdade as opinides que permitissem aceder as suas crencas e (i) l6gicas de acdo.

Foram selecionados grupos de alunos de 72, 82 e 92 anos (Quadro 1)#, em situacdo atual de
repeténcia e insucesso (quatro a dez niveis negativos no 22 periodo) e que apresentavam

trajetdrias anteriores marcadas por fracassos formais e/ou implicitos acumulados.

Quadro | — Lista de alunos entrevistados

Ano Aluno Idade Sexo N2 de neg.s no 22periodo
A 15 F 4%
B 13 F 6
C 14 M 8*
D 14 M 9*
72 Ano E 13 F 5
F 14 M 9
G 14 M 4%
H 13 F 5*
| 13 M 7
J 13 M 6
K 14 F 7
82 Ano L 14 M 6
M 14 M 6
N 13 F 6

38 José Matias Alves (2010).

3% Anexo A.

40 Algumas questdes, designadamente as que se referem & avaliagdo, n3o foram colocadas aos alunos de 82
ano. Fez-se uma gestdo do tempo e do conteudo, perante a manifesta desconcentracdo dos alunos e a
alegacdo por estes de tarefas ou obriga¢des invocadas como inadiaveis.

41 para garantir o anonimato, os alunos s3o identificados por letras do alfabeto na 32 coluna da tabela.
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| o | 15 M 6
P 15 F 4

Q 15 M 4

R 15 M 7

s 15 M 10

0 15 M 8

92 Ano U 14 F 6
v 15 F 5

X 15 F 5

Y 16 F 5

z 15 M 6

* Incluindo niveis 1

Os alunos, com autorizagao dos respetivos encarregados de educacdo, mostraram disponibilidade
para serem ouvidos e as entrevistas - com dura¢do de uma (72 ano) a duas horas (92 ano)
realizaram-se nos dias 4, 9 e 17 de abril para o0 99, 72 e 82anos, respetivamente.
Apds ponderacdo e negociacdo com a subdiretora da escola e a coordenadora da CAl, foi decidido
qgue as entrevistas seriam conduzidas exclusivamente pela consultora externa, evitando assim
potenciais efeitos inibitérios nos discursos dos alunos, decorrentes das hierarquias formais e das
inevitaveis relacdes de poder que se geram nas organizacdes.
Explicitado o objetivo do trabalho em curso e garantido o anonimato, rapidamente - apds a
turbuléncia inerente a idade e ao inédito da situacdo - a maioria dos alunos colaborou ativamente
libertando os discursos e dilatando largamente o leque de temdticas e problematicas previamente
equacionadas.
Como seria expectdvel alguns alunos encararam a sua presen¢ga como um “mal menor”: “foi fixe
para faltar a aula” (aluno G); “foi melhor do que ter aulas” (aluno Q); “foi divertido visto que néo
fomos as aulas” (aluna X):”foi muito interessante porque ndo tivemos aulas” (aluno S).
No entanto, os breves depoimentos escritos sobre a iniciativa evidenciam a sua adesao a criagdo
intencional de espacos de reflexdo, questionamento e partilha sobre os (seus) quotidianos
escolares:
“[As entrevistas] ajudam a refletir e saber outras opinides” (aluno J); ” [...] acho que foi bom;
conseguimos saber as ideias dos nossos colegas e que, com estas atividades, conseguimos
perceber o porqué dos nossos maus resultados” (aluna N);
“Foi interessante porque deu para perceber que estou mal e tenho de melhorar” (aluno C);
“foi interessante porque relembrei os motivos do mau comportamento” (aluno D); “foi

produtivo para o nosso futuro pois faz-nos pensar sobre o que queremos” (aluno Q);
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“Foi uma boa ideia ter organizado esta entrevista aos alunos; foi bastante interessante pois
expomos vdrias ideias e opinibes em relagéo a vdrias coisas da escola, principalmente aos
direitos dos alunos” (aluna V);

“Acho que deveriamos ter mais sessoes, visto que os alunos néo sGo muito ouvidos e isto faz
com que nds fiquemos mais “soltos” (aluna X); “Gostei bastante pois tivemos direito de falar
de problemas que nos acompanham no dia-a-dia e penso que deveriam fazer entrevistas
como estas mais vezes” (aluna Y);

“Penso que foi uma boa experiéncia, devia acontecer mais vezes; e também dissemos tudo o
que pensamos” (aluno M); “esta entrevista é importante e ndo custa nada; acho que todos
temos as nossas opinibes e devem ser expostas” (aluno L); “foi divertido e uma maneira de
ajudar os alunos” (aluno 1);

“Nesta entrevista falamos de tudo que foi necessdrio, porque é necessdrio que os alunos
sejam ouvidos” (aluna U); “foi uma entrevista bastante produtiva, pois deram-nos
oportunidade de colaborar, dar a nossa opinido sobre diversos assuntos” (aluna P);

“Penso que esta entrevista foi muito interessante e devia haver mais sessoes destas; deu para

desabafar, com uma professora *’ que gastou o seu tempo para nos ouvir” (aluno Z).

Procedeu-se posteriormente a transcricdo das entrevistas gravadas, reproduzindo fielmente a
linguagem, as narrativas das experiéncias e as interpretacdes que |lhes sdo atribuidas, os juizos de
valores e os quadros normativos, expressos nos testemunhos dos entrevistados.

Submeteu-se entdo a ampla informacdo recolhida a um processo de reducdo e separacdo de
segmentos discursivos em unidades relevantes e significativas que, ndo apenas permitiram refinar
as dimensdes das unidades tematicas antecipadas, mas potenciaram um processo interativo de
construcgdo progressiva - a partir dos préprios dados -, de categorias e subcategorias de andlise de
conteudo.

Deste processo de identificacdo e classificacdo dos elementos discursivos resultou uma gama
diversificada de componentes relativos a contextos situacionais e temporais, atividades e
acontecimentos, interagdes pessoais, opinides e perspetivas de analise, comportamentos,

métodos, estratégias e processos.

Il — A (s) vozes (s) dos alunos

1.0 Insucesso na primeira pessoa

42 A entrevistadora n3o se identificou como docente.
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Em questionario * aplicado pela CAl a professores da ESIC, no final do ano letivo de 2012 -2013,
oitenta e trés por cento dos respondentes, quando interrogados sobre as causas da ma prestacdo
académica dos alunos, referiram a falta de empenho daqueles. Curiosamente, quando
guestionados sobre a reacdo dos discentes “ao longo do periodo de intervenc¢do”, decorrente do
trabalho colaborativo dos professores no sentido de diversificarem estratégias de ensino, setenta
e cinco por cento dos professores questionados consideram que os alunos se mostraram
empenhados.

Também os depoimentos dos alunos entrevistados evidenciam a interiorizagdo da
responsabilidade pessoal pelo insucesso, associando-a causas internas, como as condutas

inadequadas no espaco escolar e a auséncia de investimento, de esfor¢o, de motivagao:

“Eu chumbei no 52 ano. Vinha todos os dias cd para fora em algumas disciplinas. Quando
chegava a casa fazia os trabalhos de casa a correr, uns dias antes dos testes ndo estudava,
ndo estava atenta na aula mesmo quando ndo ia Id para fora, mandava vir com os stéres”
(aluna A);

“ [Reprovei] por preguiga; nas aulas falava, ndo fazia nada, ndo me interessava, ndo fazia os
trabalhos de casa, ndo estudava” (aluno G);

“Eu reprovei no 8%ano porque [...] nGo me esforcei o suficiente; ndo estava atenta nas aulas
nem estudava fora das aulas” (aluna N);

“Eu repeti no 8%ano e acho que foi principalmente por falta de estudo e o comportamento”
(aluno M);

“Reprovei no sétimo e no oitavo; chegava atrasado as aulas, de manhd principalmente, falta
de estudo, comportamento, [...] umas conversinhas de vez em quando na sala de aula, [...] e
falta de atengdo” (aluno O);

“Eu reprovei este ano porque foi falta de empenho, ndo me empenhei muito, ndo tinha muito
interesse; quando acordei, acordei tarde, e ja ndo valia a pena“ (aluno Z);

[Reprovei] por causa das faltas, do comportamento dentro e fora da sala de aula...falava
muito” (aluna K);

“Eu repeti de ano por falta de estudo, falta de participa¢do nas aulas e faltava as aulas”
(aluno D);

“Acho que [reprovei] pelas faltas e por chegar muito atrasada e o comportamento também
ndo é dos melhores” (aluna E);

“Eu reprovei porque, prontos, ndo queria saber da escola, estava desinteressado, ndo gostava

das matérias, era muito aborrecido” (aluno R);

43 Em fase de andlise, para posterior apresentacdo a comunidade educativa.
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“[Eu] ndo quis saber, mesmo; baldava-me, néo ia as aulas sequer, ndo queria saber” (aluna X,

referindo-se ao insucesso no ano anterior).

No entanto, e talvez na tentativa de, por um lado, minimizar a frustracdo relacionada com o
fracasso e, por outro, reduzir o peso da responsabilidade por ndo terem conseguido gerir
varidveis internas domindveis pelos sujeitos, os alunos, eventualmente numa atitude defensiva,
invocam outras causas - externas - que creem escapar ao seu controlo. Confinado o campo da
responsabilidade individual do aluno, perpassam pelos depoimentos dimensdes relacionadas com
a socializacdo escolar, a integracao no grupo de pares, a influéncia da familia.

Referindo-se aos mecanismos de gestdo - e punicao - de comportamentos inadequados, o aluno F
associa o seu insucesso as ordens de saida da sala de aula: “ Punham-me fora da sala de aula;
quando ficava nas aulas, sim, aprendia alguma coisa; [...] se nas outras aulas ia para fora, ndo
ouvia nada, nestas ficava Id calado e ouvia alguma coisa ”.

O relacionamento com os grupos de pares assume relevancia no discurso dos alunos. O aluno |,
considera que a falta de integracdo no grupo turma |lhe causou dificuldades e contribuiu para o
seu (mau) desempenho: “ aquilo ndo era uma turma, eram grupinhos, nem falavam uns para os
outros”. A necessidade de integracdo e o desejo de aceita¢do pelos outros, levam outros alunos a
invocar, num misto de cumplicidade e reprovacao, os efeitos da composicao e das interacdes nos

grupos-turma:

“[...] Eles, [referindo-se aos colegas de turmal, diziam que ndo faziam nada e eu ia na onda
(aluna Y);

“Nos somos uma turma de repetentes; em dois dias de aulas temos cinquenta e quatro faltas
de presenga; ndo hd esfor¢o da turma. E ainda hd psicdlogos, dois professores a Matemdtica;
esforgo é que ndo hd da turma” (aluno |);

“A minha turma, no ano passado, ndés éramos muito unidos; por exemplo, um queria
brincadeira, nés iamos todos atrds; éramos para ai vinte e um [e] s6 passaram cinco” (aluna

P).

A opinido dos familiares estd pouco presente nos depoimentos dos alunos. No entanto, o aluno Z
refere: “ [...] tive opinibes de familia, que disseram que era melhor reprovar, porque se eu passasse
ia para o 10° e ia ficar Id, ndo ia saber nada Ig ”. A titulo meramente conjetural, sugere-se aqui
uma provavel expectativa parental face ao prosseguimento de estudos, enquanto outras familias
assumem uma postura de complacéncia, sendo resignagdo, face ao insucesso dos seus

educandos: “ a minha mde disse logo: - Esquece este ano! Vai pelo menos para as aulas [...] para
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ndo recebermos cartas de faltas, e ndo fagas asneiras.” (aluno Q, relatando a reagdo da mae face
aos resultados em meados do ano transato).

Na exploracdo das dimensdes causais do insucesso ndao foram nunca abordadas pelos alunos as
(in) capacidades intelectuais que, eventualmente, poderiam ameacar a sua autoestima. Os jovens
mencionam a evidéncia de ndo terem efetuado aprendizagens, sem, no entanto explicitarem ou

”

discutirem as relacbes que estabelecem com o conhecimento: ” Reprovei no oitavo [ano]
principalmente por falta de bases” (aluno L); “ sdo as bases, [...] ia sempre passando com trés

negativas” (aluna X).

2.Motivagoes, investimento e expectativas

Seria pretensdo definir perfis destes alunos com percursos escolares irregulares; tal exigiria o
recurso a outras fontes de informacdo - designadamente documentais - e ainda “ a criacdo de
novos espacos-tempos de producdo - e confirmacdo - dos sentidos dos discursos” **

No entanto, foi possivel captar alguns tracos das suas representacdes face a escola, matizadas de
opiniGes sobre os saberes que ai sdo disponibilizados, bem como das suas estratégias de (in) acao,
resisténcia ou reacdo perante o esforco inerente a aprendizagem.

Alguns jovens avaliam a sua relagdo com a escola essencialmente pela interacdo que conseguem -
ou nao - estabelecer com os seus pares e com os adultos: “gosto da escola [apenas] para estar
com os amigos” (aluno R); “este ano gosto de vir para a escola [porque] curto a brava a minha
turma; sim, é uma turma; se algum faz uma asneira, os outros ndo dizem quem foi” (aluno |).

Se os espagos e tempos de intervalo sdao os mais apeteciveis, enquanto facilitadores do encontro
com os amigos, a sala de aula aparece como o oposto, o lugar e o tempo de ouvir os professores:
“é uma seca estar nas aulas” (aluna H)

Os alunos referem-se aos saberes que s3ao ministrados questionando o seu interesse e
distanciacdao face as motivagbes pessoais: “aprender, aprendemos sempre, mas as vezes as coisas
que ensinam [...] ndo é bem aquilo que a gente quer; vir para a escola, as pessoas interessam-se;
[...] ndo se interessam é pelo que ensinam” (aluno D).

No entanto, alguns estudantes revelam que a sua motivacdo por determinada matéria pode ser
despertada - ou aniquilada - pelo professor. Enquanto a aluna P afirma que “gosta mais [da
disciplina 1] ** do que gostava o ano passado, por causa da professora”, a aluna U dd conta de

como os sinais de mal-estar docente patenteados perante os alunos podem ser por eles

4 Manuela Raméa (2009:96)
% No sentido de preservar o anonimato dos professores em posteriores referéncias dos alunos, opta-se por
numerar as disciplinas, sem as designar, pela ordem em que surgem ao longo do texto.
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apropriados: “ a professora [da disciplina 2] chegou ao cumulo de ja nGo querer dar aulas; ela diz
que “jd estou tdo cansada, tdo cansada” que so lhe apetecia pegar nas coisas e ir embora; ndo dd
mesmo, jd ndo dd tanta vontade de querer aprender”.

Relativamente ao investimento no estudo auténomo, os testemunhos dos alunos variam:
enquanto alguns assumem claramente que ndo estudam e apenas fazem os trabalhos de casa “de
vez em quando” (alunos D e C), outros referem que é suficiente estudar apenas antes dos testes
(aluno G); ha ainda alunos que alegam falta de tempo “ por causa do horario sobrecarregado”
(aluna U) ou de atividades extra escolares: “eu saio daqui da escola todos os dias as cinco menos
um quarto, tenho treinos até as oito e tal da noite, tenho de fazer muitas coisas e quase ndo tenho
tempo para mim” (aluno R).

Alguns alunos do 92 ano, porém, manifestam estar a fazer esforcos neste dominio:

“[Este ano] estudar, estudo mais” (aluno Z), “aplico-me “ (aluna X);” [neste 22 periodo] tive
cinco negativas; jd trabalhei um bocadinho, tenho de trabalhar mais e estudar mais em casa;

fago os TPC e passo ai uns vinte minutos a ler” (aluno Q).

Fruto das experiéncias vivenciadas fora e dentro da escola, os projetos de vida destes alunos,
mais ou menos conscientes, mais amplos ou mais restritos, mas sempre existentes, demonstram

assertividade na expressao dos desejos mas incerteza nas possibilidades de concretizacao:

“Quero sequir artes; quero ser designer sé que ndo sei se consigo chegar a universidade (aluna
Y); “[...] é complicado, eu gostava de tirar alguma coisa na drea da musica ou das artes |[...]
mas acho que ndo vou conseguir chegar a faculdade, ndo sei se sou capaz “ (aluna U); “ eu

quero ir para desporto, mas é dificil” (aluno Z).

Com trajetdrias escolares marcadas por insucessos acumulados, as antecipa¢des de futuros
proximos ou longinquos, quando enunciadas, revelam descrenga na capacidade de suplantar os
défices atestados pelos resultados académicos, e a consequente dificuldade em prosseguir
estudos por vias que percecionam como mais longas e arduas. Os critérios relacionados com a
facilidade, a acessibilidade dos conhecimentos, a sua instrumentalidade, bem como o retorno

material, conduzem-nos a optar por percursos alternativos - e desiguais *°:

46 A este respeito Francois Dubet (2004:548) afirma que “com muita frequéncia esses cursos “vendem”
algum tipo de ilusdo [..] e que estudantes que os frequentam descobrem, tardiamente e com muita
amargura, que cairam numa cilada”.
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“ Muitos agora optam por um CEF, porque algumas pessoas como eu gostam mais de coisas
prdticas; gosto de coisas mais prdticas, tipo computadores, montar computadores,
desmontar, trabalhar com programas; é por isso que a malta opta por um curso mais prdtico,
mais fdcil; pode até ndo ser mais fdcil mas torna-se uma coisa mais interessante por ser mais
prdtico” (aluno 1);

“Vou tentar um CEF, talvez bar e mesa” (aluno C);

IH

“Quero tirar um CEF para tirar o 72,82 e 92 e depois ir para o profissional” (aluno 1);

“lQuero] fazer um curso profissional que me dé equivaléncia ao 122 ano “ (aluno M);

“lQuero] seguir um curso que no futuro me dé a possibilidade de conseguir passar facilmente,
ou seja, fdcil para o que gosto e que dé dinheiro” (aluno J);

“lQuero] tirar um curso profissional;, gostava de ser cabeleireira; quero entrar na drea de
estética; é isso que eu gosto de fazer desde pequenina: deixava as minhas bonecas carecas”

(aluna V).

Apenas a aluna K manifesta a intencdo de vir a realizar um curso universitdrio na area do design,
abandonando a escola publica e ingressando no ensino privado, porventura mais “facilitador” do
seu ingresso No ensino superior.

As indecisGes da aluna U decorrem da volatilidade e imprevisibilidade dos mercados de trabalho

gue sdo enunciadas com muita lucidez:

“Os meus pais falaram comigo e disseram para tirar primeiro um curso seguro que dé
a possibilidade de ter um emprego bom; s6 que é muito complicado, os meus pais
dizem-me isso e os meus avos dizem-me para seqguir o que eu quero; [..] é muito
dificil, é melhor seguirmos o que queremos porque o que estd a dar agora pode ndo

ser o que estd a dar daqui a trés ou quatro anos”.

Também as “escolhas” de alguns alunos permitem inferir que as condi¢cdes de vida familiares e/ou
a antevisdo de (falta) de oportunidades, os empurraram para outros universos vistos como mais

promissores:

A aluna U, subscreve esta ideia ao afirmar que “é diferente [referindo-se aos cursos profissionais], ndo é a
mesma coisa; [...] uma empresa que estd a oferecer um emprego e tem duas escolhas, uma pessoa com o
ensino regular e outra com o ensino profissional, qual é que acha que escolhe?”.
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“ Eu por mim nem ia emigrar, [...] queria tirar um curso de fotografia; [...] ja tenho o meu pai a
trabalhar fora [e] segundo a minha mde diz, se formos é no final deste ano “ (aluno O);
“Eu tenciono [...] ir trabalhar para fora, ir para a Alemanha, aprender seis meses a lingua,

porque eu ja tenho Id trabalho garantido” (aluna V).

3.Vivéncias na sala de aula

Aceder aos processos internos e externos mobilizados pelos alunos para realizarem
aprendizagens era um objetivo prioritario do desenvolvimento deste estudo. Pretendia-se aceder
a um maior conhecimento e compreensao dos fatores que, na perspetiva dos alunos, facilitam ou
dificultam o acesso ao conhecimento e o tornam significativo. Nesta dtica, o microcosmos da sala
de aula é a matéria-prima por exceléncia para desenvolver a pesquisa, uma vez que é nesse
espaco que os saberes acumulados pelos professores se transformam em pratica pedagogica,
através da gestdo do tempo e do espaco, das praticas discursivas, dos estilos de comunicacdo
utilizados e das relagGes que (se) estabelecem.

Os alunos foram questionados sobre as suas preferéncias e as razGes que as sustentam em
relacdo as disciplinas curriculares, as estratégias de ensino facilitadoras da aprendizagem e aos
mecanismos de avaliagao.

Tendo em conta as caracteristicas destes alunos, procurou-se também saber a sua opinido sobre o
ambiente na (s) sala (s) de aula, designadamente no que se refere a transgressoes disciplinares e a
sua gestdo por parte dos professores.

Se hd raras expressGes sobre processos pessoais de aprendizagem, espontaneamente os
testemunhos amplificam-se, desvelando opinides sobre estilos pedagdgicos e de comunicagao,

utilizacdo de recursos, relagdes afetivas, e modalidades/critérios de avaliacdo.

3.1.Gestdo da (in) disciplina
Os jovens entrevistados reconhecem, salvaguardando os tragos de carater, que a sua postura

desafia, com frequéncia, as capacidades de tolerancia dos professores:

“Eles, [referindo-se aos colegas de turmal, ndo sGo mds pessoas, se calhar brincam um
bocado demais e a professora se calhar ainda é capaz de rir da primeira, rir da segunda, e
estdo sempre a interromper a aula. E depois como nds somos, como a professora diz,
carneirinhos, a professora exalta-se, manda para a rua, comega a marcar faltas disciplinares e

nds dizemos: ndo, stéra, ndo marque” (aluna P).
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Contudo, os sentidos que os alunos atribuem as suas experiéncias revelam uma grande
diversidade na gestdo do clima da sala de aula, exigindo aos alunos uma versatilidade que nem
sempre conseguem mobilizar, embora considerem a Unica estratégia de autoprotecao possivel:
“temos que nos adaptar”- referenciam os alunos do 92 ano quase em unissono.

Quando questionada sobre os graus de transigéncia face a indisciplina de diferentes professores,
a aluna V refere: “Aqui, nesta escola, os professores, alguns sdo mais rigorosos [...] mas é muito
relativo, depende muito da personalidade de cada professor: alguns reagem ou tomam atitudes
mais bruscas, outros sdo mais tolerantes”.

A opinido da aluna U, defendendo o comprometimento do professor na criagdo de um ambiente
de aula favoravel a aprendizagem, distingue claramente, no entanto, a postura do professor
autoritario, controlador, daquele que utiliza as suas capacidades de influéncia e o didlogo para
lidar com a indisciplina: “Acho que os alunos aprendem melhor com aulas rigorosas, ndo rigorosas
daquela disciplina extrema, mas naquelas em que os alunos podem falar G vontade e os
professores respondem”.

Sdo varios os exemplos e as apreciagdes - por vezes comparativas - de praticas utilizadas por
alguns professores, reconhecendo, valorizando e respeitando o exercicio legitimo da autoridade -

gue ndo o autoritarismo e a arbitrariedade:

N

“A professora [referindo-se a professora da disciplina 1] tem momentos em que brinca,
quando é para brincar, mas quando é para estudar e para trabalhar é mesmo a sério. Em
muitas aulas nds estamos a falar, falar, e com aquela professora ndo, estamos Ild quietos.
Aquela professora sabe ser severa: [...] diz que faz e faz mesmo; [...] por exemplo, a professora
diz: - se voltas a falar vais para a rua. Com [esta] professora vai mesmo [e tem] falta
disciplinar. [...] A nossa [professora da disciplina 3] tenta ser assim mas ndo consegue pelo
menos com a minha turma; néo nos faz nada, nGo nos marca falta (aluna Y);

“Compara-se muito a nossa professora [da disciplina 4] para a nossa professora [da
disciplinal]. A professora [da disciplina 4] quanto mais diz para nos calarmos nds ndo nos
calamos e na aula da [disciplina 1] basta a professora chamar a atengéo que had outro respeito
e as aulas sGo mais atrativas; a turma tem um certo respeito pela professora e as aulas sdo
atrativas”. [...] As vezes, por estarmos a falar tanto, podemos ir para a rua, mas tem de ser
uma coisa muito grave, para com aquela professora, ir para a rua; [...] mas a maneira como a
professora fala incentiva; [quando ha uma ordem de saida da salal], nds interiormente ficamos

um bocado mais aborrecidos [se acontece] com aquela professora” (aluno O).
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Certas narrativas de incidentes pontuais cuja resolucdo é percebida como inadequada,
inexplicavel ou injusta, induzem nos alunos percec¢des explicitas ou veladas de discricionariedade
no tratamento diferenciado (consciente ou subconsciente) sustentado nas expectativas - elevadas

ou reduzidas - que depositam nos educandos:

“A professora diferencia muito os alunos dos repetentes e dos ndo repetentes. Posso dar o
exemplo que hd umas semanas a professora mandou um colega ao quadro para escrever o
sumdrio e acho que mandou escrever bdsico e ele escreveu secunddrio e eu perguntei qual era
e a professora mandou-me para a rua sem justificagdo nenhuma; [...] eu vim para a rua com
falta disciplinar por ter perguntado o que dizia no sumdrio e agora se passar pela minha sala
durante uma aula vejo os melhores alunos a atirar borrachas e sempre aos berros e a
professora ndo faz nada” (aluno L);

“Hoje por exemplo houve um pequeno equivoco: atiraram uma borracha a cabe¢a de um
colega meu que por acaso estd a minha frente, e depois a stéra achou logo que fui eu, porque
a borracha so podia vir de trds e eu estava a fazer a ficha sossegado. Ndo sei porqué, a pala
disso, acham sempre que sou eu, sinceramente. A minha DT apontou logo para mim, a dizer
que tinha sido eu e como me estava a rir que tinha sido eu” (aluno D);

“A professora estava a distinguir os bons dos maus; é a mesma coisa, por exemplo, alguém
tirar boas notas e eu tenho mds, o professor tirar uma coisa a mim e a ele e depois eu ir pedir
o telemdvel e ndo me dd e ao outro da [...]” (aluno Q);

“Alguns maus alunos querem estar atentos mas os bons alunos de que as professoras gostam,
estdo a falar e as professoras ndo mandam calar e eles continuam. [...] NGo hd organizagéo.
Os alunos estdo sempre a falar e a professora ndo pée respeito; [...]“ (aluno J);

[Os professores] ddo mais liberdade a alguns alunos. [...] Hd coisas que nds ndo podemos

fazer dentro da sala e eles podem (aluno Q).

Se, por vezes, alguns professores manifestam, na perspetiva dos alunos, juizos diferenciadores na
regulagdo das condutas, sdo no entanto aqueles que ddo sinais de descomprometimento e
alheamento que projetam nos jovens a sensa¢do de serem alvos - vitimas - de desinteresse ou
rejeicdo-, potenciando a emergéncia de estratégias reativas, individuais ou coletivas, de
transgressdo. Experiéncias vivenciadas pelos jovens estudantes no contexto da sala de aula,
parecem retratar a existéncia, no mesmo espaco, de dois mundos que ndo comunicam: o do
professor, centrado na sua matéria, no seu discurso, na sua imagem, e o dos alunos, movidos pela

trama de relag¢des e sentidos que atribuem a impermeabilidade das posi¢oes:
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“A nossa professora [...] € muito pacifica, muito, muito...é uma pessoa muito estranha porque
... por exemplo, entra na minha sala; num canto estd musica, noutro canto hd papeis a voar,
noutro canto hd pessoas a falar e a frente estd a professora na mesa com o livro de ponto a
dar a matéria, normalmente, como se nada fosse, impecavelmente, [...] e a professora sempre
a sorrir, sempre muito calma e a dizer “olhe que eu mando-o para a rua”. E uma professora
muito querida, muito simpdtica, mas uma professora como aquela ndo é muito bom” (aluna
u);

“Alguns alunos provocam na aula [...] e hd professores que ndo ouvem ou fingem que ndo
ouvem; por exemplo, ele [apontando um colega] canta na aula; estd sempre a cantar e hd
aqueles grupinhos que cantam em voz alta [e] os professores ndo fazem nada” (aluna K);

“Nas aulas de uma professora podemos estar aos berros que ela limita-se a estar sentada a
olhar para o computador; [...] havia alturas que combindvamos ter aulas de canto na aula e as
vezes até comegdvamos a cantar a musica do Toni Carreira [...] até nos fartarmos” (aluno O);
“[A professora] estd sentada a olhar para nds e as vezes tapa os ouvidos, pega no telemdvel,
vé as horas. A professora estd-se a marimbar para nds, ndo se importa connosco; estd aqui
para ganhar dinheiro “ (aluna N);

[A professora da disciplina 4] costuma ir para a aula, ndo é aluada, mas, como é que eu hei de
dizer isto... parece que andou a fumar sem ser tabaco; a maneira dela falar, parece que ndo
estd muito cd; abana-se toda e as vezes parece que ndo estd cd |...]; de vez em quando pdra,
estd a falar e colapsa” (aluno 0);

“Havia muitas aulas [da disciplina 1] em que eu chegava Id e comegava a fazer asneiras e a
professora dizia logo: 6 Q, ao menos deita a cabega e dorme; [...];eu tive muito bom a [essa
disciplina] no comportamento, porque estava a dormir, ndo fazia nada, ndo perturbava e ela
ndo podia dizer que fiz algum mal porque até foi ala propria que me mandou dormir” (aluno
Q). “[...] A professora esta a incentivar o aluno a néo fazer qualquer coisa: se nGo queres fazer,

também ndo vou fazer mais [nada] por ti“ (comentario da aluna U).

3.2.Estratégias de ensino

Nao acedendo as especificidades da indole dos saberes - recortados em fatias disciplinares - e as
didaticas especificas que eles mobilizam, os alunos salientam, no entanto, que “ainda que a
propria disciplina tenha partes de aborrecimento, a maneira como é dada, ainda é pior” (aluno D).
Na relagdo dificil com os cédigos de acesso ao conhecimento - atestada pelos resultados escolares
- o fator central parece ser o efeito professor, que é observado, escrutinado e julgado, ndo apenas
pela sua capacidade de traduzir o saber cientifico em discurso pedagdgico, mas também pela sua

(in) habilidade para lidar com as dificuldades e o fracasso.
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Quando questionados sobre a conducdo das aulas, o aluno D opina que “hd vdrias maneiras de
ensinar e que [os professores] tém diferentes maneiras de reagir quando estdo a ensinar’ e a
aluna P especifica que o processo de aprendizagem “vai dependendo do professor [...], do método
que o professor vai tendo”.

Alguns alunos, referem-se a persisténcia de praticas que nao os envolvem nem motivam -
negligenciando o seu papel ativo nas aprendizagens - e salientam o recurso sistematico a

discursos monologados, solitarios e verticais que encontram pouco eco nos recetores:

“Estar a olhar para um quadro e ouvir um professor bld, bld, bld, ndo gosto” (aluno |);

“Ndo gosto da maneira como as aulas sdo dadas: é sé falar” (aluna B);”as aulas sdo
desinteressantes” (aluno R);

“Acho que é mais dificil [aprender] quando [os professores] estdo sempre a falar e ndo nos
mandam escrever, ou seja, estdo sempre a aula toda sempre a falar; [...] ndo nos mandam
tomar apontamentos nem nada [...]” (aluna V);

“Eu acho sinceramente que passar uma aula de noventa minutos sempre a olhar para o
quadro, a professora sempre a escrever e nés a copiar para o caderno, acho que isso ndo é
uma forma de aprendermos [e] acontece muito” (aluno D):” Por exemplo, uma professora [da
disciplina 5] diz para abrirmos a pdgina do livro e passarmos o texto que Id estd “ (aluno F);
“Estar a ouvir o professor sempre a falar e sempre a passar [..] - escrevemos grandes
testamentos - eu acho que ndo, que ndo é assim que se faz as coisas” (aluno |);

“A minha stéra [da disciplina 6] estd sempre a falar, sempre a dizer tudo, tudo e ndo fala
connosco, ndo interage; claro que é normal estarmos distraidos, vamos estar a falar uns com
os outros; [...] se ela interagisse mais connosco nés aprendiamos, ndo era preciso estar a
gastar noventa minutos para explicar uma coisa” (aluna K);

“A stéra [da disciplina 6] é fixe, eu gosto da aula, s6 que eu durmo, mas quando acordo vou ao
livro e o que a professora explicou em noventa minutos eu percebo em menos de cinco
minutos; a stéra diz muita coisa e enrola, enrola, enrola” (aluno M);

“Ela, [referindo-se a diretora de turma], ndo sabe explicar e depois atrapalha-se muito a falar
[...]; ela ndo sabe o que estd a falar e depois diz coisas que até estdo erradas” (aluna K);
“[Gostava que os professores] conseguissem explicar melhor a matéria, [...] que ndo estejam

ali a massacrar, sempre a escrever no quadro e ndo dizer nada” (aluno J).

Dois dos alunos fazem até sugestdes no sentido de tornar as aulas mais dinamicas e apelativas:

“Se fizéssemos por exemplo, nem que fosse para experimentar, os professores

experimentassem so para ver, numa aula completamente normal, em vez de ser a escrever no
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quadro, ser por exemplo, mandar um aluno ler e depois disso fazer qualquer coisa com
atividade fisica e psicolégica ao mesmo tempo” (aluno D);

“Podiamos fazer uma dramatizagdo; ja é prdtico, é interessante, algo mais criativo. Acho que
é melhor do que estar a passar, que eu nem passo” (aluno I);

“Uma coisa que traria mais interesse era, em vez de trazermos uns 30 livros na mochila,
trazermos um computador em que tinhamos os programas certos. Eu acho que era muito
mais interessante do que passarmos a aula a escrever; até acho que ndo havia tanta

conversa” (aluno |);

Alguns professores, aqueles que “passam a matéria para os alunos de uma forma disciplinada e
divertida ao mesmo tempo” (aluno O), sdo reconhecidos, apreciados e respeitados pela sua
capacidade de facilitar a apropriacdo do conhecimento, de diversificar técnicas de ensino, de
interagir com os alunos, de resgatar as diferencas perante as deficiéncias, de ousar brincar

enquanto socializam o conhecimento:

“Nds, em [disciplina 2] temos uma aula muito criativa; damos a matéria, mas nunca passei
nada na aula; estamos sempre a pintar coisas, por exemplo os paises: primeiro fazemos sopas
de letras por exemplo, para descobrir, depois pér no sitio, pintar; é isso que nos fazemos; [sdo]
coisas que nés gostamos e aprendemos melhor” (aluno 1);

“A [professora da disciplina 4] mete as aulas mais prdticas: dialoga, Interage connosco e
respondemos desordeiramente ordenados; é mais interativo “ (aluna K);

“Eu gosto da maneira de ensinar do professor, [referindo-se ao docente da disciplina 6]
porque as vezes ele explica por ele [...] e depois manda-nos passar. O que ele disse estd no
powerpoint que tem muitas coisas, mas no meu caso entendo melhor o que ele diz, quando
ele explica” (aluno Z);

“A professora [da disciplina 7] utiliza processos semelhantes [aos do professor da disciplina 6],
e depois vai dando muitos exemplos; néGo é tanto como a professora da [da disciplina 1] mas
nds conseguimos aprender; a stéra brinca muito connosco, até mesmo com os maus alunos a
stéra brinca - dentro de um certo limite -, brinca até com a matéria” (aluna Y);

“E como o nosso stér de [disciplina 7], é capaz de brincar mas, ao mesmo tempo que brinca,
estd a explicar a matéria; [...] muitas vezes o que nos pede para passar no fim é tudo
desenhos; é como pegar numa imagem jd com tudo feito; ele explica o que é e depois tira os
desenhos e nds temos de os preencher; [...] ele brinca com a matéria e nés vamos brincando
com a matéria para percebermos” (aluno Q);

“Eu nunca gostei de [disciplina 8] até ao oitavo ano; mas essa professora [do oitavo ano] ela

via que eu sabia as coisas, sO que ndo conseguia chegar ao quadro e fazer logo o exercicio;
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tinha de ter uma ajuda da stéra; quando pedia, ela estava a minha beira e ajudava-me a fazer
os exercicios e explicava-me e eu ficava a perceber [...] e comegou a incentivar-me e comecei
também a fazer mais os trabalhos de casa. Eu nos testes tirava sempre quarenta e tais [...] e

ela deu-me sempre positiva “ (aluno Z).

Referindo-se também aos recursos utilizados pelos professores, os alunos, embora apreciem a sua
diversidade, ndo deixam de salientar que os seus contributos para a aprendizagem dependem da

utilizacdo que deles é feita:

“Os alunos ficam mais atentos quando se estd a usar qualquer coisa assim, por exemplo, em
vez de estarmos a escrever no quadro, a stéra utilizar o PC e usar programas e isso para
explicar as mesmas coisas mas de maneiras diferentes” (aluno D);

“Hd trés anos, eu gostava [da disciplina 8], porque tinhamos um quadro interativo, iamos Id
fazer tudo; isso sim, isso dava interesse, porque é uma forma diferente” (aluno |);

“Ha professores que fazem intercalado, o nosso stér de [disciplina 6] tanto nos explica, como
pde powerpoint, como nos manda escrever” (aluna V),

“A minha professora de [disciplina 7] ela mostra os powerpoint e uma semana antes dos
testes dd-nos os powerpoint para nds revermos aquilo que demos” (aluna Y);

“Com a professora de [disciplina 1], as vezes vamos a internet, fazer pesquisas” (aluno O);

“A minha professora de [disciplina 4] tinha um vicio que era meter as aulas a dar no
computador e projetava, e entdo ela ndo explicava, carregava no dudio e o boneco falava;
[nés] ndo percebiamos nada porque ela ndo estava a explicar, so estava sentada a olhar para
o computador; nds estdvamos sentados no lugar e a falar. Eu um dia disse a professora que
nds ndo gostdvamos das aulas assim e que ela tinha de explicar e ela comegou a falar mal

para mim” (aluna N).

3.3 Interagdes e relagdo

Embora a sala de aula seja historicamente representada como /ocus de aprendizagem, no qual os
aspetos cognitivos e racionais assumem um papel hegemdnico, é também principalmente nela
que se processam relagdes pessoais, afetividades e emotividades. As competéncias sdcio afetivas
do professor - linguagem e interacdo social - podem assim funcionar como aliadas das suas
capacidades técnico pedagdgicas - dominio das matérias e media¢do do discurso - porque, como
assegura Anténio Damasio (1994), a razdo ndo é independente do corpo e das emocgdes, sendo

estas indispensaveis ao desenvolvimento racional.

91



ESA1PORTO SO 0E APOID A HELMORIA DAS ESCORAS

CATOLICA | SAME

As representacdes que os discursos dos alunos expdem, referem hostilidade, desconforto,
descontentamento, humilhacdo, face a mensagens verbais e corporais explicitas que, pela sua

forma, denunciam, na sua perspetiva, auséncia de respeito ou afeicao pelas “pessoas que moram

nos alunos”#’:

“Ha mau ambiente entre professores e alunos; os professores ndo gostam dos alunos [...]”
(aluno J); “[...] hd professores que entram e saem [das aulas] de mau humor” (aluno S);

“[As professoras] ndo falam, elas berram” (aluno 1);

“As stéras, a de [disciplina 9] e algumas, berram muito de manhd” (aluno C); “ a nossa stéra
de [disciplina 9] é o nosso despertador de manhd; é que ela dd-nos na cabega de tal maneira
que a gente depois vai para as outras aulas ja cansados; ela estd sempre a berrar [...]1” (aluno
C);

“A stéra de [disciplina 1] manda vir a torto e a direito, so porque estamos com a mochila na
mesa, com medo que estejamos com o telemdvel I” (aluna A);

“NGs as vezes estamos a dar as nossas opinibes a professora [da disciplina 4] e ela comega a

tapar os ouvidos e a dizer, la,ld,ld,Id” (aluna N).

No entanto, é sobretudo o conteudo das mensagens que parece suscitar nos alunos sentimentos
de desvalorizacdo ou exclusdo, gerados pela rotulagem, estratificacdo e diferenciacdo dos

resistentes, ndo esforcados, mal sucedidos ou problematicos *:

“O ambiente entre alunos e professores ndo é muito pacifico; os professores agora passam a
vida a insultar os alunos por tudo e por nada: [chamam-nos] delinquentes, ridiculos, estupidos
e por exemplo, se um aluno ndo sabe, o professor goza com o aluno por causa disso. Jd néo é
a primeira vez” (aluno L).” [...] As vezes isso rebaixa” (aluno O);

“A professora chamou-nos delinquentes, ontem e hoje de manhd, quando estdvamos a ter
[disciplina 10] e mandou-me para a rua sem eu estar a fazer nada” ; todos conversamos na

turma e ela chama-nos delinquentes; todas as aulas manda alguém para a rua” (aluno M).

As narrativas invocadas, ainda que n3do comentadas, permitem inferir perce¢bes de

impessoalidade e insensibilidade na rea¢do face a algumas situa¢Ges imprevistas:

47 Joaquim Azevedo (1994), cit. J. M. Alves [2012:17]
48 Na opinido de Francois Dubet (2004:551), reconhece-se uma escola justa [quando] ela trata bem os
vencidos, ndo os humilha, ndo os fere, preservando a sua dignidade [...].
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“Uma vez uma rapariga estava a chorar, jd nGo me lembro porqué, e pediu para ir a casa de
banho e a professora ndo deixou ir e ainda a rebaixou mais e disse que ela podia chorar ali e
chorar o que quisesse”; [outra vez], um colega nosso torceu um pé, um outro colega ld o
calcou, pediu para ir pér gelo e a professora ndo disse nada; ele pediu a segunda vez e a
professora disse: podes mas levas falta; Isso nédo incentiva muito os alunos a gostar dos

professores “ (aluno O).

Vdrios estudos salientam que as representacdes que os professores tém dos seus alunos sdo
fortemente influenciadas pelas expetativas negativas ou positivas, - construidas pelo contacto,
pelo conhecimento adquirido ou transmitido sobre as suas capacidades, por estereétipos ou pré
conceitos -, que neles depositam.

Implicitamente, nos seus discursos, os alunos espelham esse efeito de Pigmaledo *°:

“Eu vejo assim, quando um reprovado entra numa turma nova e que tem bons alunos, os
professores jd vdo com uma imagem tipo “este é mau, ndo sabe nada” e ndo se preocupam
connosco, em vez de nos tentarem incentivar; ndo estou a falar de todos os professores, mas
[de] alguns” (aluno Z);

“Os reprovados sdo os delinquentes, [mas] hd uns que reprovam porque dd-lhes na real gana,
e outros que reprovam porque tém dificuldades. Eu reprovei por dificuldades, e é assim, eu
estou-me a tentar esforgar e ha professores que ndo aceitam, nem acreditam” (aluna U);
“Também hd vezes em que hd alunos que tém melhores notas que eu, que tém mais
possibilidades. Por exemplo, se eu peco ajuda e esse aluno também pede, a stéra de certeza
vai acabar por ir primeiro a ele” (aluno Q);

“Por exemplo se um mau aluno disser a mesma coisa que um bom aluno disse mas de forma
diferente, [a professora] vai pelo que o bom aluno disse”. [...] Se um bom aluno estiver a falar
com um colega que estd ao lado, a culpa é sempre do outro nunca é do bom aluno ” (aluno J);
“Dantes ndo fazia [os trabalhos de casa] e os professores diziam:- ja estava a espera disso, jd
estava a espera disso. [...]. Em [disciplina 4] a stéra diz: - Q, fizeste? Fiz. A professora: - até
admira. Entdo fiquei a olhar para ela” (aluno Q);

“Em relagdo aos TPC’s eu acho que os professores fazem mal, porqué? Os alunos quando
comecam a fazer os TPC's é sinal que se estdo a comegar a empenhar, querem subir as notas,

e os professores, ao fazer aqueles comentdrios, deitam-nos abaixo e ao deitarem-nos abaixo

49 Segundo Francois Dubet (1997:231), Pigmalido é o efeito que assume maior relevancia nas relacdes que
os professores estabelecem com os alunos. Nesta perspetiva, os professores mais eficazes “ sdo aqueles
gue tém confianga nos alunos, [...] que veem os alunos como eles sdo e ndo como eles deveriam ser, [...] 0s
que partem do nivel em que os alunos estdo e aqueles que param de medir a diferenca entre o aluno ideal
e o aluno da sua sala”.

93



CATOLICA | SAME

ADE CAT GUESA T PORTO SO 0E APOID A HELMORIA DAS ESCORAS

vamos comegar outra vez a andar para trds. Ndo vamos fazer os TPC’s, ndo vamos estudar e
ndo nos aplicamos” (aluno R);

“No 19 periodo tentei, mas ndo consequi fazer nada e ndo tinha bons resultados e acabei por
desistir um bocado. A meio do 2° periodo, tentei voltar a esfor¢ar-me e fazer os TPC’s e os
professores basicamente gozavam: - s6é agora? [...] E se tivesse os TPC's mal, eles comegavam
a reclamar e a dizer: - também ndo sabes nada, como € que querias fazer isso?” (aluna Y);

“A professora nunca me fazia perguntas e eu acabava por ser mais um* (aluno F).

4.Avaliag3o: teias do conhecimento, das atitudes e do comportamento °

Apesar de os alunos inicialmente assumirem que os assuntos relativos a avaliacao ndo sao “da sua
conta” (aluna E) que esse dominio “ é dos stéres” (aluno |) e “sdo eles que decidem” (aluno |), foi
possivel encontrar nos seus testemunhos unidades discursivas alusivas a diversidade de processos
de avaliacdo e, com maior amplitude, referéncias a aplicacdo dos critérios de classificacao.

Os alunos inquiridos - através de questionario - no ano transato, consideraram que “o
instrumento da avaliacdo “dominante” é o teste escrito (50%), logo seguido de perto pelas
apresentacdes orais (45%) e pelos trabalhos de grupo (42%), situando-se os trabalhos escritos
individuais (38%) e outros ndo especificados (24%) no “final da tabela” °.

Os alunos entrevistados confirmam a existéncia de varios instrumentos e técnicas, defendendo
essa diversidade, ndo apenas por permitir uma maior aproximacdo aos seus estilos de
aprendizagem, mas também por permitir reduzir ou compensar os riscos da oportunidade Unica

do teste como instrumento de avaliagdo:

“Participagdo na aula, propostas que sdo sugeridas para nds fazermos, trabalhos extras,
TPC’s, sdo tudo métodos de avaliagdo; trabalhos de grupo, trabalhos extra, trabalhos que a
stéra tenha sugerido e que ndo sejam obrigatorios” (aluno 1);

“Eu acho que aprendemos melhor quando fazemos mais trabalhos de grupo: quando estamos
a fazer trabalhos de grupo ou individuais, estamos a estudar aquela parte [...] e estamos a
tentar que a nossa aprendizagem evolua. [...]. Eu acho que em cada capitulo que nds damos,
devia haver pelo menos um trabalho final. Por exemplo em [disciplina 6] nés no final de cada
capitulo podiamos fazer um trabalho, porque englobdvamos toda a matéria que estuddmos”

(aluna U);

%0 Opta-se por ndo incluir as referéncias a avaliacdo no capitulo Vivencias na sala de aula, por se considerar
que a complexidade dos mecanismos que a geram, transcende a sua circunscri¢do a aula.
51 Relatério Final da Comissdo de Avaliagdo Interna. Ano letivo 2011/2012: p.12
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“Na escola de cima [EB 2/3 D. Pedro I] era assim: tinhamos um teste |...] que tinha corrido
mal, faziamos trabalhos para subir a nota. Estes [professores] ndo, com estes ndo é assim,
tens positiva baixa e nega baixa: [nivel] dois” (aluno Q);

“Tem de haver mais beneficios porque os testes podem correr mal; em muitas disciplinas ndo
sdo dadas [hipdteses de recuperagdo], noutras ndo. Com mini - fichas conseguimos recuperar
[...]1; eu tive uma md nota a [disciplina 8] e se a stéra tivesse dado uma mini - ficha com a

mesma matéria se calhar conseqguia recuperar a nota muito ma que tive” (aluno J).

No relatério da CAl supracitado, refere-se também que os alunos inquiridos afirmam que 99% dos
professores da a conhecer os critérios de avaliacdo, que sdo respeitados por 98%. A diferenca
insignificante de um mero ponto percentual entre a enunciagdo dos critérios de avaliagdo e a sua
aplicagdo, ndo permite conjeturar e muito menos inferir que os alunos a tenham querido
expressar. Nas entrevistas, também apenas uma aluna (U) menciona que, tendo questionado a
professora da disciplina 3 sobre o peso da nota do teste, obteve uma resposta categodrica e,
aparentemente, ndo questionavel: - “quanto vale sou eu que decido”. Este posicionamento
admite considerar que a fixacdo de critérios racionais que aparecem como objetivos, ndo aliviam

“«

0 peso da ancoragem da avaliacdo no poder, como a conclusdo da aluna permite intuir: “ [a
professora] dd as notas como bem lhe apetece, porque para nds pode ser positivo conforme os
critérios, mas para ela pode ndo ter nada a ver, porque é ela que decide”.

Se a maioria dos alunos inquiridos revela a transparéncia dos professores na explicitacdo dos
critérios de avaliagdo, grande parte daqueles que foram entrevistados assume uma postura de
grande perplexidade - no minimo -, face ao que percecionam como sentidos plurais e por vezes
contraditdrios na sua aplicacdo. 2

Os alunos reconhecem a flexibilidade na atribuicdo das classificacdes de alguns professores que
nao se refugiam na legitimidade e aparente objetividade dos calculos matematicos, valorizando o
esforco e apostando no desenvolvimento dos processos de aprendizagem, através do reforco

positivo; ressalvam, no entanto, aqueles que ndo o fazem, seja por deterem expetativas ndo

suficientemente confirmadas ou por receio de incutir nos alunos um excesso de confianga”:

“Alguns [professores] perguntam se nds precisamos da nota [...] e perguntam quantas negas
temos; se tivermos muitas, ja ndo vale a pena eles darem a ajudinha; mas depende, ndo é um

aluno de um que vai consequir o trés. Por exemplo, é daqueles alunos que trabalha na aula e

52 Note-se que nos questionarios aplicados recentemente (julho de 2013) pela CAl, embora em nimero n3o
muito expressivo (8%),0s professores consideraram que a variavel “diferenciagdo na aplicacdo de critérios
de avaliagdo” tem peso nas classificagdes dos alunos.
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quer aprender mas chega aos testes e ndo consegue; no ano passado tive quarenta e tais a
[disciplina 8] e tive positiva” (aluno Z);

“Depende dos professores; se calhar a stéra sabe que [o aluno] tem mais competéncias e quer
dar-lhe um incentivo para ele subir” (aluna P);

“Ainda este ano me aconteceu que eu tinha dois [...] a [disciplina 8]; @ minha média era a volta
dos quarenta e a stéra, para ndo dificultar, deu-me um trés” (aluno Q);

“Muitos ndo ddo positiva, que é para ndo terem aquela coisa: ele sabe que tem positiva”

(aluno Q).

N3do sendo a avaliagdo algo que se efetue de modo dissociado do objeto - sujeito - ao qual se
dirige, os alunos, no entanto, questionam a sua equidade, estabelecendo comparacGes entre

situacdes percebidas como proporcionais que, na sua perspetiva, receberam tratamento desigual:

“Numa disciplina que tive um teste com 50 e outro com 49 e um colega meu teve 48 e 47 e a
professora preferiu dar-lhe o trés a ele do que a mim. Fiquei um bocado desmotivada” (aluna
P);

“Eu fiz tudo [referindo-se a disciplina 3]: no teste intermédio tive positiva, no teste tive
positiva, fiz o trabalho tive positiva e tive trés; e hd uma que a ler no quadro tirou quatro no
final do periodo e os testes eram negativos” (aluno Q);

[...] Hd pessoas da minha turma que tiveram, no teste intermédio, tiveram quarenta e tal e no
segundo teste tiveram uma positiva alta e tiveram negativa; [...] eu acho isso injusto” (aluna
u);

“No ano passado tive um colega que tirou positiva so por causa do trabalho. [...] Entéo eu
senti que tive positiva no primeiro teste e o seguinte correu muito mal e faco uma
apresentacdo oral, tenho um trabalho escrito e oral, faco tudo, e a stéra dd-me dois,
[enquanto] alguns da minha turma, completamente desinteressados, tiveram positiva. E é por
isso que eu digo que em relagdo a outras pessoas da minha turma, alguns sdo levados ao
colo” (aluna P).

“A [disciplina 11], que eu tinha notas positivas a basquete e essas coisas, a professora deu-me
negativa porque eu faltei quatro vezes com atestado médico e [...] quando uma colega minha
nunca faz as aulas e tem trés. Como é que isso é possivel? Eu esforco-me, se eu estive em casa
é porque estava doente. Por exemplo, eu tenho um colega que vai ser operado ao joelho e ndo
pode fazer esforgo fisico e o professor deu-lhe trés. Se ele nunca faz aulas, nunca faz testes,

nunca faz nada, porqué o trés? (aluna U).

Para alguns alunos, a avaliacdo que os professores fazem e as classificacbes que atribuem nao

estdo correlacionadas apenas com a dimensdo cognitiva. Implicita ou explicitamente, elas sdo
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também engendradas por juizos valorativos sobre prestaces anteriores evocadas ou invocadas
no presente, bem como utilizadas como ferramentas punitivas ou compensatdrias face a atitudes

e comportamentos observados ou esperados dos alunos:

“[...] A stéra disse-me exatamente isto: disse que se fosse no terceiro periodo me dava o trés
mas como foi agora e como eu sou repetente e como ndo me conhece ndo deu a positiva; e eu
disse: - td mal, oh stéra, eu tive notas melhores que outro aluno [que a professora conhecia
desde o ano anterior]; ele teve positiva, eu tive negativa e eu acho isso injusto. A minha
professora de [disciplina 8] também me conhecia para ai ha trés anos e deu positiva a alunos
que conhecia hd um ano ou isso, mas preferia dar a positiva a outros do que a mim que me
conhecia ha trés anos. Ndo é por ai que os professores vdo avaliar. Vdo avaliar pelas aulas,
ndo pelos anos anteriores [ou] porque jd os conhecem” (aluna P);

“O bom comportamento ndo ajuda para o trés mas, por exemplo, se eu me portar mal ja
ajuda para descer” (aluna U);

“Sei Id, é método dos stores [...]: um aluno que ndo respeita a professora, seja malcriado para
ela e que tenha boas notas, entdo a stéra vai-lhe dar um dois, por causa das atitudes e de ser
grosseiro; se eu tirar testes de bons e satisfaz e tiver mau comportamento tenho dois. No ano
passado, ndo tive [sucesso] por causa do comportamento [...]; as notas nem eram fracas; tirei
dois, até chorei” (aluno |);

“Eu ndo era mal-educado com a professora, mas chegava muito atrasado e comportava-me
mal. Nos testes tirava 70% e 80%. A minha nota média era 61% e deu-me negativa, deu-me

dois” (aluno n3o identificado >3)

5.Atividades de acompanhamento ao estudo

O langamento das Atividades de Acompanhamento ao Estudo (A.A.E.) foi uma das iniciativas
estratégicas da ESIC para colmatar as dificuldades dos alunos que, neste trabalho, sdo os atores
centrais.

Em questiondrio aplicado pela CAl aos alunos, no segundo periodo do ano letivo de 2012/13,
apenas 11% dos alunos pontuaram esta iniciativa negativamente tendo a grande maioria
atribuido, numa escala de um a cinco, os niveis de trés (27%) quatro (41%) e cinco (21%).
Entendeu-se que as AAE, dado o seu impacte direto ou indireto na melhoria dos resultados
verificada no terceiro ciclo, o seu caracter experimental, a sua abrangéncia em termos de
destinatarios e a amplitude dos recursos mobilizados, podiam e deviam ser objeto de recolha da

opinido dos alunos entrevistados.

53 A audicdo da entrevista ndo permitiu uma identificacdo inequivoca deste aluno.
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A questdo aberta que foi colocada sobre esta temdtica permitiu aos alunos emitirem juizos sobre
a validade da iniciativa, exibindo argumentos sobre aspetos organizativos - tempo e alocagdo de
recursos humanos - mas, sobretudo, sobre a heterogeneidade das modalidades de rentabilizacao
gue alunos e professores mobilizam.

Alguns alunos consideram que as atividades ndo deviam existir, invocando a carga horaria ou o
seu carater de obrigatoriedade e universalidade, ou afirmando ndo precisarem daquele (tipo) de

apoio:

“Eu ndo preciso daquilo. A mim ndo ajuda; eu so fui ld porque sou obrigado” (aluno G);

“Acho que ndo devia existir; [..] nGo deviamos ter por causa da carga hordria. Se nds
tirdssemos esses noventa mais noventa minutos tinhamos mais uma tarde livre; eu acho que
ndo deviamos ter isso porque a mim ndo me faz grande diferenga (aluno |);

“[...]1 Sdo as proprias [professoras] a dizer que noventa minutos é muito tempo. As professoras
até nos deixam sair quinze minutos mais cedo porque nds [sO] estamos concentrados a
primeira hora [...] (aluno Z). “Noventa minutos dentro de uma sala de aula torna-se uma seca”
(aluno F);

“[Os professores] dizem: - por mim esta disciplina também ndo existia, mas temos que fazer,
temos de ficar aqui. Até os proprios professores dizem isso, pelo menos os stéres que estdo
comigo dizem isso” (aluna X);

“Acho que devia existir, mas sé para aqueles que quisessem ir Id “ (aluno F);

“Quarenta e cinco minutos ja dava; em alguns casos dava” (aluno L); “quarenta e cinco
minutos [...], por exemplo a terca, outro a sexta, porque assim sabiamos que tinhamos

periodos de tempo para rentabilizar” (Aluno O); “ tinhamos mais uma tarde livre, que faz

sempre jeito” (aluno I). >

Decorre também do discurso dos alunos uma perspetiva reducionista sobre as atividades de
acompanhamento ao estudo, compreendendo-as, embora criticamente, como espago de

realizacdo dos trabalhos de casa:

“Aquilo na minha turma é mais conhecido para fazer os tpc; para isso, fago em casa” (Aluno 1);
“Temos um sitio proprio para fazer os tpc, que supostamente deveriam ser para casa; se nos
temos AAE, os professores deviam mandar trabalhos para essa atividade e nGo mandar-nos

para essa aula para estarmos ocupados e também para estarmos ocupados em casa. Entdo,

54 Note-se que algumas sugestdes destes alunos coincidem com alteracdes que a Direc3o da Escola decidiu
introduzir na configuragdo organizativa das AAE, no proximo ano letivo. Refira-se também que este trabalho
nao tinha ainda sido divulgado.
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os professores ndo deviam mandar os tpc para casa e aproveitar e fazermos nesta atividade”
(aluno D):

“Ld, fazemos os trabalhos de casa, acho que ndo estudamos” (aluna X).

No entanto, a aluna V testemunha que na sua turma “ndo funciona dessa maneira, que os TPC
ndo sdo para fazer na sala, [porque] aquela aula é para estudar”. Estas afirmacgbes contraditérias
permitem inferir a (co) existéncia de diferentes intencionalidades educativas que os alunos
“pressentem”, que moldam as suas opinides e representacbes e regulam os seus

comportamentos, ajustando-os aos sinais e graus de permissividade ou regulacdo.

“Ld ndo ha muita rigidez e ndo somos obrigados a fazer um objetivo em concreto [...]; muitos
preferem brincar; [...] eu ndo faco nada nessas aulas, estou a pegar com os colegas, a brincar”
(aluno O);

“No meu turno quase ninguém faz nada [porque] ninguém quer fazer (aluno C);nés ndo
fazemos nada, pelo menos no meu turno néo fazemos nada” (aluna X);

“Ao fim de trinta minutos ja ndo estamos concentrados e jd estamos completamente
distraidos a falar uns com os outros; [...] ja ndo estamos a fazer nada dentro da sala e s6
fazemos barulho” (aluno Z);

“Andamos ali na tourada (aluno |);

“Nos estamos no acompanhamento ao estudo e estdo ali uns trés ou quatro [alunos] no

facebook, no computador; estavam supostamente, [em tom irdnicol, a fazer os trabalhos de

geografia” (aluna N).

Alguns alunos tentam, defensivamente, sustentar as suas opiniGes e justificar a sua postura:
argumentam com a (mono) valéncia dos professores, alegando que os préprios assumem a sua
impreparacdo e utilizam o escudo disciplinar como arma defensiva face a eventuais solicitacbes,

deixando aos alunos a responsabilidade de gerir o espaco, o tempo e o conteldo das tarefas.

“As professoras que estdo no acompanhamento ao estudo, fazem as disciplinas delas. Por
exemplo a nossa professora de [disciplina 10] estd sempre a dar coisas da sua disciplina. Na
minha turma é a stéra de [disciplina 6] e [disciplina 10]. A professora de [disciplina 10] tenta
sempre ocupar um bocado da aula com a disciplina dela, a de [disciplina 6] é que fica Id mais a
corrigir testes e nem liga muito” (aluna K);

“[...] A stéra estd sentada no computador e nés decidimos o que queremos fazer; [...] muitos
ndo fazem nada. [...] Acontece as vezes eu ser a Unica, eu e mais uma colega a fazer resumos e

mais ninguém faz e ndo se consegue fazer nada porque o resto estd a falar” (aluna U);
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“A stéra de [disciplina 7] chega ld e diz: - em [disciplina 7] o que é que vocés estdo a dar? Tém
duvidas? E depois ndo diz mais nada, senta-se e ndo faz mais nada. Claro que nds
perguntamos mais a outra professora porque aquela ndo nos diz nada, é so [disciplina 7], é s¢,

56, so [disciplina 7]” (aluna Y).

Contudo, sdo reconhecidas as boas praticas, traduzidas numa eficaz organizacdo do trabalho, por
alguns professores que disponibilizam saberes e mobilizam habilidades pedagégicas para criar um

bom ambiente de aprendizagem.

“Nos temos sorte porque temos uma professora de [disciplina 1] e outra de [disciplina 7], mas
que também dd um bocado de [disciplina 8]. A professora de portugués dd portugués e um
pouco de inglés e francés e ajuda nalgumas duvidas” (aluno M);

“Na nossa turma, estd a [professora] de [disciplina 1] e [a de] [disciplina 8]; elas veem quando
nds estamos cansados e quando uns querem [disciplina 7] e outros [disciplina 8], ela faz
grupinhos; por exemplo, a professora estd no grupo de [disciplina 1] e vai dando uma volta
pelos grupos e dd ajuda” (aluna V);

“[...] Tem de ser a professora de [disciplina 1] que nds temos a ajudar-nos, seja a matemadtica,
a francés, tudo” (aluna Y);

“l...] As vezes vamos falando de outras coisas, mas vamos fazendo as coisas direitinhas,

porque a professora de [disciplina 1] vem ver se estd tudo direito (aluna X).

V — Conclusao

O modo como foi abordada a realidade do insucesso escolar assentou em “opg¢Ges sobre aquilo
que mereceria e poderia ser conhecido, condicionadas pelo pré-conhecimento do objeto de
analise que advém da experiéncia tedrica e pratica (Ramoa, 2009:96) “da autora.

Foi através das percegdes e constructos dos atores - alunos do terceiro ciclo do ensino basico
marcados pelo insucesso -, que se acedeu a uma compreensdo, mesmo que limitada, de
procedimentos e/ou estratégias de acdo, que, de modo consciente ou inconsciente, influenciam a
sua relacdo com o quotidiano escolar.

Recolheram-se opinides e procurou-se entrecruza-las, juntando fragmentos e argumentos % para
ampliar os significados que estes alunos atribuem as suas experiéncias. N&o se pretendeu

descobrir e retratar uma realidade, mas descortinar a constelacdao de realidades que os

%5 Manuela Raméa (2009:25)
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participantes numa organizagao vado construindo, desconstruindo, e reconstruindo de acordo com
os ciclos de vida pessoais e organizacionais.

Reproduziram-se os discursos dos alunos, respeitando a sua dimensdo subjetiva, e tentou-se,
através da interpretacdo, aceder as suas representacées sobre a (s) realidade (s) escolar (es), e
conferir-lhes um sentido, aberto naturalmente a leituras alternativas e até contraditérias
Procuraram-se indicadores suficientemente precisos para que as interpretacdes facilitassem um
discurso, que se pretendia integrado e integrador, tendo, no entanto, consciéncia de que a
problematica do insucesso escolar é um universo complexo cujas varidveis s6 muito
artificialmente podem ser isoladas.

Assim, abordou-se apenas “uma por¢3o finita da realidade infinita® ¢

que se espera constituir um
primeiro passo para alavancar novos questionamentos, reflexdes e agdes que enriquegam o
debate sobre a melhoria educativa.

Competird a comunidade educativa, especialmente ao corpo docente, julgar da oportunidade e
validade deste trabalho e decidir coletivamente sobre as etapas a percorrer na rota da construgao

de uma cultura e de uma praxis educativa direcionadas para o sucesso.
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ANEXO A

GUIAO DAS ENTREVISTAS COLETIVAS

Dominio Desenvolvimento Estimulos/Técnicas

Apresentacao da entrevistadora e explicitagdo dos objetivos da
entrevista e das normas orientadoras da reunido, nomeadamente a
confidencialidade (a reunido é gravada para efeitos de registo e
transcricdo)

Gostava de conhecer um pouco do vosso percurso escolar

Percurso escolar e Ha quanto tempo estdo nesta escola? Em que escolas
anterior andaram?
Emergéncia e e Jarepetiram algum ano? O que é que se passou? (pedir mais | Discussao dirigida
atribuicdo do detalhes e explorar as dreas referidas)
insucesso

e Eesteano? Como estd a correr? (pedir mais detalhes e
explorar as dreas referidas se possivel com a emisséo de
juizos valorativos)

e Hadisciplinas de que gostem mais / menos? Porqué?

e N3do gostam da matéria ou do modo como decorrem as
aulas?

e Como sdo os professores?
Escola /
conhecimento e )
. diferengas?

aprendizagem
e Conseguem explicar como aprendem melhor?

e Que processos usados pelo professor (es) entendem que
facilitam a aprendizagem dos alunos?

e Os professores ensinam todos da mesma maneira, ou ha Discussdo dirigida
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e Como é a avaliagdo? (explorar os juizos sobre a sua
adequagdo)

(pedir mais detalhes e explorar as dreas referidas se possivel com

a emissdo de juizos valorativos, concluindo com a pergunta isso é

bom, ou mau?)

Escola/
socializacdo/
clima de sala de

e Hadisciplina? Em que aulas se manifesta mais a indisciplina?
e Como é que os professores lidam com a indisciplina?

e Como é que vé a sua postura na sala de aula?

Discussdo dirigida

aula e Ha professores que sdo importantes para si? Especiais, por
exemplo que ja o (a) tenham ajudado em coisas da sua vida,
sem ser s da escola?
e Costumam fazer os trabalhos de casa? (em caso afirmativo
Motivacio/ ou negativo explorar as razées)
esforco/investi e Que tempo dedicam ao estudo? Discussao dirigida
mento

e 0O que pensam sobre o Acompanhamento ao estudo? Tem
ajudado? Porqué?

Expectativas

e Até quando pensa ficar ca na escola? E em sua casa o que
pensam?

e 0O que gostava de fazer depois?

e Aescola ajuda a atingir esse objetivo?

Discussdo dirigida

Fecho

e Para acabar gostava que registassem a vossa opinido sobre a
entrevista

Registo escrito
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