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Resumo

Este trabalho refere-se ao relatorio final de uma investigagao intitulada “A Voz
aos Alunos, um estudo de caso” e conducente a obtengao do grau de Mestre em Ciéncias

da Educacao pela Universidade Catolica Portuguesa, Porto.

Partindo de reconhecimento do estatuto de cidadania da infancia e consequente
valoriza¢ao dos alunos como atores e coautores do seu conhecimento, o estudo tentou
perceber em que medida as nossas escolas escutam, valorizam e promovem a participacao

dos alunos na vida escolar.

Para este efeito, foi realizado um estudo de caso, abordando uma comunidade
educativa em concreto, referente a uma escola do primeiro ciclo do ensino basico. Em
coeréncia com os objetivos enunciados, do ponto de vista tedrico optou-se por um
enquadramento em torno das nog¢des de educagdo, de infancia, do perfil de docente do
perfil de aluno, tendo em referéncia a literatura cientifica mas também as recomendagdes

de politica educativa atuais.

O estudo partiu-nos concluir que a valorizagdo da palavra dos alunos e dos seus
espacos de participacdo na vida escolar constitui uma das prioridades educativas, numa
perspetiva de promog¢do de aprendizagens significativas em contexto de uma escola

humanista e democratica.

Palavras-chave: alunos, percecdo, participacao, escola.



Abstract

This document refers to the final report of an investigation entitled “Students
voice - a case study" and leading to a Master's degree in Educational Sciences -

Universidade Catolica Portuguesa, Porto.

Based on recognition of the citizenship status of children and the consequent
appreciation of students as actors and co-authors of their knowledge, the study tried to
understand the extent to which our schools listen, value and promote the participation of

students in school life.

For this purpose, the study was carried out addressing a concrete educational
community, referring to a school in the first cycle of basic education. Consistent with the
stated objectives, from the theoretical point of view, was chosen a framework around the
notions of education, childhood, the teacher profile of the student profile, taking into
account the scientific literature but also the current Recommendations produced in

educational field.

The study was based on the conclusion that the appreciation of students' words
and their spaces of participation in school life should be one of the educational priorities,
in a perspective of promoting meaningful learning in the context of a humanist and

democratic school.

Key words- students, perceptions, participation, school.



Agradecimentos

A execugdo de uma dissertacao corresponde, pela sua finalidade académica, a um
trabalho individual. Contudo, ha contributos de natureza diversa que ndo podem, nem

devem deixar de ser real¢ados.

Por essa razao, desejo expressar os meus sinceros agradecimentos a todas aquelas

pessoas que contribuiram para a realizagdo do meu trabalho de final de curso.

A minha orientadora Professora Doutora Isabel Baptista por toda a
disponibilidade, ajuda, incentivo, sugestdes e orientacdo segura que me proporcionou ao

longo da realizacdo deste trabalho.
A minha mulher, pelo amor apoio incondicional, compreensao e motivagao.

E por fim hd minha razdo de viver, que sempre me motivou com 0 seu Sorriso

lindo ao meu querido filho Mateus o meu muito obrigado pela ajuda.



Indice Geral

Resumo .......eeeueeeesneecsnneenns I
ADSEIFACE ccneneiiiiiiiiiiicitninsntnessntnesisnnesssnecsssnessssnesssssesssssesssseesssssesssssssssssssssssssssssssssssssssnse 11
AGIradeCiMENTOS ..cueereeiirreniecssssnriessssssreessssssssosssssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasssssssssssssss I
INAICE A@ TADCIAS .....cueeeeeereereereecsessessessessessssssssssessessessessessesssssssssssssessessssssessessesssssssases VI
ADTEVIALULAS cucceueiiiiiiineiiiinsiiininseeitecsnisssissecssseessssssssssssssssessssssssssssassssssssssssassssassss VII
INtroducAo Geral .......ueeiiceiceeiicnirnnicnsssnsiccssssssecssssnssessssssssssssssssssssssassssssssssssssssssssssssnases 1
Parte I- Enquadramento TeOriCo. ... ueiineeisenineiseinsaensennsnecsensssesssecsssessssecssesssacens 3
Capitulo 1 - Metas e Valores da Educacao Contemporanea ...........cceeeveeesnrcssesssssosans 3
1. Educac¢ao e Formacao Integral do Ser HUMANO........ccocverevvueicrsnrcscnercssnnrcsnnnes 3
2. A Escola como Organiza¢do Humanista e Inclusiva.........eevveeveecsnensnessunenne 7
3. O Professor como Profissional RefleXivo.......cuiecvveeecsencssnrcssnncssnncssnnncssnenenes 9
Capitulo 2 — Pedagogia e Cultura Escolar 11
1. Aprendizagens Significativas, Avaliaciao e Sucesso Escolar 11
2. Curriculo e Desenvolvimento Curricular..........eieeeenveicsneessecnsnecssencsnecsnnens 13
3. Exigéncias de Pedagogia Diferenciada 15
Capitulo 3 — Perfil do aluno do Século XXI 19
1. Direitos da Crianca como Direitos HUMANOS.......ccccveeerveressnnicssnnrcssnnscssnescsnnns 19
2. Nocoes de Participacao e de Cidadania 23
3. O Aluno como Sujeito, Ator Social e como Cidadao ......cccceeevvuercrcnricssarecsnenes 26
L @01) 1 T4 LY T RN 30
IT Parte — Estudo Empirico 31
INErOAUCAOD «.cvvrrreeniiiccisiscnssnnsiieccessssssssssssscssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasasssssssssssssssanssns 31
Capitulo 1 — Justificacio da opcio metodologica ......uueeueeerueniueecsuensnenseecssnecsaeesnneens 32
1. Questdes e Objetivos de Investigacio 32
2. Estratégia de DesenvolVimento........eceeeneenseecsenssnensenssnecssenssnesssessssecsansssaenes 33




3. Contextualizacio de Pesquisa........eeiceicvnricsissnnrccsssnnnccsssnsecssssssssssssssssssssnnses 35
Capitulo 3 — Descricao e analise dos dados 39
1. Valores de Participacido Expressos nos Documentos da Escola.................... 39
2. Praticas Pedagogicas Promotoras de Participacio dos Alunos..................... 43
3. Percecio dos Atores sobre a Participaciao dos Alunos .. 46
CONCIUSAD c.cuuereniiineineinnicstenstecstesstecsseisssecssnssssesssnssssesssessssssssassssssssassssssssassssssssassssesss 51
Consideracoes fINAILS ....c.cceerveiersnicssnicssnicsssnissssnessssnesssssssssssssssssossssssssssssssssssssssssssssses 52
Referéncias Bibliograficas 55

Anexos

61



Indice de Tabelas

Quadro Sinéptico 1 — Projeto Educativo, Ideario, Regulamento Interno..................

Quadro Sinoptico 2 — Percecdes dos alunos

VI



Abreviaturas

UNESCO - United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
ONU - Organizacao das Na¢des Unidas

CDC - Convengao sobre os Direitos da Crianga

MIPSE- Modelo Integrado de Promocgao do Sucesso Escolar

ONU- Organizacao da Nagoes Unidas

OIT (Organizagao Internacional de Trabalho)

SDN — Sociedade Das Nagdes

TIC- Tecnologias de Informagao e Comunicacao

Vil


https://www.unicef.pt/media/1206/0-convencao_direitos_crianca2004.pdf

Introducio Geral

O presente documento corresponde a uma dissertacdo elaborada no ambito do
Mestrado em Ciéncias da Educagdo da Universidade Catdlica Portuguesa, Porto,
especializacao em Avaliagao Educativa, tendo por titulo “A Voz aos Alunos, um estudo

de caso”.

Na base deste estudo estdo razoes de ordem pessoal ligadas a um percurso
académico e profissional desenvolvido enquanto professor do ensino basico. Neste
contexto, sempre me interroguei sobre a necessidade de escutar e valorizar a voz aos

alunos, enquanto atores centrais da escola.

Partimos assim da convicgdo de que o desenvolvimento de uma pedagogia
diferenciada, num quadro de promocao de aprendizagens multiplas, significativas ¢ bem-
sucedidas, ¢ indissociavel da valoriza¢ao dos alunos na plenitude da sua condi¢ao pessoal
e civica, em conformidade com o reconhecimento do estatuto de cidadania da infancia

(Convencao do Direitos da Crianga, 1989).

Por outro lado, este reconhecimento do estatuto de cidadania da infincia e
consequente valoriza¢do dos alunos como atores e coautores do seu conhecimento, surge
em linha com as recomendagdes referentes ao Perfil dos Alunos a saida da Escolaridade
Obrigatoria (ME/DGE, 2018). Tal como consta da introducdo do referido documento
(p-10), considerado atualmente como base de referéncia para a organizacdo de todo o
sistema educativo, entende-se que “as criangas e os jovens devem adquirir as ferramentas
indispensaveis para o exercicio de uma cidadania plena, ativa e criativa na sociedade da

informacao e do conhecimento em que estamos inseridos”.

Cabe-nos assim perguntar em que medida as nossas escolas se constituem como
espacos de participacdo e de cidadania. Os nossos alunos sdo realmente escutados e
valorizados como sujeitos participantes e ativos? De que forma os processos de
desenvolvimento curricular traduzem a intencionalidade necessaria a promocao da
participacdo dos alunos na vida da escola? Em que circunstancias, como e para qué, sao

0s nossos alunos ouvidos?



Estas interrogacdes convergiram para a formulacao da nossa questdo de estudo
respeitante a intencdo de tentar perceber de que forma a escola valoriza e promove a

participagdo dos alunos na vida escolar.

Para responder a esta questdo, do ponto de vista tedrico, procuramos sustentar a
nossa argumentacdo tendo como referéncia a literatura cientifica sobre a infancia, o perfil
de docente, o perfil de aluno, a escola e a pedagogia escolar, bem como as principais

recomendacdes de politica educativa produzidas nestes ambitos.

Do ponto de vista empirico, optdmos pelo estudo de um caso em concreto, tendo
por base a realidade de uma escola do primeiro ciclo do ensino basico, de forma a avaliar,
a analisar, intengoes, praticas e percegoes sobre a importancia da participagao dos alunos
na vida escolar. Para o efeito, e em coeréncia com os objetivos enunciados, privilegiamos

a palavra dos proprios alunos.

Neste sentido, o presente trabalho contempla uma introdugdo geral e duas partes
fundamentais, ambas iniciadas com uma introdu¢do e finalizadas com uma conclusao.
Sendo a primeira parte dedicada ao enquadramento tedrico e a segunda a descri¢do do

estudo empirico.

O trabalho termina com consideragdes finais respeitantes a todo o percurso de
investigacao, sublinhando as principais conclusdes sobre a necessidade de valorizagao
efetiva das criangas enquanto cidaddos de pleno direito, com tudo o que tal implica em

termos de assuncdo de intencionalidade pedagdgica



Parte I- Enquadramento Teorico

Capitulo 1 - Metas e Valores da Educa¢ido Contemporanea

1. Educacio e Formacao Integral do Ser Humano

Nos primérdios da civilizagdo o conhecimento era passado de geragdes a geracdes
que vivenciavam no dia-a-dia da comunidade todas as suas experiéncias €, com 1sso, se
formavam para atuarem em comunidade. Os habitos transformados em tradigdes eram,
assim, passados naturalmente, sem a necessidade de uma instituicao especifica para tal.
Nas formagdes sociais mais antigas todos os adultos, especialmente os ancidos,

ensinavam. Aprendia-se a fazer, fazendo, o que confundia o saber, a vida e o trabalho.

No contexto das sociedades democraticas contemporaneas este ideal de educagao
ao logo da vida, na e com a vida, surge de novo em evidéncia (Relatdrio Jacques Delors,
1986), visando a formagdo integral do ser humano no ambito de processo formativos
integrados, ancorados na articulacdo entre aprendizagens formais, ndo formais e
informais. Trata-se assim de formar todas as pessoas ¢ a pessoa toda, como salienta

Joaquim Azevedo (2009).

Enquanto instituicdo educativa fundamental, a escola insere-se neste designio,
contribuindo decisivamente para a formagao do individuo e para a sua participagdo na
sociedade, especialmente o adolescente/jovem que busca um sentido para a sua
existéncia. Conforme abordam os autores Aquino, Damasio e Silva (2010, p.82) “nessa
perspetiva, a preocupacdo com o sentido surge, justamente, no periodo da adolescéncia
com a maturidade cognitiva; a problematica essencial da existéncia humana se abre ao

homem jovem, que esta em processo de amadurecimento e luta espiritual”.

Entende-se, pois, que a formagao espiritual faz parte integrante da formacdo dos
jovens, algo que traduz a tradigdo humanista europeia e nacional. Neste sentido, importa
perceber a evolucao do sistema educativo no que diz respeito a forma como este ideal

formativo se foi concretizando.



Assim, no que concerne, as primeiras referéncias das atividades educativas em
Portugal sdo anteriores a fundacdo da nacionalidade (1143) e surgem associadas a agao
da Igreja Catolica, orientando-se de forma idéntica a da generalidade dos paises europeus.
A estruturagdo mais sistematica da educagao viria a verificar-se, ja no século XVIII, sob
a governacao do Marqués de Pombal, tendo visado simultaneamente a reforma dos varios
niveis de ensino e projetado, pela primeira vez em Portugal, a criacdo de uma rede de
escolas primarias publicas cobrindo as localidades mais importantes do pais (Novoa,

2005).

Segundo Correia (1996), em Portugal, o processo de “secularizacdo” da escola
iniciou-se com Marqués de Pombal quando expulsou os Jesuitas em 1749, e com a
consequente reorganizagao escolar, isto &, passou-se de uma escola dominada pela igreja
para a escola publica e laica. Até entdo o ensino encontrava-se, em grande parte, nas maos
dos Jesuitas. Realgamos que na Europa Ocidental (caso de Portugal), a igreja deteve o
monopolio das escolas, sendo apenas a partir da Revolucdo Francesa, do liberalismo e da

Revolucao Industrial, que a educagao se converteu num assunto de Estado.

Em Portugal, no século XIX, marcado pela emergéncia do liberalismo,
generalizou-se a conviccdo da importancia da universalidade do ensino primdrio, da
responsabilidade do Estado na educagao publica, tendo sido desenvolvidas, através de
diversas reformas, a estruturacdo e organizagdo dos diversos niveis de ensino. Nao
obstante, uma situagdo de crise arrastada ndo permitiu a generalizagdo significativa das

diversas intervengdes.

No virar do século, a situagdo da educag¢dao nao refletia o esfor¢co reformador
realizado, e Portugal entrava no século XX com assinalaveis desvantagens educativas. Ja
neste século, a 1.* Republica (1910) renovou o esforgo legislativo e reformador
diversificando a oferta de ensino (o ensino infantil, o primario «superior», o ensino
normal, as universidades de Lisboa e Porto) e procedendo a remodelacdo do ensino
técnico de nivel superior. Adotou, também, novos principios (como o da
descentralizagdo) e alterou profundamente os contetidos programaticos e os métodos
pedagbgicos. No plano da propria estrutura administrativa, a 1.* Republica veio dar a
educacdo um peso diferente ao criar, em 1913, o Ministério da Instru¢dao (Candeias,

2004).



Em 1964, a duracao da escolaridade obrigatéria passou, formalmente, de 4 para 6
anos. Nao foram, porém, asseguradas condigdes para a expansao da rede escolar, pelo que
a escolaridade ndo se tornou extensiva ao conjunto da populagdo em idade escolar. Com
efeito, as condi¢des para o cumprimento da escolaridade obrigatoria de seis anos s6 foram
definitivamente estabelecidas nos finais dos anos 70. A exigéncia de obrigatoriedade de
seis anos de escolaridade basica para acesso ao emprego passou a ter efeito para os

nascidos a partir de 1967 (N6voa, 2005).

Em resultado da conjugacao de varios fatores, o ano de 1986 ¢ uma data marcante
na evolugdo dos sistemas educativo e formativo. Em primeiro lugar, pela emergéncia de
um consenso alargado na sociedade portuguesa sobre o sistema educativo, expresso na
aprovacao de uma nova Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei 46/86) por outro lado,
pelo reequilibrio financeiro do pais e pela adesao de Portugal a Comunidade Europeia, os
quais contribuiram para dar uma nova capacidade de execucao (e dimensao) as solugcdes
propostas. A escolaridade obrigatoria foi estabelecida em nove anos (até aos 15 anos de
idade), considerando-se a formagao profissional como uma modalidade especial de

ensino para os jovens (Abreu & Roldao, 1989).

Com o advento da Modernidade tem-se vindo a assistir e a consentir constantes
transformagoes, das quais ndo sdo excecdo os discursos cientificos, os quais também tem
sido objeto de profundas alteragdes. Naturalmente que, o abandono dos referenciais
metafisicos e a crenga na universalidade, trouxe profundas mutacdes a sociedade, a qual
emergem novas necessidades, a diferentes niveis, mas particularmente na crenga de que
a escola poderia transformar o mundo. Sendo a escola uma instituicdo da modernidade,
foi idealizada para contribuir para que o individuo se sentisse individuo, e que utilizasse
a razdo como garantia de acesso ao “saber verdadeiro, e de organizar o mundo e a vida

de forma racional perfeita” (Trindade, 2004, p. 8).

Face aos inimeros constrangimentos que o modelo de educagdo escolar traduziu,
emergiram, segundo Trindade (2004), um conjunto de zonas de consenso acerca da
constru¢do de uma perspetiva critica relativa aquele modelo e que sdo: “A dentlncia da
Escola Tradicional e das limitagdes da instrugdo como estratégia pedagdgica, correlativa
a afirmacdo de uma escola que deverd promover metodologias ativas capazes de suscitar
a participagao ¢ a atividade de criancas no ambito do seu processo de aprendizagem; a

dentincia do magiscentrismo correlativa a valorizac¢do da atividade dos alunos, bem como
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dos seus interesses e necessidades, enquanto condigdes necessarias a sua aprendizagem e
formagdo; a denuncia da insularidade da Escola face ao meio envolvente, correlativa a
valorizagdo da necessidade da Escola se afirmar como um espago que devera valorizar o

vivido das criangas, enquanto condi¢do da sua aprendizagem e formagao” (pp. 58-59).

Foi no séc. XVIII que, para concretizarem os propdsitos de mudanca que se
impunham na perspetiva critica ao Modelo Escolar, os autores que marcaram o
Movimento da Educa¢ao Nova defendiam a centralidade da crianca na educagao. Nesta
oOtica, foram varios os autores, dos quais sao exemplo Ferriere e Clapareéde, que elegem
Rousseau como figura tutelar do movimento pedagoégico quando no livro “Emile”

protagonizou e descobriu o valor da juventude.

Também, na linha de Rousseau, Montessori conceptualiza que a crianga ¢
potencialmente capaz de cumprir os designios da vida, desde que ndo a impegam de fazer.
Serve-se do sensualismo associacionista, colocando material cientificamente
aperfeigoado a disposi¢ao da crianga, num ambiente revelador, para que neste universo
ela possa, pelo seu espirito absorvente, percorrer os varios periodos sensiveis do seu
desenvolvimento (Trindade, 2004). Por sua vez, Jodo Beauclair (2007, p.85) afirma que
(...) “ainda sera preciso caminhar para que este fazer humano torne-se pratica permanente
e reflexiva entre nods € nossas interagdes com os multiplos outros eus que formam a

comunidade de sujeitos com os quais convivemos”.

Esta pratica reflexiva parte do principio de que refletir é retomar o proprio
pensamento, pensar o ja pensado, voltar para si mesmo e colocar em questdo o que ja se
conhece. Podemos entdo considerar que (...) se os homens sdo estes seres da busca e se
sua vocacao ontologica ¢ humanizar-se, podem, cedo ou tarde, perceber a contradicao em
que a “educagdo bancéria” pretende manté-los e engajar-se na luta por sua libertagdo”

(FREIRE, 2014b, p. 86).

Em suma, a referéncia a evolugdo historica, permite-nos compreendera forma
como a cultura escolar foi incorporando o ideal classico de formacdo integral de base
humanista, convergindo para o imperativo contemporaneo de uma escola humanista e

inclusiva, tal como explicaremos no ponto seguinte.



2. A Escola como Organizacio Humanista e Inclusiva

No seguimento do que foi dito no ponto anterior, as necessidades de formagao
integral do ser humano, equacionadas a luz das recomendagdes da UNESCO para a
educacdo do século XXI, obriga a que a escola se constitua como uma organiza¢ao

efetivamente humanista e inclusiva (Baptista, 2005, p. 97).

No fundamental, os autores contemporaneos convergem para ideia de que os
problemas de insucesso escolar, abandono escolar, exclusdo escolar, representam
auténticos “buracos negros” nas democracias europeias, apelando a transformagoes
profundas na forma de organizar os processos de ensino e aprendizagem. Como tal, para
que se tornem capazes de responder a estes desafios, as escolas deverdo interrogar-se
sobre as variaveis organizacionais mobilizadas para a promocao das aprendizagens dos s

eus alunos tal como sublinha Ilidia Cabral (2014).

Neste contexto, a escola devera, pois, ser um espaco que proporciona ao aluno
oportunidade para aprender de forma segura, confortavel, saudavel e desenvolver um
processo de educagdo cultural tendo em conta a sua participagcdo ativa no processo

histérico, social politico, econdomico e cientifico (Holt, 2001).

r

Tal como sublinha David Rodrigues (2016,59), “pensar o futuro em educagao ¢
antes de mais pensar quem sao os destinatarios do sistema educativo. A resposta rapida é
todas as criangas e jovens que estdo em diade de escolarizacdo. Ao dizermos todas
estamos a tracar uma meta extremamente ambiciosa”. mas embora ambiciosa, ela ¢
necessaria, € preciso chegar a todos os alunos, sem excecao, e em condigdes de justica e

igualdade.

A escola ¢ uma instituicdo onde se realiza o direito a educagdo, que se exprime
pela garantia de uma permanente acdo formativa orientada para favorecer o
desenvolvimento global da personalidade, o progresso social e a democratizagdo da
sociedade. A escola deve contribuir no desenvolvimento da personalidade, na formacao
de caracter e de cidadania do educando, deve assegurar a sua formagao civica e moral,
assegurar o direito a diferenga, desenvolver a capacidade para o trabalho e proporcionar
uma s6lida formagao geral e uma formacgao especifica para a ocupacdo de um justo lugar

na vida ativa, que permita ao aluno ter uma participacao ativa no progresso da sociedade
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de acordo com os seus interesses. A escola tem como dever assegurar a igualdade de
oportunidades para ambos os sexos, através da orientacdo escolar e profissional, e

sensibilizar, para o efeito, o conjunto dos intervenientes no processo educativo (Abreu,

2012).

E nas escolas que podemos aprender as mais diversas disciplinas, mas deve
também ser na escola que se deve aprender a pensar, a refletir, a decidir, a explorar, a
experimentar, a desenvolver espirito critico e a partir a descoberta do que nos alimenta a
paixao. Sao as competéncias transversais para podermos explorar e desenvolver os nossos
talentos. E quando se descobre o nosso Elemento, ou seja, o que move a nossa paixio e
para a qual movemos mais esforco, mais dedicacdo, mais empenho, mais motivacao e

obtemos mais sucesso (Robinson, 2010).

A escola publica tem sido submetida, nos ultimos anos, a uma multiplicidade de
medidas e programas reformadores com implicagdes visiveis aos niveis da sua
organiza¢do e administracdo, das relagdes laborais e das identidades profissionais dos
professores, do clima de trabalho e das metodologias pedagogicas, da reconfiguragio das
relacdes de poder e dos perfis de lideranca, entre outras dimensdes (Torres & Palhares,
2009). Hoje em dia, a escola ainda ¢ uma instituicdo que esta organizada de forma
burocrética, rigida e seletiva. Tem uma oferta formativa pouco diversificada, nem sempre

capaz de responder as expetativas dos jovens (Cabral, 2001).

Importa, neste sentido, promover iniciativas orientadas para a mudanga de praticas
organizacionais e pedagdgicas, numa perspetiva de promog¢ao de uma cultura de educagao
para a cidadania e de participagdo, alinhadas com o perfil desejavel dos alunos a saida da

escolaridade obrigatoria.



3. O Professor como Profissional Reflexivo

Uma escola humanista e inclusiva requer educadores reflexivos que, como tal
assumam a sua propria condigdo de autores e criadores. Conforme sublinha Isabel
Baptista (2005, 27) “os educadores confrontam-se diariamente com situagdes, problemas
e dilemas que, pela sua singularidade, reclamam repostas sustentadas em competéncias

relacionais e dececionais, de elevada preparagdo cientifica, técnica e ética.

Como tal, um profissional reflexivo ndo se limita ao que aprendeu no periodo de
formacgao inicial, nem ao que descobriu em seus primeiros anos de pratica. Ele reexamina
constantemente seus objetivos, seus procedimentos, suas evidéncias e seus saberes. Ele
ingressa em um ciclo permanente de aperfeicoamento, ja que teoriza sua propria pratica,
seja consigo mesmo, seja com uma equipe pedagogica. O professor faz perguntas, tenta
compreender seus fracassos, projeta-se no futuro, decide proceder de forma diferente
quando ocorrer uma situacdo semelhante ou quando o ano seguinte se iniciar, estabelece
objetivos mais claros, explicita suas expectativas e seus procedimentos. A pratica
reflexiva ¢ um trabalho que, para se tornar regular, exige uma postura e uma identidade

particulares. (Perrenoud, 2002 b,43).

O professor que quer trabalhar construtivamente com seus alunos avalia suas
caracteristicas e suas necessidades reais. Preocupa-se em escutar o que os alunos
oferecem: seu pensamento, suas ideias e suas hipdteses. Em cada situagdo concreta,
considera o que a crianga ¢ capaz de fazer por sua conta e o que ¢ capaz de fazer com
ajuda. A partir dos resultados obtidos, decide a proxima atividade e as formas concretas
de organizé-las, considerando interesses, motivagdes e curiosidades dos alunos. Isso leva
a negociar o curriculo, partindo de seus objetivos educativos e da realidade concreta de

seus alunos.

Dessa forma, o professor ndao s6 avalia seus alunos, mas também analisa a
atividade proposta, identificando o sentido de sua aplica¢do, a motivagao e o estimulo ao
pensamento. Trabalhar com aprendizagem envolve um continuo movimento de reflexao.
Para que os professores possam ensinar seus alunos ¢ preciso rever seu proprio modo de
aprender e de construir a experiéncia. Ou seja, um professor reflexivo aceita fazer parte

do problema. Ele reflete sobre sua propria relagdo com o saber, com as pessoas, com 0



poder, com as instituigdes, com as tecnologias e com a cooperacao, sobre sua forma de

superar fronteiras ou de tornar mais eficazes.

“O verdadeiro ensinamento pode ser terrivelmente perigoso. O Mestre tem nas maos o
mais intimo dos seus alunos, a matéria fragil e incendiaria das suas possibilidades — toca na alma
e nas raizes do ser, um ato no qual a sedu¢ao erética, por metaforica que seja, € o aspeto de menor
importancia. Ensinar sem uma grave apreensdo, sem uma reveréncia perturbada pelos riscos
envolvidos, ¢ uma frivolidade. Fazé-lo sem considerar as possiveis consequéncias individuais e
sociais € cegueira. O grande ensino ¢ aquele que desperta duvidas, que encoraja a dissidéncia, que
prepara o aluno para a partida (“Agora deixa-me” ordena Zaratustra). No final, um verdadeiro
Mestre deve estar s6”.

Steiner (2005 p.88).

Conclui-se assim que o professor-educador deve assumir a responsabilidade ética
de ser um multiplicador de novas ideias, possibilitando qualidade e condi¢des de
desenvolvimento de seus alunos, assumindo sua tarefa pessoal de expandir a propria
consciéncia, compreendendo os caminhos invisiveis de como pensar seu trabalho e que

dire¢des pode tomar.

Os professores devem participar da construcao e do desenvolvimento de uma agao
educativa consciente, que promova no aluno suas potencialidades e capacidades de criar
e solugdes e respostas adequadas, ou seja, uma consciéncia cidada. Exercer este papel s6
¢ possivel, se o professor for um profissional reflexivo, agente de sua propria formacao,
e estimulador da formacao do educando, mediando a constru¢do do conhecimento com
atividades ludicas desafiadoras, criativas e significativas, possibilitando aos alunos,
tornarem-se sujeitos participantes, autbnomos e criticos em relagdo ao contexto em que

estdo inseridos.
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Capitulo 2 — Pedagogia e Cultura Escolar

1. Aprendizagens Significativas, Avaliacido e Sucesso Escolar

Para que a escola possa cumprir a sua missao, acolhendo todos em situagao de
justica, € necessario que consiga promover aprendizagens relevantes e significativas,
procurando, ndo s6 responder aos imperativos sociais, mas também ir ao encontro das

necessidades formativas de cada aluno.

Desde logo, a escolarizacdo de todos e o prolongamento da escolarizagdo para
todos os niveis de ensino pds- primario pde em causa o principio da uniformidade, na
homogeneidade e na impessoalidade, porquanto a heterogeneidade dos alunos requer a
liberdade institucional da constituicdo dos grupos de aprendizagem e da sua adequacao
as funcdes pedagdgicas, onde sejam relevantes as decisdes colegiais dos professores

(Legrand, 1981, p. 45; Alves, 2010, p.67, Formosinho & Machado, 2012?, p.45)

Neste contexto, a avaliagdo das aprendizagens assume particular importaficia. No
trabalho quotidiano na sala de aula e na escola, o professor recolhe informagdo muito
diversa em relagdo aos seus alunos e que, obrigatoriamente, formaliza em registos
estruturados. A este processo de recolha formal e informal de informacao e tratamento
valorativo, de modo a obter-se uma decisdo, da-se o nome de notagao. Por mais técnicas
que se utilizem para a objetivar, a notagdo ¢ parte integrante de um processo
subjetivamente construido a partir de inimeros fatores. A este propdsito, Noizet e Caverni
(1983) afirmam que o insucesso escolar pode ser originado, pelo menos em parte, pelos
procedimentos de avaliacdo dos trabalhos e produgdes dos alunos. Contrariamente, poder-
se-a4 argumentar que o insucesso do aluno ¢ explicado em grande parte, por uma débil
pratica de construg@o do referente ou da clarificagcdo dos critérios que servem para julgar

o seu desempenho (Pacheco, 1998).

Os professores tém um espago consagrado na sua autonomia que nem sempre
pretendem [ou ndao podem] assumir. Das principais etapas dos processos de avaliacdo da

aprendizagem destaca-se o da enunciagao clara dos critérios que estdo na base de recolha,
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tratamento ¢ comunicagdo dos dados. Podemos, assim, falar de critérios estabelecidos

numa escola, de modo a tornar a avaliagdo numa agdo com orientagdes precisas.

Como dizem Fullan e Hargreaves (2001, p. 72), "o ensino nao ¢ a profissao mais
antiga do mundo, mas ¢ certamente, uma das mais solitarias". Ora, a formulagdo de
critérios de avaliacdo exige a colaboragdo, o trabalho conjunto, a discussdo, a
problematizagdo entre professores, por um lado, e a assungdo nao artificial de
competéncias pelos oOrgdos e elementos responsaveis na escola, por outro. A
complexidade da avaliagao da aprendizagem exige um esfor¢o conjunto de todos os atores
educativos, principalmente quando se pressupde que a escola existe para a promogao do

sucesso educativo.

As escolas definem critérios de avaliacao? Qual o respetivo conteudo? A resposta,
retirada do estudo realizado por Alaiz, Gongalves e Barbosa (1997, p. 69), indica que:
"quase todas as escolas dos varios ciclos [do ensino basico] definem critérios de
avaliacdo. Esses critérios referem--se maioritariamente a avaliacdo sumativa. No entanto,

existe referéncia significativa a avaliagdo formativa nesses documentos".

(13

Precisamos, pois, “...olhar para a avaliacdo numa perspetiva de integragdo e
formagao” ... (Alves, 2001). A definigao de critérios de avaliagao pela escola faz-se tanto
para a aprendizagem dos alunos quanto para a avaliagdo dos projetos que identificam a
escola como unidade de formagao. Por escassez de espago, centrar-nos-emos na avaliagao
da aprendizagem, tendo em atengdo os pontos 13, 14 e 15 do despacho normativo n.2
30/2001: "No inicio do ano letivo, compete ao conselho pedagogico, de acordo com as
orientagdes do curriculo nacional, definir os critérios de avaliagdo para cada Ciclo e ano

de escolaridade, sob proposta, no 1.° Ciclo, dos conselhos de docentes e, nos 2.° e 3.°

Ciclos, dos departamentos curriculares e coordenadores de Ciclo.

O critério em avaliacdo € um principio utilizado para julgar, apreciar, comparar.
De um lado, existe o referido, ligado aos dados recolhidos que constituem o objeto de
avalia¢do; do outro lado, ha lugar para o referente, ou seja, o conjunto de parametros que
sdo tidos como ideais de comparagdo do referido. Nao é possivel avaliar com rigor e
objetividade, nem tao pouco valorizar a dimensdo formadora, se os professores e os
orgdos escolares nao estabelecerem formas justas de julgar o que os alunos fazem no

interior da escola
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O critério €, por isso, uma forma de reunir dados, de julga-los, de atribuir--lhes
um juizo de valor e de comunica-los aos encarregados de educagdo. Se a escola esclarecer
os critérios de avaliagdo, de acordo com as modalidades e procedimentos determinados
pela Administragdao central, entdo o aluno e o encarregado de educacdo entenderdo a
avaliacdo como um jogo, cujas regras conhecem e para as quais podem ser chamados a
intervir. Trata-se de um jogo que implica a apropriacdo de critérios, na medida em que

estes resultam da participagdo de todos.

Concluimos entdo que a promoc¢ao de aprendizagens relevantes e significativas
exige uma pedagogia diferenciada, onde a avaliagdo constitui parte integrante, e nao

separada, dos processos de desenvolvimento curricular.

2. Curriculo e Desenvolvimento Curricular

Tal como vimos nos pontos anteriores, de década em década, as mudancas nas
sociedades refletem-se na escola e nas politicas educativas, o que implica que a escola
tem a ardua tarefa de se ajustar a mudanca. Todavia, a capacidade desta instituicao gerar
e gerir processos indispensaveis a mudanga estd aliada a pressdes de cariz politico e
social. A institui¢do escola ¢ um veiculo que os individuos tém para a sua propria
autovalorizacdo e, acima de tudo, uma via para o acesso ao conhecimento que “(...) se
constitui cada vez mais um poderoso critério de pertenca ou exclusdo social” (Roldao,

2003a, p. 33).

A mudanga com que a escola se depara atualmente carece de mais recursos, de
mais saberes cientificos e profissionais, pois s6 desta forma os professores assumem um
papel mais ativo e reflexivo sobre as suas praticas, limitacdes e potencialidades que sera,
certamente, gerador de mecanismos de melhoria e, consequentemente, de uma
intervengao mais eficaz. A realidade da diversidade cultural e social existente nas escolas
¢ uma problematica com a qual todos os atores envolvidos no processo educativo se
deparam. Aqui, debatem-se angustias e constrangimentos quanto ao modo de garantir que
os alunos adquiram aprendizagens inerentes aos curriculos das disciplinas, com o real
objetivo de alcangar as metas curriculares estipuladas superiormente. Ora, “(...) existe

escola porque e enquanto se reconhece necessario garantir a passagem sistematica de um
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curriculo—entendido como o corpo de aprendizagens socialmente reconhecidas como
necessarias, sejam elas de natureza cientifica, pragmatica, humanista, civica, interpessoal

ou outras” (Rolddo, 2003a, p. 34).

Segundo Vilar (2000, p. 11) “(...) o Curriculo é um “objeto social e historico”,
pelo facto de traduzir sempre as condicionantes subjacentes a sua conce¢ao, elaboracio e
posterior desenvolvimento”. Noutras vertentes, o conceito de curriculo pode ser
entendido, por um lado, como abrangendo as carateristicas que revestem uma sociedade,
tanto em termos de disposi¢des como de processos praticados, podendo as aprendizagens
a serem desenvolvidas a nivel pessoal e social ser veiculada através da escola. Por outro
lado, num sentido mais abrangente, o conceito de curriculo pode abarcar as opinides que
os individuos detém sobre a fung¢dao da escola e de todos os aspetos que lhe estdo
associados, nomeadamente normativos legais, pelos quais esta institui¢do se rege e que
influenciam na tomada de decisdes inerentes a execugdo dos papéis dos intervenientes

educativos.

Neste sentido, apoiando-nos em Roldao (2003b, p. 154) reforcamos a nogao de
curriculo, uma vez que “(...) ndo € mais do que o reconhecimento social de um patrimoénio
comum que “tem de”, por razoes de utilidade real, de valia simbolica, e/ou de inclusao
individual, ser apropriado como via de acesso real e simbdlico a modos de pertenca a

enorme e multifacetada “tribo” que ¢ uma qualquer sociedade no tempo atual”

Para envolver os alunos nas aprendizagens provenientes do curriculo, ¢ importante
centrar a aten¢do no aluno, como pessoa e nas suas aprendizagens, sendo, para este fim
necessario “introduzir inova¢ao na organizagao e no desenvolvimento curricular” Alves
e Palmeirdo (2017, p.4). Alves e Palmeirdao (2017, p.5) pde em evidencia a importancia
do curriculo, devendo este ser estruturado de forma flexivel e em fun¢ao das necessidades
e interesses dos alunos de modo a gerar oportunidades de aprendizagens diversas e

desafiadoras, ajustadas ao contexto de cada aluno.

Também Alves e Cabral (2016, p.96) salientam a necessidade de “uma maior
integracgao dos saberes, evitando a fragmentacdo do conhecimento e trabalhando cada vez
mais numa logica de projetos integradores que permitam aos alunos fazer aprendizagens
contextualizadas e significativas”, segundo a descri¢ao do (MIPSE) Modelo Integrado de

Promogao do Sucesso Escolar.
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O Curriculo determinado constitui-se, assim, como um processo flexivel que
produz oportunidades de aprendizagens em todos os alunos. Contudo, o sucesso desta
concretizagdao depende da alteragdo das normas, dos procedimentos e das organizacdes
do tempo dos tempos e dos espagos escolares, dos modos de agrupar os alunos e de
implementar outras metodologias pedagogicas (Palmeirdo e Alves (2017d, p.6), ou seja,
o sucesso das novas medidas esta sujeito a modificagdo da atual “gramatica” escolar

Alves e Cabral, 2017b).

Neste processo, vincado por uma pratica educativa atenta, proxima e moldavel aos
alunos e aos seus contextos, ¢ necessario monitorizar e avaliar de forma continuada as
aprendizagens dos alunos de modo acionar mecanismos de ‘“‘compensacdo por
obstaculos” aos alunos que apresentam dificuldades de aprendizagens Alves e Palmeirdo
(2017d, p.10). Reconhecendo sempre que a avaliagdo constitui parte integrante dos
processos de desenvolvimento curricular. Processos estes que atualmente, e a luz das
metas educacionais preconizadas pelas sociedades democraticas do século XXI, requerem
dindmicas de pedagogia diferenciada que permitam assegurar condi¢des de sucesso

educativo de todos os alunos, sem excegao.

3. Exigéncias de Pedagogia Diferenciada

A expressao “Diferenciacdo Pedagogica” foi proposta por Louis Legrand, em
1973, com a inten¢do de adaptar contetidos e processos a especificidade de cada aluno,
de modo a que este alcangasse com éxito as aprendizagens. Pedagogos como Cousinet,
Freinet ou Decroly defendiam a pedagogia centrada no aluno enquanto pessoa,
contemplando “(...) os seus desejos, 0s seus interesses, as suas preocupagoes € as suas

potencialidades particulares.” (Pinto, 2011, p. 156).

Para outros autores, como Tomlinson e Allan (2002, p. 21), a diferenciacao do
curriculo pode ser realizada a nivel de: contetdos, processo e produtos, esclarecendo que
os conteudos abrangem “(...) factos, conceitos, generalizagdes ou principios, atitudes e
competéncias relacionadas com uma disciplina, bem como os materiais que permitem
aceder a esses elementos”. Na pratica pedagdgica, cada professor contempla cada um

15



destes aspetos, nomeadamente quando planifica a aprendizagem dos alunos, para além de
adequar os contetdos aos conhecimentos, compreensdo € metas curriculares para a

disciplina que leciona.

Na pratica docente, o processo ¢ também conhecido por atividade pedagogica, o
qual o professor adequa a exploragdo de conteudos, diferenciando-o para promover no
aluno a capacidade em compreender, aprender, aplicar e mobilizar os conhecimentos
previstos nas metas curriculares para cada disciplina e ano de escolaridade. Por fim, os
produtos permitem aferir o que o aluno aprendeu, compreendeu e € capaz de fazer. Por
forma a sistematizar as aprendizagens adquiridas pelo aluno e averiguar a capacidade que
este tem em mobilizar os conhecimentos, ¢ feita a sua regulagdo, podendo ser sugerido
ao aluno que construa um portfélio. Para tal, o professor devera dialogar com o aluno,

esclarecendo como ser4 elaborado, organizado e avaliado.

Claro que o conhecimento que o professor detém do aluno € essencial para que
possa delinear e praticar uma diferenciacao curricular especificamente dirigida a cada um,
contemplando as suas carateristicas unicas. Este conhecimento minucioso deve ainda
considerar a recetividade, o interesse e o perfil de aprendizagem do aluno, pois sdo fatores

que poderao influenciar o processo de ensino-aprendizagem.

A recetividade do aluno podera estar dependente do tema, caso seja do seu agrado;
do tipo de atividade desenvolvida, podendo ser motivadora, com recurso as TIC; ou
simplesmente, com o grau de dificuldade adequado. Por sua vez, o interesse despertado
pelo professor no aluno ¢ uma mais-valia para despoletar a curiosidade e uma participagdo

ativa no desenrolar da atividade.

Parece-nos evidente que os materiais que auxiliardo no processo de ensino-
aprendizagem, tal como o recurso as TIC, influenciam positivamente o desenvolvimento
de competéncias, tais como: a curiosidade, a concentragdo, a independéncia emocional e
a persisténcia. Neste seguimento, Tomlinson e Allan (2002, p. 38) referem que: “Os
alunos que sdo incentivados a trabalhar a partir das suas areas de interesse acabardo
provavelmente por captar — e desenvolver — competéncias importantes no ambito de cada

uma das disciplinas escolares”.
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Outro aspeto a ter em consideragdo ¢ o perfil de aprendizagem, pois, na pratica
pedagdgica, o docente deve focar a sua atencao tanto nos estilos de aprendizagem como
no talento e tipo de inteligéncia dos seus alunos. Um ambiente de aprendizagem agradavel
favorece nos alunos experiéncias competitivas sincronizadas com aprendizagens

flexiveis, autdbnomas e potencia um trabalho colaborativo, cooperativo e competitivo.

Apoiando-nos no estudo desenvolvido por Tomlinson e Allan (2002, pp. 39, 40)
e diretamente assentes no estudo de Dunn, existem quatro categorias que influenciam o
estilo de aprendizagem, a destacar: ambiental, emocional, socioldgica e fisica, onde (...)
a preferéncia individual por determinados fatores, como um ambiente silencioso ou
ruidoso, muita ou pouca luz, postura sentada formal ou informal, concentragdo, modo
preceptivo (auditivo, visual, cinestésico), hora do dia em que ocorre a aprendizagem, grau
de responsabilidade, relacdes com os seus pares e grau de mobilidade, pode influenciar o
éxito do aluno e a sua atitude a propodsito da aprendizagem. O processo de ensino e
aprendizagem ¢ complexo e supde que a diferenciagdo pedagogica seja dirigida e atenda

especificamente as peculiaridades dos alunos.

Na ética de Perrenoud (1985 citado por Pinto, 2011, p. 159) “Diferenciar o ensino
¢ permitir que cada um aprenda ao seu ritmo, com os métodos que melhor lhe garantam
o éxito, aprofundando os contetidos e seguindo percursos pessoais em tudo compativeis
com os objetivos gerais, beneficiando de apoios pedagogicos em resultado das suas

necessidades e da sua procura”.

Atualmente, a escola, nomeadamente a escola publica, é vista como sendo
multicultural, pelo facto de acolher alunos de varias nacionalidades, religides, culturas e
extrato social. Todavia, todos t€ém o direito de ter uma educacdo de qualidade. Uma
educacdo de qualidade deve ser entendida como aquela que respeita cada aluno como é,

com as suas carateristicas, por outras palavras, tendo em conta a sua singularidade.

Nesta base, € necessario que a escola se torne mais criativa e tenha a capacidade
de diferenciar a sua atuacdo, na forma como transmite o curriculo nas varias areas
disciplinares. SO assim, a escola serd mais capaz de melhor assegurar igualdade no acesso
a aprendizagem, tornando mais sustentavel o sucesso social e pessoal de cada aluno. Para
tal, ¢ necessario que professor e aluno criem empatia, para que o processo decorra de

forma feliz.
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Precisamos, pois, diferenciar atividades e estratégias, inserir a aprendizagem das
disciplinas formais nos contextos dos alunos e em projetos curriculares significativos,
perceber 0 modo como leem o mundo para que possam ter acesso a novas leituras sdao
outras tantas vias para gerar aprendizagens de niveis mais proximos entre alunos que, a

partida, e cada vez mais, se situam em pontos bem distantes (Roldao, 2003, p. 28).

A qualidade de intervencdo pedagogica esta condicionada a avaliagdo das
competéncias e das dificuldades dos alunos, como foi dito. Desta forma, a diferenciagao
pedagogica ndo deve ser entendida como uma unica estratégia de ensino, mas sim como
uma concec¢do de ensino e de aprendizagem visando contemplar motivagdes, perfis de

aprendizagem e maximizar as competéncias de cada aluno.

O que nos leva a ter em conta o perfil desejavel de competéncias dos alunos a
saida da escolaridade obrigatéria. Um perfil que, como diremos no capitulo seguinte,
devera estar alinhado com as exigéncias de humanidade e de cidadania que configuram
as sociedades contemporaneas. O que o mesmo ¢ dizer, com as exigéncias decorrentes do

reconhecimento dos direitos da crianga, enquanto ser ativo e participativo.
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Capitulo 3 — Perfil do aluno do Século XXI

1. Direitos da Crianca como Direitos Humanos

Ao longo da historia da humanidade a crianga nem sempre foi objeto de atencao
especial e interesse por parte da sociedade. Houve periodos em que a consciéncia social
ndo admitia a existéncia autdbnoma da infancia como categoria diferenciada do género
humano. Porém, a partir do Século XX, a sociedade comega a reconhecer, com sinais
muitos claros e evidentes, a crianga como um ator social ¢ detentora ativa dos seus

proprios direitos.

Desta forma, a infancia torna-se uma questao central para a sociedade (Francisco,
2016). Na atualidade, ndo se pode falar da crianga ou dos seus direitos sem recorrer-se ao
passado para perceber como ela era tratada. E preciso recorrer, por exemplo, a Idade
M¢édia para se ter alguma ideia de como a sociedade daquela época tratava as suas
criangas. “Longo tem sido o percurso historico das institui¢des sociais, inclusive juridicas
e académicas, para que os adultos das sociedades ocidentais reconhecessem, a crianga, o

estatuto de sujeito e a dignidade de pessoa.” (Rosemberg, 2010, p. 694).

De acordo com Aries, “Até por volta do século XII, a arte medieval desconhecia
a infincia ou ndo tentava representa-la. E dificil crer que essa auséncia se devesse a
incompeténcia ou a falta de habilidade. E mais provavel que nio houvesse lugar para a
infancia nesse mundo” (1981, p. 17). Ao longo do Século XIII, a crianga era vista apenas
como uma combinacdo bioldgica, ndo como um sujeito histdrico e cultural, com certo

espago conquistado ao nivel da sociedade.

Ainda segundo Ari¢s, “Embora exibisse mais sentimento ao retratar a infancia, o
século XIII continuou fiel a esse procedimento. A apari¢do da infancia ocorreu em torno
do Século XIII e XIV, mas os sinais de sua evolucao tornaram-se claros e evidentes, no
continente europeu, entre os Séculos XVI e XVII, ou seja, no momento em que a estrutura
social vigente (mercantilismo) provocou uma alteragdo nos sentimentos e nas relagdes

frente a infancia (Carvalho, 2003).
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Entre os marcos fundantes desse reconhecimento destacam-se a Declaragao
Universal dos Direitos da Crianca, promulgada pela ONU (Organiza¢do da Nagdes
Unidas), em 1959, e a publica¢do do livro de Philippe Ari¢s (1961), L’enfant et la vie
familiale sou I’ancien régime. Apesar de criticas que lhes foram feitas, ambos os textos
instalaram discursos e praticas sobre a infancia e as criangas contemporaneas

(Rosemberg, 2010).

Com efeito, na historia dos direitos da crianga, nao se pode falar dos esforgos na
promocao e protecao direitos das criangas, sem se fazer mengdo a Organizacao das
Nagdes Unidas (ONU) - ou Nagdes Unidas (NU) - principalmente do papel preponderante
que esse organismo internacional desempenhou, e continua a desempenhar, na adogdo de
um quadro legal favoravel em todos seus Estados membros que contribua para a

promocao e proteg¢ao dos direitos da crianga.

Importa mencionar que, antes da criagdo da ONU, vigorou em nivel internacional,
outra organiza¢do que abriu caminho aos esfor¢cos de promocgao e prote¢do dos direitos
das criangas: a Sociedade das Nacgdes ou Liga das Nagdes, criada no ano de 1919 e
autodissolvida em 1946, ap6s a eclosdo da segunda Guerra Mundial em 1939. Em matéria
de protecdo dos direitos da crianga, a SDN foi pioneira, através da OIT (Organizacao
Internacional de Trabalho) - na altura, uma agéncia instituida pela SDN, apds a assinatura

do Tratado de Versalhes (1919).

A OIT concentrou suas convencdes iniciais na garantia dos direitos de
trabalhadores infantis, como na convengado sobre o Trabalho Noturno dos Adolescentes
(Industria), de 1919; e a Convencdo sobre Idade Minima (Agricultura) (OIT, 1919;
UNICEF, 2009). O conjunto das normas e recomendagdes da OIT se divide em varios

temas, dentre eles, se destaca o trabalho de Menores.

Por sua vez, em 26 de setembro de 1924, a propria SDN adota e aprova a Carta da
Liga sobre as Criangas, documento igualmente conhecido como a Declara¢iao de Genebra.
Em 1924, a Liga das Nagdes adota a Declaragao de Genebra sobre os Direitos da Crianga.
A Declaracao estabelece os direitos da crianga aos meios para o seu desenvolvimento
material, moral e espiritual; ajuda especial em situagdes de fome, doenca, incapacidade

ou orfandade; prioridade no atendimento em situacdes dificeis; imunidade contra
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exploracdo econOmica; ¢ educagdo em um ambiente que inspire um sentido de
responsabilidade social. No panorama internacional, destaque também vai para o trabalho
desenvolvido por Eglantyne Jebb, a fundadora da Save the Children. De acordo com a
Unicef, “A primeira conceituagdo formal de direitos da crianca elaborada pelas
organizacgodes internacionais nascentes derivou do trabalho de Eglantyne Jebb que, em
1919, fundou na Inglaterra o Save the Children, e estabeleceu em Genebra, no ano

seguinte, a Unido Save the Children Internacional”.

Segundo o Comité Internacional da Cruz Vermelha (1963, cit in UNICEF, 2009,
p. 4), “O Save the Children foi fundado para levantar recursos para ajuda de emergéncia
para criangas que sofriam as consequéncias da Primeira Guerra Mundial”. Com esse
objetivo, a Unido Save the Children Internacional elaborou a proposta preliminar de uma
declaracdo sucinta que reivindicava direitos para a crianca, € convenceu a Liga das
Nacdes a adota-la na Declaracao de Genebra dos Direitos da Crianga, em 26 de setembro
de 1924. A criagdo da ONU/NU, em 24 de outubro de 1945, na Cidade de Sao Francisco-
Califérnia- EUA, apds a Segunda Guerra Mundial.

Logo apos a sua fundagdo, a ONU softre a primeira pressdo em matéria de crianca,
no que tange a Declaracdo de Genebra. Em 1946, a Unido Internacional para o Bem-estar
da Crianca (Internacional Union for Child Welfare- [IUCW) - uma fusdo entre a Unido
Save the Children Internacional e a Associa¢do Internacional para o Bem-estar da
Crianga, estabelecida em Bruxelas- pressionou a Organizagdes das Nagdes Unidas a

endossar a Declaracdo de Genebra (UNICEF, 2009).

Constatamos assim que desde a sua criacdo, em 1945, um dos principais objetivos
da ONU foi de apoiar e de proteger os mais vulneraveis e oprimidos. O primeiro paragrafo
da Carta das Nagdes Unidas expressa a determinagdo dos povos ao redor do mundo
de promover o progresso social e melhores condi¢cdes de vida dentro de uma liberdade
ampla, e de empregar um mecanismo internacional para promover o progresso econémico
e social de todos os povos (Ribeiro, 2011). Em 20 de novembro de 1959, a Assembleia

Geral da ONU adota a declaragao dos Direitos da Crianga.

Segundo a UNICEF (2009, p. 5), o endosso da Assembleia Geral foi significativo

porque colocou em evidéncia a necessidade de se considerar separadamente os direitos
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da crianga, em vez de assumir que os cuidados com a crianga estariam implicitos no amplo
espectro dos instrumentos internacionais de direitos humanos. E, ainda, “A Declaracdo
dos Direitos da Crianga enfatizou de maneira especial o bem-estar emocional da crianca

e assegurou o seu direito ‘a ser dos primeiros a receber protegio e alivio (UNICEF, 2009).

No final da década de 1940, superada a Segunda Guerra, inicia-se mundialmente
um processo de marcha pelos Direitos Humanos, destacando-se a Declaragdo Universal
dos Direitos do Homem de 1948 e a Declaragao dos Direitos da Crianga de 1959, que
constituem um marco fundamental no ordenamento juridico internacional relativo aos
direitos da crianca e redundou na reformulag¢do da Protecao Integral no final da década
de 80. Em suma, “Esta Declaracao de 1959, sob os auspicios da Organizagao das Nagdes
Unidas- ONU-, e a precedente, de 1924, conhecida como a Declaragao de Genebra, sob
os auspicios da Liga das Nacgdes, tiveram como foco defender a ideia de protecdo a

crianga” (Silva, 2011, p. 39).

Seguidamente, em 1973, a Organizacdo Internacional de Trabalho adota a
Convengdo n°. 138, que trata da idade minima para Admissdao no Emprego, determinando
em 18 anos a idade minima para o trabalho que pode comprometer a saude, a seguranca
ou a moral do individuo. Posteriormente, ainda nesse esfor¢o de busca de um quadro legal
altamente favordvel a promocao e protecao dos direitos da crianga ao nivel internacional,
em 20 de novembro de 1989, a Assembleia Geral da ONU aprova por unanimidade a
Convengao sobre os Direitos da Crianga, que entra em vigor no ano seguinte, no dia 02
de setembro de 1990. Em 2002, a Assembleia Geral da ONU realiza uma Sessao Especial
sobre a Crianga, em uma reuniao que, pela primeira vez, discute especificamente questoes
relacionadas com os direitos da crianca. Centenas de criangas participam como membros
de delegagdes oficiais, e lideres mundiais comprometem-se com a defesa dos direitos da

crianga, por meio de um pacto denominado “Um mundo para as criangas”.

Como ja foi referido, a Declaragdo dos Direitos das Crianga (...) s foi criado com
vista a uma infancia feliz e a0 gozo, para bem da crianga e da sociedade, dos direitos e
liberdades aqui estabelecidos e com vista a chamar a atengdo dos pais, enquanto homens
e mulheres, das organizagdes voluntarias, autoridades locais € Governos nacionais, para
o reconhecimento dos direitos e para a necessidade de se empenharem na respetiva

aplicacdo através de medidas legislativas ou outras progressivamente tomadas de acordo.
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2. Nocoes de Participacio e de Cidadania

Ser cidadao supde a aprendizagem de conhecimentos e saberes essenciais, que
estimulam atitudes e comportamentos que permitirdo enfrentar um mundo competitivo e
em mudanga. E ter o gosto de aprender, afirmar espirito de iniciativa, assumir o gosto
pelo risco, o que proporcionara cada um de nds ser um Cidadao autonomo, independente

e capaz de enfrentar a vida com vontade de vencer.

Ou seja, ser cidadao implica ser sujeito de participacdo. Como nota Santos Guerra (2011),
a participacao constitui um ingrediente fundamental da democracia. Entendendo por
participacdo o “ato de fazer parte, fazendo a sua parte” (Baptista, 2005). Sem esquecer,
no entanto, que nem toda a participacao ¢ participagao esclarecida e cidada. Tal como
alerta Santos Guerra (2011, p.201), “convém proteger a arvore da democracia das suas
enfermidades”. Designadamente no que se refere a participagdo, ¢ ainda segundo o
mesmo autor, estas enfermidades passam por exemplo, pela participagao imposta, pela
participacdo enganosa ou pela participagdo meramente formal. Pelo que uma cultura de
participagdo democratica e esclarecida exige uma educacdo para a participagdo. E, por

sua vez, ndo existe educacdo para a cidadania sem educagdo para a participagdo.

A educagdo para a cidadania tem sido uma preocupagdo dos pedagogos e dos
sistemas educativos através dos tempos, refletindo-se numa preocupagdo em educar para
os costumes, atitudes, posturas e relacdes com os outros, com Deus e o mundo (Mogarro
e Martins, 2008; Damido, 2005; Ross, 2004, 2008). A ideia teve origem na Antiga Grécia
(pelo menos no que respeita as sociedades ocidentais) com Aristoteles, para quem o
elemento central da cidadania era a participagdo na comunidade politica, o
desenvolvimento pessoal e a convivéncia social, pelo que o conceito em si ndo ¢

propriamente novo (Nogueira e Silva, 2001).

Visitando o importante Relatério coordenado por Jacques Delors para a Unesco,
«Educag@o um Tesouro a Descobrir» (1996), reafirmamos a importancia dos quatro
pilares da educagdo: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos,
aprender a ser. Podemos dizer que continua a ser um quadro de referéncia importante

perante o qual se procura equacionar a constru¢do de novas cidadanias na infincia.
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Canario e Cabrito (2005) afirmam a importincia de se constituirem «territorios
educativos» e ndo apenas «escolares». Em complemento propomos que ultrapasse-mos a
nossa forma endémica de funcionarem «quintais» e em «propriedades privadas», para
construirmos territérios abertos, interdependentes, que partilhem recursos e criem

sinergias entre si. Por isso podemos falar em cidadania(s) solidaria(s).

Trata-se entdo de perguntar: como educar para a cidadania?
Na procura de resposta para esta interrogagao, identificamos essencialmente trés

grandes abordagens na educagdo para a cidadania (Martins, 1995; Sprinthal e Sprinthal,

1993):

e A educacao do caracter ou doutrinacao.
e A educagdo para o relativismo cultural (ou relativismo dos valores).

e A educagdo para a promog¢ao do desenvolvimento sociomoral.

A educacdo do caracter procura inculcar nas novas geragdes um conjunto de
valores previamente definido pelos adultos como sendo os mais corretos e mais
adequados e tem sido uma das mais utilizadas, explicita ou implicitamente, pelos
governos e sistemas educativos. Na atualidade esta abordagem levanta alguns problemas:
quais sdo os valores mais adequados a escolher para transmitir? E como conciliar a
necessidade de promover a autonomia e o espirito critico, com uma abordagem que
conduz ao conformismo e a passividade? Além de que a investigagdo sugere que as

mudangas que decorrem de processos de doutrinagdo nao perduram no tempo.

A educagdo para o relativismo cultural pressupde a neutralidade do professor e
procura facilitar a expressdo dos valores de cada um, respeitando-os de igual modo. O
professor tenta manter um papel neutral e tenta criar as condi¢cdes que ajudam as novas
geragdes a descobrirem os seus proprios valores pessoais, muitas vezes a partir de

reflexdes e debates sobre o que ¢ importante para cada um.

Esta abordagem, contrariamente a anterior enfatiza o processo de construg¢do de
valores, por oposicao a transmissao de conteuidos. Esta abordagem levanta também alguns
problemas. Assim, a investigagao demonstra que ¢ impossivel realizar um ensino isento
de valores devido ao papel exercido pelo curriculo oculto; e a consideragao de que todos

os valores sdo igualmente bons pode colocar-nos na situag@o de ter de respeitar praticas
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que atentam contra a integridade fisica e psicoldgica (por exemplo a excisdo do clitoris
em alguns grupos étnicos) apenas porque constituem praticas culturais fortemente

enraizadas em determinadas comunidades.

A abordagem que se baseia na promocdo do desenvolvimento sociomoral,
enquanto dimensdo que atua no dominio volitivo do desenvolvimento humano, pode
constituir uma alternativa as duas abordagens anteriores. A implementagao desta
abordagem implica o conhecimento dos modelos do desenvolvimento sociomoral, quer
dos que enfatizam as dimensdes cognitivas (Piaget, 1985/32; Kohlberg, 1984), quer dos
que enfatizam as dimensdes afectivo-emocionais da moralidade (Hoffman, 1991; Gibbs,
1994; Eisenberg, 2000). Implica também o conhecimento dos modelos que diferenciam

a moralidade das convengoes sociais (Turiel, 1983).

Assim, Piaget e Kohlberg sugerem que o desenvolvimento moral estd associado a
compreensdo das regras e do conceito de justica e que o conceito de regra surge em
primeiro lugar no desenvolvimento, comparativamente ao conceito de principio. Isto
significa que trabalhar o conceito de regra ou de lei com criancas de 8/9 anos podera ser
mais eficaz do que trabalhar principios e que estes ultimos poderao ser trabalhados com
mais eficicia com adolescentes e jovens adultos, que com maior probabilidade ja

construiram a nogao de regra.

Os autores referidos proporcionam evidéncia de um desenvolvimento que evolui
no sentido da heteronomia moral (respeito unilateral/obediéncia a autoridade) para a
autonomia moral (respeito mutuo, pelas regras e institui¢des) e, ainda de uma nogao de
justica baseada no igualitarismo estrito para uma noc¢ao baseada na equidade, defendida

também por filésofos contemporaneos (ver Rawls, 2001).

Importante ¢ também admitir que a moralidade ndo ¢ apenas cogni¢do e que as
emog¢des morais nela desempenham um importante papel. Varios autores (Eisenberg,
2000; Gibbs, 1994; Hoffman, 1991) tém sugerido que a empatia, a culpa e o remorso sdo
emocgdes morais determinantes para o desencadear das condutas prd-sociais e para a
inibicdo das condutas antissociais. Isto significa, que importa conciliar a ética da justica

(cumprir regras e deveres) com a €tica do cuidado (atender as necessidades dos outros).
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A compreensao do processo de desenvolvimento sociomoral e dos fatores que lhe
estdo subjacentes permite delinear estratégias que facilitem a constru¢do dos valores
especificos a cada individuo ou comunidade em simultdneo com a constru¢do e partilha

de valores e principios universais consagrados nas diversas declaragdes internacionais.

Em suma, propde-se, a semelhanca de textos anteriores (Mogarro e Martins, 2008;
Roldao, 1999), que se concilie uma abordagem socio historica (promog¢do do
conhecimento e participagdo nas institui¢cdes de caracter social e politico da comunidade)
com uma abordagem desenvolvimentista (promog¢ao do desenvolvimento global dos
individuos, em particular do seu desenvolvimento sociomoral, por ser aquele que mais se
relaciona com a capacidade de emitir juizos de valor mais justos ¢ de assumir a
responsabilidade pelos proprios atos), para uma educacao para e na cidadania eficaz, ética

e adequada ao século XXI.

3. O Aluno como Sujeito, Ator Social e como Cidadao

A democracia na educac¢dao ¢ componente fundamental para o exercicio da cidadania,
como foi dito no ponto anterior. O discurso da cidadania na escola pressupde o
reconhecimento da diferenca de papéis sociais, e ressaltar aspetos em comum de que
todos os membros da comunidade escolar t€ém os mesmos direitos, como por exemplo, o
respeito, a convivéncia civilizada e a solidariedade que configuram a igualdade de

direitos, que por sua vez representam a cidadania.

O processo de aprendizagem ou aprender pode ser conceituado de forma
abreviada como o modo em que os seres adquirem novos conhecimentos, desenvolvem
competéncias e transformam o comportamento. Em virtude da complexidade desse
processo, dificilmente poderemos explica-lo apenas através de recortes do todo, pois ele
se d& através de uma relacdo onde o ser se reconheca como agente integrante e
transformador de sua realidade, reconhecendo-se como tal, este ser proativo tem a

capacidade e o desejo de autoria de pensamento necessaria para a construcao de saberes.
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Mas “de uma forma ou de outra, mais do que nunca a educagdo ¢ educacdo para a

responsabilidade” (Frankl, 2013a, p.88).

No ambito educacional, faz-se necessaria uma pratica em que cada elemento
envolvido assuma sua responsabilidade pelas relagdes de ensino e aprendizagem, com
compromisso ético e politico, visando o desenvolvimento integral do ser humano, que

conquista a sua integridade no aprender a viver junto.

Ao falar em desenvolvimento humano, sugere-se imediatamente a teoria de
Vygotsky,que tem como pressuposto bésico as interagdes sociais do sujeito, considerando
que a intersubjetividade da origem as formas superiores de comportamento consciente
que diferencia o homem dos outros animais (Bock, Furtado e Teixeira, 2000). Todo
processo de tomada de consciéncia opera-se num didlogo interno connosco e, a0 mesmo

tempo, alimentado pela linguagem dos outros.

Este sujeito social, para Maria D. F. Alves (2006, p. 71), “(...)pode ser um sujeito
autor: aquele que pela mediagdo interage com o outro e constroi sua autoria. Portanto, um
sujeito que constroi sua autoria por meio da mediagdo com o social estd inserido com o
todo integrado”. No processo de autoria, o ser aprendente deve construir o sujeito autor,

desenvolvendo integralmente seu pensar, seu sentir, seu querer.

Nada tem valor e significado incondicionados a ndo ser a vida; todos os demais
pensamentos, invencao, saber, s6 tem valor na medida em que, de uma maneira qualquer,
se referem ao que € vivo, partem dele e visam a refluir para ele (Fichte, 1973, p. 67). O
pensar e o querer sdo as faculdades ativas do homem integral, partem do homem; o sentir
¢ a faculdade passiva, acontece nele. Através do pensar, o homem faz uso da razdo para
conhecer, argumentar, representar, imaginar, idealizar, calcular, faz julgamento, faz
reflexdes, etc. Pelo querer, o homem age, decide, realiza, executa uma acdo,

transformando o mundo e a sociedade continuamente.

Nesse reino da vontade, ele encontra o dever. Esse dever ndo como a obrigagao
moral do homem, mas como “dever ser”, entendido por Viktor Frankl (2012) como algo
necessario de ser feito pelo individuo em particular, e que € a tarefa da consciéncia moral,

cuja responsabilidade ¢ facultativa, porém imprescindivel para consigo mesmo e para
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com o outro, aqui entendido como sujeito inserido na diversidade e multiplicidade de

outros eus.

Aquino, Damasio e Silva (2010, p.49) contribuem dizendo: “se o sentido da vida
tem de ser buscado, ainda que se modifique dinamicamente, ¢ coerente falar em projeto
de vida”. Salientando que “(...) o verdadeiro sentido da vida deve ser descoberto no
mundo, e nao dentro da pessoa humana ou na sua psique, como se fosse um sistema
fechado” (Frankl, 2013b, p.135). A educadora Moraes (2003, p. 48-49) ressalta esta
importancia quando diz que: “viver e aprender sao coisas que nao se separam, ja que vida,
experiéncia e aprendizagem estdo intrinsecamente ligadas, uma colaborando com a outra.
(...). No mesmo instante em que vivemos, convivemos € nos comunicamos através de

diferentes tipos de linguagens (...)”.

O ser humano ¢ chamado a fazer escolhas a todos os momentos, a tomar decisoes,
a agir e se responsabilizar por elas. “Nem somos, mulheres e homens, seres simplesmente
determinados, nem tao-pouco livres de condicionamentos genéticos, culturais, sociais,
historicos, de classe e de género que nos marcam e a que nos achamos referidos” (Freire,
2014a, p.97). Portanto o homem ¢ o ser que esta para além da sua condigo, configurando-
se ao longo da sua vida. Nao ha duvidas de que “(...) como experiéncia especificamente

humana, a educagao ¢ uma forma de intervengdo no mundo” (Freire, 2014a, p.96).

E a vontade que determina a a¢io e é a agdo que transforma o mundo e as pessoas.
Por isso, “o dever ¢ colocado ontologicamente em uma posi¢do anterior ao querer”
(Frankl, 2012, p. 112). E muito mais dificil agir eticamente do que pensar, ¢ a
contemporaneidade estd exigindo pessoas que nao apenas saibam pensar, mas que tenham

desenvolvimento pleno de suas capacidades.

“O educando que exercita sua liberdade ficard tdo mais livre quanto mais
eticamente va assumindo a responsabilidade de suas acoes” (Freire, 2014a, p.91). O
resultado do uso apropriado da vontade ou do querer humano. Lembrando que: “o respeito
a autonomia e a dignidade de cada um € um imperativo ético e ndo um favor que podemos

ou ndo conceber uns aos outros (Freire, 2014a,p.58)”.

Ao longo deste processo faz-se necessaria a presenca efetiva do educador familia,

escola ou comunidade — na vida do educando como mediador e emancipador para que ele
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exercite sua autonomia e autoria. “A autonomia vai se constituindo na experiéncia de

varias, inimeras decisdes que vao sendo tomadas” (Freire, 2014a, p.105).

Para Viktor Frankl (2013b), o ser homem ¢ um ser consciente e responsavel, com
liberdade de escolha e que busca o sentido de vida num mundo pleno de sentido,
constituido de razdes, motivagdes pelo qual ele transcende a si mesmo, através de sua
abertura para este mundo e que se realiza na comunidade, no convivio com o outro. Deste
modo, podemos considerar que “(...) se os homens sdo estes seres da busca e se sua
vocagao ontologica ¢ humanizar-se, podem, cedo ou tarde, perceber a contradi¢do em que
a “educagdo bancéria” pretende manté-los e engajar-se na luta por sua libertagdo”

(Freire,2014b, p. 86).

Compreendendo que a fungdo da escola estd para além da reprodugdo de
conhecimentos acumulados e que também tem fungao social, percebe-se que priorizar os
sujeitos e suas necessidades pode ser o caminho para a unidade entre o que se planeja e o
que se realiza, com vistas a promover a formacao integral do ser humano. A efetiva
aprendizagem ocorre mediante a interacdo dialética que se faz presente nas relacdes
interpessoais deste contexto, tendo como meta a constru¢ao de um sujeito autor, capaz de
construir, desconstruir, reconstruir, significar, resinificar sua realidade na relagdo com o

outro, desenvolvendo a autonomia, a solidariedade e a responsabilidade do ser homem.

Alicia Fernandez (2001) usa as expressdes “ensinante e aprendente” para designar
uma nova visdo na relacdo entre educadores e educandos, onde os espagos e tempos do
aprender estdo para além das escolas e sdo percebidos na complexidade e na totalidade
da vida de cada um de nos, sujeitos inseridos na dindmica relacional do viver e conviver
com os outros. “As nossas relagdes nao sao de contiguidade, mas de intersubjetividade,
de engendramento, isto ¢, ndo estamos simplesmente uns ao lado dos outros, mas somos

feitos uns pelos outros (...)”" (Aranha, 2003, p.322).

No seguimento das teses dos autores referidos e considerando que o educador
pode ressignificar sua a¢do educativa, sabendo que ndo ha método pronto, defendemos
que o entendimento da totalidade da pessoa humana constitui a base de uma concec¢ao
mais ampla e dialogica entre do processo educativo, atribuindo sentido e significado tanto

para o educador, quanto para a formacao do sujeito educando. Um educando que, pelas
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razoes apontadas, deverd ser plenamente valorizado como sujeito, como ator social e

como cidadio.

Conclusao

Os resultados do processo de revisdo bibliografica, expostos nesta premiria parte,
permitem fundamentar o reconhecimento do estatuto de cidadania da infancia, indo assim
ao encontro dos documentos produzidos pelas Nagdes Unidas e das varias recomendagoes

internacionais sobre a educagdo das criangas e jovens.

Por outro aldo, esta concecdo esta em linha com o perfil de aluno para o século

XXI, definido no ambito das politicas educativas atuais.

Neste contexto, a escola ¢ chamada a desenvolver praticas pedagogicas
promotoras do sucesso educativo dos alunos no ambito de processo de desenvolvimento
curricular orientados por principios de diferenciacdo pedagogica. A escola devera ser

organizada de modo humanista e democraticos.

Para tal, e conforme foi surgiu sublinhado pelos autores citados, € preciso saber
ouvir e valorizar a voz aos alunos, estimulando os seus espagos de participacdo na vida

escolar.

Estas sdo as linhas tedricas fundamentais que nos serviram para enquadrar o

estudo empirico, descrito na segunda parte.
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IT Parte — Estudo Empirico

Introduciao

Em alinhamento com tudo o que foi dito, esta segunda parte centra-se na
justificacdo e descri¢do do estudo empirico, desenvolvido segundo a metodologia de

estudo de caso.

Um estudo de caso ¢ uma investigagdo empirica que investiga um fendmeno
contemporaneo dentro do seu contexto de vida real, especialmente quando os limites entre
o fendomeno e o contexto nao estao claramente definidos (p. 32). Também Yacuzzi (2005),
em relacdo aos estudos de caso refere que (...)o seu valor reside em que ndo apenas se
estuda um fendémeno, mas também o seu contexto. Neste sentido, optdmos pelo estudo de
uma comunidade educativa em concreto, tentando sobretudo ir ao encontro dos atores, 0s
alunos do 1° ciclo e de forma a perceber de que vivem e compreendem as dindmicas de

participagdo promovidas na escola.

Segundo este alinhamento, no primeiro capitulo procede-se a fundamentacgao
metodoldgica, explicitando as opgdes, os objetivos de estudo e a estratégia de
desenvolvimento seguida. O segundo capitulo ¢ dedicado a contextualizagdo da pesquisa,
com caracterizacdo da comunidade educativa que constitui base de referéncia para o

estudo.

No terceiro capitulo procede-se a apresentacdo e discussao dos dados recolhidos,
indicando as conclusdes principais. Para este efeito, seguiu-se uma perspetiva
interpretativa e construtivista, tentando valorizar o objeto de estudo em toda a sua

complexidade em contexto natural.
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Capitulo 1 — Justificacio da opciao metodolégica

1. Questoes e Objetivos de Investigaciao

Recordando a nossa questdo de estudo, esta investigacdo pretendeu averiguar
sobre a forma como a escola valoriza e promove a participacao dos alunos na vida escolar,
isto €, a forma como encara as criangas como cidadaos de pleno direito, com tudo o que

tal implica em termos de assun¢do de intencionalidade pedagdgica.

Assim, tendo em referéncia a realidade de uma comunidade educativa em

concreto, o0 nosso estudo empirico visou os seguintes objetivos fundamentais:

a. Identificar e analisar valores de participacao expressos nos documentos oficiais

da escola;

b. Identificar e analisar praticas pedagdgicas desenvolvidas pela escola e promotoras

de participagao;

c. Identificar e analisar a percecao dos atores, neste caso dos alunos, sobre valores e

praticas de participacdo na vida escolar.

Em conformidade com a opgao por uma metodologia de caracter essencialmente
qualitativo, para efeitos de analise e discussdo dos dados, estes objetivos funcionaram
como categorias principais, tendo sido desdobradas em subcategorias mediante os novos

significados emergentes do processo de pesquisa.

Para Denzin e Lincoln (1994, p.4), a palavra qualitativa implica uma énfase em
processos e significados que ndo sdo examinados nem medidos (se chegarem a ser
medidos) rigorosamente, em termos de quantidade, volume, intensidade ou frequéncia.
Justamente, nesta investigacdo, os dados recolhidos sdo designados por qualitativos,
privilegiando a descricao e interpretacao de informagdes complexas e densas do ponto de

vista subjetivo.
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2. Estratégia de Desenvolvimento

Como foi dito, o estudo centrou-se numa realidade educativa particular, sendo
metodologicamente enquadrado pro um “estudo de caso”, tendo por base o recurso analise
documental e a inquiricdo direta de atore feita através de uma ficha-questionario,

devidamente adaptada a faixa etéaria dos inquiridos (Anexo n°l Ficha de auscultagado).

Tratou-se, portanto, de um estudo que pretendeu captar a realidade tal como a
veem e vivem os alunos, num esfor¢o interpretativo constante. Assim, usando-se o
mecanismo de interpretagdo para descrever, descodificar, interpretar uma realidade,
optou-se por uma perspetiva predominantemente qualitativa, como foi dito, considerando
que o papel das ciéncias sociais e, em particular, o das Ciéncias da Educacdo seria, em
ultima andlise, o trabalhar o saber de que as pessoas sdo portadoras, € ndo o de produzir
saberes sobre as pessoas coisificadas que elas ndo seriam capazes de saber. (Berger , 2009,

p. 178).

A escolha dos participantes prendeu-se com a inten¢do de dar voz aos proprios
alunos, criangas do 1° ciclo do ensino bdsico, normalmente ignorados nas decisdes
relativas ao processo de escolarizagdo (nos diferentes niveis: sala de aula; escola;

ministério da educagao).

Para este efeito, foi realizada uma ficha de auscultac¢ao aos alunos do 1° ciclo do
CSCJB, alunos do quarto ano, com idades entre os 9 e 10 anos, 12 meninas e 8 meninos
como pratica de referéncia no ambito deste estudo. De notar que a escolha dos
entrevistados obedeceu a critérios de estudo, tendo sido selecionadas pessoas/alunos
consideradas significativas no ambito formativo em referéncia e aqui designadas por

letras, de modo a salvaguardar a sua privacidade.

Foi igualmente organizado um focus group/ grupo de discussdo com os mesmos
alunos do 4° ano, tendo sido feita uma sessdo de elucidacdo prévia aos intervenientes.
Tudo decorreu respeitando a legalidade com autorizagdao emitida pelos pais para que se

pudesse proceder a ficha de auscultacdo (Anexo n°l Ficha de auscultagdo...) e a sua
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transcricdo para uso estritamente cientifico, preservando o anonimato de cada um ao

longo de todo o trabalho

Esta ficha teve por base a leitura e interpretagao de uma historia “Sou especial

porque sou eu!” de Ann Meek e Sarah Massini (anexo n° 2 Sou especial porque sou eu!)

As fichas de auscultagdo feitas aos alunos foram concretizadas nas suas proprias
salas de aula, dado que foram concebidas como fichas de reflexdo e de trabalho
pedagbgico, de modo a assegurar condi¢des de autenticidade e proximidade com os

alunos.

Todos estes procedimentos tiveram por base o consentimento informado, tendo
sido enviado a direcdo da escola um pedido de consentimento, devidamente
fundamentado e elucidando os objetivos desta investigacdo, cumprindo assim o que se
encontra preconizado na CARTA ETICA da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da
Educagao (2014).

Por outro lado, tal como consta das recomendagdes constantes do referido
documento, e atendendo a que neste caso os participantes eram criangas, a dindmica de
inquiri¢do foi desenvolvida numa linha de respeito pela pessoa de cada, enquanto ser

humano tnico, portador de sentimentos e de ideias unicas.
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3. Contextualiza¢io de Pesquisa

Apresentacao da Escola W

A comunidade educativa que serviu de base ao nosso, aqui designada por Escola
W, estudo situa-se num distrito do norte do pais, mais precisamente no Nordeste
Transmontano, a 700 metros de altitude, limitada a Norte ¢ a Este por Espanha (22 km da

fronteira).

A escola W iniciou a atividade letiva em 1948, com alvard para lecionar o ensino
liceal. Em 1958 ¢ autorizada a ministrar o Ensino Primario, € o Ensino Infantil em 1977.
No ano letivo de 1975/76 fica abrangido pelas medidas do Paralelismo Pedagdgico e em
1996/97 foi renovado por periodo indeterminado, como consta no Didrio da Republica N°

133, de 09.06.1998.

O Estabelecimento de Ensino em causa ¢ propriedade de uma Congregacao
religiosa, possuindo natureza juridica de Pessoa Coletiva de Natureza Privada, de
Utilidade Publica. Neste caos, celebrando anualmente Contrato Simples com o Ministério

da Educacao.

Numa area de 21.560 metros quadrados, a parte edificada da Instituicdo ocupa
31%, sendo o restante distribuido em areas de recreio, desporto, zonas verdes e

arborizadas, circulacao e parqueamentos.

E sobretudo no 1.° Ciclo que se consolida e formaliza a aprendizagem das
literacias, visando o dominio e o uso dos varios codigos linguisticos (a lingua materna,
mas também as linguagens matematica, artistica, etc.); ¢ também neste Ciclo que se
estruturam as bases do conhecimento cientifico, tecnologico e cultural, isto €, as bases
fundamentais para a compreensdo do mundo, a inser¢do na sociedade e a entrada na

comunidade do saber.

Sao objetivos do 1° CEB, designadamente, os seguintes:
e Proporcionar aos Alunos uma educagdo de exceléncia, bem como uma primorosa

alimentacao, higiene e seguranga;

35



e Transmitir a formagao crista através do testemunho, da oragado e da celebragao;

e Envolver toda a Comunidade Educativa e outros parceiros, por forma a melhorar
a qualidade de ensino-aprendizagem:;

e Assegurar a formagdao e motivagdo da Comunidade Educativa e Parceiros, na
concretizagdo da politica da qualidade e da politica ambiental;

e Acompanhar e cumprir a legislacao aplicavel ao 1° Ciclo;

e Adaptar os recursos humanos, materiais e financeiros as necessidades
socioeducativas;

e Adotar boas praticas ambientais no servico e atividade que presta.

A equipa pedagogica da escola desempenha as suas fun¢des com verdadeiro
espirito de servigo e dedicagdo, prudéncia e sigilo profissional. Contribuem para a
melhoria da qualidade de vida dos Alunos, promovendo o seu desenvolvimento integral,

assumindo um compromisso coerente com o Ideario e um comportamento moral cristao.

Todos eles possuem a devida habilitagdo académica, as competéncias técnicas,
boas referéncias e atualizacdo de competéncias para o exercicio das funcdes atribuidas.
Sao corresponsaveis na criacdo do bom ambiente educativo, dando o seu contributo para
um clima sereno, de paz, de partilha de vida, de compreensdo, de ajuda reciproca, de

espirito de equipa e colaboragdo, de relagdes cordiais e amigas.

Deste modo, contribuem para que a escola se estruture como lugar de encontro,
de escuta, de comunicac¢do, onde se favorece a solidariedade em vez da competicao, a
ajuda em vez da marginalizagdo, a participacdo responsavel em vez do desinteresse.
Aqueles que se integram pela primeira é-lhes facultado o “Manual de Acolhimento ao
Trabalhador”, que contém um conjunto de informacdes sobre a estrutura e a organizagao
interna, os principios, as normas e os procedimentos em vigor no Colégio, para que se
possam identificar com o carisma institucional e inserir-se mais rapidamente nos seus

novos postos de trabalho.

O Conselho Escolar ¢ constituido por todos os Professores Titulares. Retnem
mensalmente e em outras ocasides extraordinarias, nomeadamente em inicio e final de
ano letivo. Na reunido trimestral de avaliagdo participam outros elementos da

Comunidade Escolar, como sejam os Professores das Atividades de Enriquecimento
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Curricular. A ele compete a programacao e planificagao de todo processo educativo.

No que diz respeito as Componentes do Curriculo, sdo de frequéncia obrigatéria
o Portugués, a Matematica, o Estudo do Meio e as Expressdes: Artisticas Fisico-motoras,
Apoio ao Estudo e Oferta Complementar, e ainda o Inglés, no 3° e 4° Ano de escolaridade,
respetivamente com as seguintes horas letivas: 7 horas, 7 horas, 3 horas, 3 horas, 1,5
horas, 1 hora e 2 horas. Pelas razdes mencionadas, a Educagao Moral e Religiosa -
Disciplina de frequéncia facultativa — tem nesta escola o estatuto de frequéncia
obrigatoria. Valoriza-se ainda a componente de trabalho dos alunos com as tecnologias
de informacgao e comunicagdo, desenvolvida em articulagdo com as areas disciplinares e

ndo disciplinares: Projeto, Estudo Acompanhado e Educagdo para a cidadania.

Neste contexto, a avaliagdo € parte integrante e regulador da pratica educativa.
Compreende uma reflexao sobre o trabalho desenvolvido, fornecendo indicadores sobre
a necessidade de repensar a pratica pedagdgica, possibilitando a reformulagdao de
estratégias e ajustar instrumentos de avaliagdo. Considera-se fundamental a criagdo de
momentos privilegiados para o desenvolvimento de atividades de hétero e autoavaliagao,
de forma organizada e negociada por todos os intervenientes, garantindo o respeito, a

integridade, o sentido critico e a responsabilidade.

No final de cada periodo, os Professores Titulares e os Professores das Atividades
de Enriquecimento Curricular fazem avalia¢do dos resultados escolares. Os critérios de
avaliacdo sdo definidos pelo Conselho Escolar para todos os anos de escolaridade.
Contudo, sem prejuizo da indispensdvel uniformizacdo de critérios: finalidades,
modalidades, intervenientes, instrumentos € parametros de avaliagdo, nao podem deixar

de se atender as condigdes concretas de cada Turma e de cada Aluno.

Os principios psicopedagogicos do atual modelo de Organizagdo Curricular
pretendem que a educacao escolar assegure a realiza¢do de aprendizagens significativas.
Que o seu conteudo seja logico e psicologicamente significativo; que o aluno esteja
motivado para aprender; que os conteidos tenham uma funcionalidade util e utilizavel
para o aluno; que essa aprendizagem implique uma intensa atividade interna do aluno e
uma memorizagdo compreensiva; € que os alunos aprendam a aprender, ou seja, que
utilizem técnicas e capacidades de trabalho intelectual a fim de alcangarem bons niveis

de aprendizagem.
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Trata-se, pois, de uma escola norteada por valores humanistas de inspiragao crista,
onde se pretende formar os alunos ndo s6 a aprender a pensar e a agir, mas sobretudo a
ser e a partilhar. Como Escola de Valores, no processo de ensino/aprendizagem, adota a
pedagogia do amor, da verdade e da alegria, na busca do bem comum. Por outro lado, a
escola incentiva a participacdo das familias no processo de ensino/aprendizagem,
responsabilizando-as na promocdo do sucesso educativo dos seus educandos e
estabelecemos relagdes de efetiva colaboracdo com os diferentes parceiros e a

comunidade em geral.
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Capitulo 3 — Descricao e analise dos dados

1. Valores de Participacao Expressos nos Documentos da Escola

No seguimento da procura de respostas para o primeiro objetivo, referente a
intencdo de aferir sobre a presenca de valores expressos nos documentos oficiais da
escola, centrdmos a nossa aten¢do nos seguintes documentos, Projeto Educativo (PE), no

Idedrio, no Regulamento Interno da instituigao.

Tal como foi dito a proposito da contextualizagdo desta pesquisa, a comunidade
educativa em estudo constitui-se como organiza¢do escolar do setor privado pertencente
a uma congregacao religiosa e que, como tal, assume uma missdo educativa com forte
acento na promoc¢do de valores e na vivéncia de um ethos relacional marcado por

principios de inspiragdo crista.

Trata-se, portanto, de uma escola humanista, organizada em fun¢do de uma matriz
axiologica muito propria, mas em alinhamento com as recomendacdes educativas oficiais,

nomeadamente no que diz respeito ao perfil do aluno a saida da escolaridade obrigatoria.

E uma Instituicdo Catolica, alicer¢ada e orientada por valores humanos e cristdos, a sua
fungdo principal é formar e transformar, ocupando-se em primeiro lugar, com o bem-estar
humano, social e espiritual dos Alunos. Como Escola de Valores, no processo de
ensino/aprendizagem, adota a pedagogia do amor, da verdade e da alegria, na busca do bem

comum. (PE)

Neste contexto, a preocupacdo com o bem-estar humano, social e espiritual dos
alunos assume particular importancia. Ou seja, o valor participagdo surge referido numa
subordinacdo a estes objetivos de formacgdo, surgindo articulado com outros valores
organizacionais identitdrios como: compromisso, unidade/integragdo, acompanhamento

e envolvimento, tal como € possivel constatar através do Quadro sinoptico seguinte (1).

39



Quadro Sindpticol — Projeto Educativo, Ideario, Regulamento Interno

Valores Fragmentos

Colégio desempenham as suas fungdes com verdadeiro espirito de servi¢o e dedicagdo,
prudéncia e sigilo profissional. Contribuem para a melhoria da qualidade de vida dos
Compromisso Alunos, promovendo o seu desenvolvimento integral, assumindo um compromisso

coerente com o Ideario (Idedario CSCJB)

No Colégio, o papel que a comunidade escolar diariamente realiza com empenho,
entusiasmo e dedicagdo, é decisivo na missdo de educar. E, ainda, na participagdo ativa

e criativa dos pais e alunos que vemos tornar-se efetivo o desejo de transpor as fronteiras

Participacio _ 2 5 g
dos espacos colegiais, alargando-os para esse recanto intimo e caloroso que é o lar de

cada um dos nossos educandos. (RI Regulamento Interno)

O PE contém os elementos que permitem dar ao CSCJ um sentido de unidade
para que todos possam ser envolvidos no processo ensino/aprendizagem. Sendo
os Alunos que acolhe, o nucleo central da sua atua¢do, pretende, a par do
Unidade/ desempenho da fungdo de transmissdo de conhecimentos, contribuir também para
Integracao que estes cres¢am como pessoas autonomas, desenvolvam todas as suas

capacidades, construam uma personalidade bem formada por modo a ter uma

integragdo harmoniosa na sociedade. (PE)

Acompanhamento das Crian¢as em todos os momentos, por parte dos
Trabalhadores, velando sobre as suas atitudes e os seus comportamentos,
permitindo que, no surgimento de conflitos, a situagdo seja resolvida de
Acompanhamento | . . 5
imediato, remetendo para o regulamento de atuagdo, elaborado com o

contributo das Criangas. (PE)

O Colégio procura oferecer aos seus Alunos, agentes e protagonistas da sua
propria educagdo, todas as possibilidades para o seu desenvolvimento integral,
Envolvimento motivando-os a uma participa¢do ativa e responsavel na sua formagdo, tendo

presente os principios do Projeto Educativo. (PE)

Silva (2019)
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Conforme podemos verificar, os documentos oficiais da instituicao revelam o
cuidado em proporcionar uma formacao integral aos alunos, associando-a aos valores a

participagdo, acompanhamento e envolvimento.

Seguindo os principios da sua fundadora e os valores cristaos que fazem desta
instituicdo de ensino uma escola de caracter confessional, o seu idedrio reflete uma
especial preocupacdo com a valoriza¢ao do desenvolvimento dos alunos em todas as suas
dimensdes. Este modelo de formag¢dao ¢é considerado como um eixo basilar do

compromisso educativo da escola.

Dai a responsabilidade de proporcionar-lhes um crescimento harmonioso na sua
triplice dimensdo da personalidade: corporal, afetivo-emocional, intelectual, social e
transcendental. Tendo a convicgdo de que educar € uma tarefa partilhada com os alunos
e a familia, - ber¢o da sociedade — a escola incentiva a participagdo e a implica¢ao na vida

deste, caminhando de maos dadas na formacao integral dos Alunos.

“Os alunos sdo os protagonistas do seu crescimento. Intervém ativamente na
vida do Colégio segundo as exigéncias da sua idade e assumem
responsabilidades proporcionadas a sua capacidade.”

Regulamento Interno (2018)

b

O “modo” em que se aprende hoje parece ser mais relevante do que o “que coisa’
se aprende; assim como o modo de ensinar parece mais importante do que os conteudos
do ensino. Um ensino que promove s a aprendizagem repetitiva, que ndo favorece a
participagdo ativa dos alunos, que ndo desperta neles a curiosidade, ndo ¢ suficientemente

desafiante a ponto de suscitar a motivagao.

Entende-se assim que aprender através da pesquisa e da solu¢do de problemas
educa as capacidades cognitivas e mentais diferentes e mais significativas do que aquelas
de uma simples rececdo das informacdes, e estimula também a modalidade de trabalho
colaborativo. Por outro aldo, entende-se que ndo se deve menosprezar o valor dos
conteudos da aprendizagem. Se ndo ¢ indiferente o como um aluno aprende, também nao

0 € 0 que coisa.
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Nesta perspetiva, a escola considera ser importante que os professores saibam
selecionar e propor a consideracdo dos alunos os elementos essenciais do patrimdnio
cultural, acumulado no tempo, ¢ o estudo das grandes questdes que a humanidade
enfrentou e enfrenta. Caso contrario, o risco € o de ter um ensino orientado a fornecer
unicamente o que parece ser util hoje, porque pedido por uma exigéncia econdmica e

social contingente, mas que se esquece daquilo que para a pessoa humana ¢ indispensavel.

Pela leitura dos documentos oficiais da escola, podemos ainda concluir que os
professores da escola sao desafiados a desempenhar as suas fungdes com espirito de
servigo e dedicagdo e prudéncia. Devendo contribuir para a melhoria da qualidade de vida
dos alunos, promovendo o seu desenvolvimento integral, ouvindo a visdo dos alunos

assumindo um compromisso coerente com o Ideario.

Ou seja, entende-se que a visdo dos alunos nunca deve ser desconsiderada, antes
considerada e, conjuntamente, suplementada com o professor que tem a incumbéncia de
0s ouvir para que os alunos se sintam mais motivados para que tenham um bom caminho

escolar.

Concluiu-se ainda que existe coeréncia entre os trés documentos analisados no
que se refere a expressdo da missdo da escola. O Ideario e o Regulamento Interno
complementam o Projeto Educativo, particularmente no que alude ao estabelecimento das
orientacOes para a organizacdo e funcionamento, bem como as normas de toda a

comunidade educativa.
Trata-se agora de saber em que medida estas intengdes declaradas no plano

discursivo e normativo, surgem evidenciadas na pratica quotidiana, em particular no

ambito das diversas iniciativas pedagogicas,
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2. Praticas Pedagogicas Promotoras de Participacao dos Alunos

Para perceber em que medida os valores expressos nos documentos oficiais da
escola se traduzem numa intencionalidade pedagdgica consequente, ou seja, para saber
se a escola promove ou nao iniciativas promotoras da participacao dos alunos, tentdmos

identificar algumas praticas pedagogicas elucidativas.

Para este efeito, recorremos a consulta do Plano Anual de Atividades (PAA) um
dos instrumentos de autonomia, previstos na alinea ¢) do n.° 1 do artigo 9.° do Decreto-
Lein.® 75/2008, de 22 de abril, alterado pelo Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho, que
aprova o regime de autonomia, administragdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da
educacdo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario. Neste sentido, o PAA de Escola
reveste-se de grande relevancia para toda a Comunidade Educativa, pois constitui um
instrumento do exercicio de autonomia e nele se reflete a realidade da Escola no seu dia-

a-dia, bem como do contexto envolvente.

Trata-se de um “documento de planeamento”, que define, em fun¢do do Projeto
Educativo (PE), os objetivos, as formas de organizagdo e a programagao das atividades e
que procede a identificacdo dos recursos necessarios a sua execug¢do” (artigo 9°, do
Decreto-Lei n° 137/2012, de 2 de julho). Por isso, € importante o empenho e entusiasmo
colocado na sua elaboragao, para que se possa contribuir para a constru¢ao de uma escola

atualizada e inclusiva para todos, e por consequéncia, de sucesso e qualidade.

Enquanto instrumento de gestao e documento diferenciado, o PAA obedece a uma
logica de integracdo e articulagdo, tendo em vista a coeréncia, eficacia e qualidade do
servigo educativo. Através do desenvolvimento das atividades previstas, pretende-se
motivar os alunos para as aprendizagens, aumentando os seus niveis de interesse,

apelando sempre a sua participacao, criatividade, autonomia e responsabilidade.

As atividades que constam do referido documento sdo descritas de acordo com os
dinamizadores, os destinatarios, a calendarizacao e o local onde serao realizadas. Para dar

resposta as metas e aos objetivos estratégicos do PE e cumprir as orientagdes do Conselho
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Pedagdgico, procurou-se garantir que as atividades que integram o PAA estivessem
ancoradas no curriculo e planeadas de forma articulada, possuindo, tanto quanto possivel,

uma natureza ampla e interdisciplinar.

Encontramos aqui por exemplo, a referéncia a importancia dos projetos pessoais.

“O sonho ¢ a esperanga de que aquilo que muito anelamos e perseguimos aconteca
ou tenha lugar. Ter sonhos ¢ uma das melhores maneiras para apreciar a vida e fazer as
coisas com energia. — Incentivar a construgdo de projetos pessoais. A partir de agora ¢
proibido: levantar-se da cama sem Sonhos, vestir-se sem Esperanga, caminhar sem F¢ e

viver sem Amor!” (PAA).

Nesta linha, os alunos sdo incentivados a:

e Aprender a colocar-se no lugar do outro para compreender os seus anseios,
sentimentos, emocdes, comportamentos... ¢ melhorar, assim, a convivéncia
dentro e fora do Colégio.

e Valorizar os proprios sentimentos, procurando o melhor de si mesmo, em
beneficio comum.

e Vivenciar situagdes em que reconhegam e demonstrem uma atitude positiva nas

suas relagdes interpessoais.

As atividades previstas para dar seguimento a estas preocupacdes sdo diversas,
incluindo jogos, historias com recurso a diferentes técnicas, visualizacdo de filmes,
campanhas de solidariedade, estimulando a partilha, pesquisas tematicas e redagao de
textos relacionados com o tema, bem como visitas de estudo, de forma a complementar a
formagdo adquirida na sala de aula. Salienta-se ainda o envolvimento das familias na agdo
educativa, num processo de construcao coletiva para que o aluno seja capaz de aprender

efetivamente.
Por razdes de implicagdo do préoprio investigador no contexto estudado, os dados

aqui expostos e respeitantes as praticas pedagogicas tém sobretudo por base uma pesquisa

documental, ainda que tenha sido feita observagao.
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Assim, salienta-se, por exemplo, a observacao feita a iniciativa “Sou especial

porque sou eu’.

A atividade comegou com a apresentagao da historia — Sou especial porque sou
eu!” de Ann Meek e Sarah Massini, em power point. Continuou com a sele¢do dos
momentos da historia mais agradaveis aos alunos. Seguiu-se um debate relativo as ideias
subjacentes ao texto e a definicdo de atitudes que conduzem a um aceitar de si proprio e
consequentemente ao aumento de autoconceito e autoestima pessoal. Valorizaram-se as
capacidades individuais e a importancia de sermos autocriticos positivos. Prosseguiu-se
com o transporte das ideias implicitas na historia para a realidade quotidiana dos alunos
na escola e procedeu-se a realizagdo de uma ficha de auscultagdo do seu entender da
escola. Os alunos exibiram uma atitude muito positiva relativamente a atividade e
manifestaram perceber a necessidade de assumir, manifestar e defender os seus
comportamentos e ideias assertivos assim como de rejeitar os inadequados e saber reagir

a frustragao.
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3. Percecao dos Atores sobre a Participacio dos Alunos

Os dados referentes ao terceiro objetivo de estudo, alusivo a percecao dos atores
sobre a participacdo dos alunos, foram recolhidos através de uma ficha de auscultagao,

inserida na programacao letiva, como foi dito.

Inicialmente visualizdmos em power point a historia “Sou especial porque sou eu”
de Sarah Massini, continuando com a discussao dos aspetos mais simbolicos e evoluindo
entdo para realizagdo de uma ficha de trabalho que est4 apresentada em versdo resumida

no quadro sindptico n°2.

Tendo consciéncia de que, atualmente, a informagao esta ao alcance facil de todos,
ao contrario do que acontecia em tempos nao muito distantes em que o0 acesso & mesma
se limitava praticamente a consulta de livros que ndo eram de alcance facil a educacdo
atual nas escolas tem pela frente desafios muito intensos no sentido de corresponder as
expectativas dos alunos, proporcionando-lhes a oportunidade de receber algo de novo e
motivador que possa refletir-se nao s6 nos resultados escolares mas também nos diversos

contextos onde o aluno interage.

Nesse ambito os alunos foram questionados sobre a sua participagdo na tomada

de decisdes enquanto membros da institui¢do que integram.

Na generalidade manifestaram-se contentes, mas algo inconformados pelo facto
de as suas opinides serem ouvidas, mas nem sempre serem relevantes para a

implementa¢do de novos procedimentos

46



Quadro Sinoptico 2 — Percecdes dos alunos

Fragmentos do discurso

O que mais gostastes da
histéria do Ivo? Porqué?

Quando tens um
Problema na escola, com
quem costumas falar, a
quem te diriges?

Qual o projeto/ atividade
da escola em que mais
gostas de participar?
Porqué?

Pensa numa boa ideia
para um novo
projeto/atividade na

escola. O que gostarias de
sugerir?

“... Gostei mais da parte em que o Ivo decidiu ser uma raia, porque ele pode ser coisas
mads, mas tornou-as boas e divertidas. (P4)

“... foi a parte em que todas as criancas queriam brincar todos juntos as raias, porqué
mostrava que o Ivo estava a ser valorizado pelos amigos.” (P7)

“... foi quando, ele decidiu o que queria ser e fez o que imaginou.” (P9)

“.... E o meu professor de turma e tenho mais confianca nele porque tem mais
conhecimento.” (P1)

“...prefiro dirigir-me aos professores porque tenho mais confianca neles e penso que
eles me podem ajudar.” (P2)

“... dirijo-me a um amigo chamado X, ele é um bom amigo e eu acho que ele deve ter a
minha confianga, ele anima-me... " (P4)

“... que mais gosto de participar é na plastica, porque gosto da professora, gosto de
trabalhar, gosto de desenhar de criar, inventar e pintar” (P1)

“...gosto mais de gindstica porque nos fazemos varios desportos e divertimo-nos
muito.” (P2)

“0 projeto que mais gosto de participar é quando fazemos um trabalho de grupo porque
quando trabalho em equipa o trabalho fica mais divertido, temos de arranjar ideias em
comum...” (P20)

“... gostaria de sugerir ciéncias, porque ndo temos e todos os meninos iriam gostar de
ser cientistas.” (P1)

“... Antiguidades e eu sugeria que os meninos e eu brincassemos como antigamente,
perguntdssemos aos nossos avos como jogavam antigamente.” (P3)

“... gostava de jogar aos planetas ¢ um jogo que se tem de dar a volta ao sol 3 vezes,
marte é o planeta principal e o planeta mais rapido, que era o que eu gostaria de ser.”
(P4)

“Eu gostaria de sugerir que houvesse aulas de artes porque podemos soltar a
imaginag¢do e fazer o desenho que mais queremos e pinta-lo com as cores que
gostamos.” (P7)

“Na minha escola ha muitos projetos, mas queria acrescentar dois, seria num belo dia
de sol de cada ano letivo fazerem o dia das experiéncias ou acrescentar uma lingua nova

o espanhol.” (P10)

Silva (2019)
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Os dados obtidos através da ficha de auscultagdo permitiram observar que ha uma
consonancia evidente entre os valores preconizados pela escola. Conjuntamente,
constata-se que o envolvimento dos alunos nos projetos da escola ¢ pleno na medida em
que muitos deles resultam das suas propostas e eles tém conhecimento antecipado dos

mesmos proporcionando-lhes o contacto com experiéncias novas.

De um modo consensual, os alunos valorizam a forma como a escola lhes da
seguranca/confianca, reconhecendo, que os professores e 0s amigos sao importantes para

que eles se sintam bem e mais seguros.

“Costumo falar com o professor, ele resolve o problema todo, dirijo-me a ele

porque ele faz o que for preciso” (P3)

“Quando tenho problemas na escola costumo falar com isso a minha melhor
amiga porque ela esta sempre comigo quando me sinto deprimida e quando estou triste

ela faz muitas coisas engragadas para me animar.” (P6)

“Quando tenho um problema na escola, eu costumo ir sempre primeiro ver um
adulto mais proximo, costuma estar sempre o meu professor e eu vou ter com ele. Digo-
lhe o que se passou e ele resolve a situacdo... despois da escola vou contar aos meus

’

pais, eles sdo os melhores resolvem sempre.’

Tal como Furlani define (1991), vemos que o papel do professor ndos e restringe
aqui ao conhecimento, mas também caracteristicas afetivas, de personalidade. Sendo que

a qualidade da relagdo interpessoal que se estabelece ¢ um aspeto importante.

Neste caso, constatamos que existe uma coisa muito especial valorizada pelos
atores, que ¢ a amizade entre professor e aluno, um tem de confiar no outro. O aluno deve
acreditar no caminho que o professor aponta, mostra e direciona, enquanto o professor
tem de acreditar no seu aluno, e confiar nesse laco forte de amizade. Ou seja, quando, o

aluno ¢ ouvido sente confianga no seu professor.

Relativamente as atividades organizadas pela escola, como ja foi referido no ponto
dois, existe uma diversidade de opinides em relagdo as atividades que os alunos preferem,

pois quase todos dizem que gostam, embora uns gostem mais de um tipo de atividades do
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que outros. No que respeita as atividades que mais desencadeiam os seus interesses,

verificou-se haver muitas de interesse comum.

“O projeto que eu gosto mais de participar na escola é o teatro porque fazemos jogos
divertidos, ou entdo a plastica a plastica porque desenhamos, pintamos e até ja

aprendemos a fazer pulseiras.” (P9)

“As atividades que gosto mais de praticar na escola sdo as aulas de teatro, porque sdo

muito divertidas” (P11)

“A atividade da escola é a educacao fisica, porque eu goste de fazer exercicio e de

emagrecer” (P13)

“O projeto/ atividade que mais gosto de fazer é a matemdtica, porque aumento

conhecimento e é a matéria em que tenho mais duvidas” (P14)

“A atividade que eu mais gosto de praticar na escola é artes plasticas porque na aula a

’

professora faz algumas brincadeiras e todos se riem e também gosto do que fazemos.’

(P6)

Por ultimo, na questdo final da ficha de auscultacdo, perguntdmos que tipo de
projetos/atividades gostariam de sugerir para a escola. O resultado foi uma diversidade
de ideias projetos/ atividades que podemos auferir; foi uma partilha e a0 mesmo tempo

uma confirmag¢do de que a escola depende da voz e opinides dos alunos.

“A minha ideia era aulas de ciéncias porque podemos descobrir coisas que alguns

ndo sabem, fazermos experiéncias e coisas do género.” (P2)

“Eu sugiro como uma nova atividade para a escola natag¢do porque é muito

divertido nadar e mergulhar como se fossemos tubardo esfomeado” (P6))

A leitura destes fragmentos de discurso permite constatar que os alunos apreciam
a forma como sdo, ou ndo, escutados, associando a imagem que tém dos professores ed a

escola a esse facto.
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Por outro lado, constatamos que os alunos tém, efetivamente, opinido sobre os
diferentes aspetos da vida pedagdgica, identificando bem o que querem aprender e como
querem aprender. Esta informacdo ¢ de extrema importidncia para os professores,
fornecendo boas pistas para a planificacao e desenvolvimento do curriculo. No mesmo
sentido, destaca-se a palavra dos alunos mostra bem que eles t€ém opinido sobre a vida da

escola e as formas de a melhorar.

“A minha ideia seria a escola ter aulas de ping pong, pois ja tem uma mesa, as

bolas e as raquetes, ¢ so arranjar alguém que nos ensine” (P11)

“Eu gostaria que na minha escola houvesse um tempo de jardinagem onde
podiamos aprender a semear, plantar entre outras coisas... porque assim ficavamos a

aprender a cuidar dos nossos terrenos” (P15).

Em suma, a percecdo dos atores converge para o reconhecimento da importancia
das escolas em ouvir os alunos, saberem as suas inquietagdes, o modo de eles se
exprimirem - mesmo os mais timidos para que se efetivem praticas pedagogicas que vao

enriquecer as aprendizagens.
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Conclusao

Nesta segunda parte, procuramos evidenciar os resultados obtidos no ambito do
estudo empirico e tendo por base as dindmicas de participacdo desenvolvidas numa escola
em concreto. Para tal, recorremos a analise dos principais documentos de organizagao e

planificacao curricular, bem como a auscultagdo dos préprios alunos.

Tal como foi exposto, os dados recolhidos e analisados permitiram concluir que,
neste caso, existe coeréncia entre o que a escola declara pretende fazer e o que faz. Entre
principios, valores e praticas pedagdgicas, com enfase nas praticas humanistas e que

visam ir ao encontro dos alunos, valorizados como pessoas.

Conforme verificAmos através dos valores identificados a participacdo, o
acompanhamento e o envolvimento sdo tidos em considera¢do na escola investigada. As
praticas pedagdgicas também identificadas corroboram com a mesma premissa, assim
como os dados recolhidos através da ficha de auscultagdo permitindo-nos perceber que
existe uma sincronia entre o que esta escrito e a opinido dos alunos, sendo a apreciagao
destes considerada como importante no desenvolvimento e integragdo de novas respostas

para a dindmica da comunidade educativa.

Mas consideramos que foram as palavras dos proprios alunos, recolhidas em
ambiente pedagogico e de modo a assegurar autenticidade, que possibilitaram evidenciar
a importancia de ouvir a sua opinido, proporcionando espagos de escuta e de participacao.
A luz dos dados recolhidos, pesamos que a escola s6 se tornara numa " boa escola" quando

souber dar voz aos seus alunos.
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Consideracoes finais

O nosso trabalho de investigacao teve como principal intuito perceber se a opinido
dos alunos ¢ tida em consideracdo na escola, tal como surge preconizado nas metas
civilizacionais, designadamente no que se refere a promocao dos direitos da crianga, nas

metas educacionais ¢ nas orientagdes curriculares atuais.

O estudo realizado permitiu, tanto na sua componente tedrica como pratica,
reforcar a convicgdo de que a disponibilidade para a participagdo permanente, duradoura
e efetiva na vida escolar, sabendo escutar e valorizar a sua voz, podera fazer grande

diferenca.

Considerando, posi, todo o percurso investigativo, desde a revisdo bibliografica
que sustenta o quadro teérico até aos elementos recolhidos no ambito do estudo empirico,
consideramos que foi possivel confirmar que a opinido dos alunos ¢ considerada nesta
escola. Face ao exposto, concluimos que os resultados da nossa investigacdo vao de
encontro as observagdes registadas nos relatorios da avaliagdo externa, no que se refere a
participagdo dos alunos na vida escolar: “(...) a participagdo dos alunos ¢
privilegiadamente realizada através de procedimentos legais e das relagdes com a

comunidade.” (Veloso, Craveiro, & Rufino, 2012, p.828).

Para nds, o aspeto mais surpreendente e mais a naturalidade com que os alunos
falaram sobre as suas experiéncias de uma forma tao intuitiva, tendo nog¢ao de que a escola
¢ um espaco de partilha, confianga e seguranga onde eles sdo atores principais, agentes
muito importantes para a delineacao de atividades/projetos que vao de encontro as suas

aprendizagens e preferéncias.

O trabalho veio assim aumentar a nossa perce¢do de que a participacao dos alunos
traz melhorias a escola, em todas as suas dimensdes. Proporcionou, também, consolidar
a ideia de que a participagdo ndo acontece de forma espontanea, mas fruto de um
propodsito pessoal ou social e de um envolvimento participativo, critico e reflexivo
gerando interagdes entre os membros da comunidade escolar, no sentido de criar uma
verdadeira cultura participativa. Na linha de pensamento de Saraiva (2002), também

entendemos que ao professor cabe o papel importante de dinamizador desta participacao.
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Acreditamos também que este trabalho contribuiu para desfazer alguns mitos da
literatura produzida, nomeadamente aquele que atribui a passividade da participacdo dos

alunos nas decisdes das escolas devido a falta de "maturidade" das criangas.

O envolvimento escolar, termo relativamente recente, tem sido abordado sobre
diferentes designagdes de entre as quais, “sentimento de pertenca”, “adesdo dos alunos a
escola” e “participagao” (Gonzalez, 2010). Neste sentido, considera-se que as escolas
precisam repensar as acdes de participagdo no seu interior, reinventar a democracia e
conscientizar os alunos sobre a importancia de sua participagdo ativa, critica e consciente.
Para isso, devem ser proporcionados espagos para ouvi-los e, sobretudo, discutir com eles
as politicas de formagdo das escolas, levando em consideracdo que a liberdade em

participar, como se refere Demo (2001), ndo pode ser dada ou imposta pela escola, mas

conquistada por meio de discussao de opinides.

Permitir que os alunos se sintam mais envolvidos, evitara, decerto,
consequéncias como o baixo sucesso académico e a elevada disrupgdo escolar, e
eventualmente, a escolha de percursos mais agravantes a longo prazo. Como refere
Seabra-Santos (2002, p.71), “a interagdo com os alunos constitui uma experiéncia rica,
que implica imprevistos vdrios, sendo necessario recorrer a imaginacdo € conseguir
adaptar-se rapidamente as condi¢des. E uma tarefa fisicamente cansativa, docemente
ingrata ou arduamente atraente” e Lima (2008), que nos diz que: (...) saber o que ¢ uma
boa escola, como identifica-la e como fazer com que as outras adquiram caracteristicas
semelhantes tem constituido, desde ha muito, um designio que apaixona pais, professores,

decisores politicos e investigadores (p.7).

Reconhecemos, desde logo, que este estudo tem limitagdes na medida em que se
centra apenas no estudo de um caso e porque esse caso se refere a uma escola de reduzidas
dimensdes. Em futuras investigacdes, dever-se-4 ter em consideragdo a aplicagdo de uma
escala para ter um reconhecimento mais abrangente desta tematica em diferentes. Outro
aspeto a considerar no futuro seria a percecao dos professores, diretores teriamos

certamente opinides mais concretas sobre os seus interesses e futuro.

O trabalho que desenvolvemos centra-se, assim sendo, na figura dos alunos,
reconhecendo-os ndo apenas como atores fulcrais e centrais da atividade escolar,

necessariamente alvo do foco da atencdo dos restantes intervenientes, mas igualmente
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como autores do seu percurso de vida. Nao podemos continuamente ignorar as suas
opinides exatamente sobre a instituicdo acerca da qual mais eles se podem exprimir por
ser a sua realidade quotidiana, o local onde desenvolvem competéncias e aptiddes,
adquirem conhecimentos, fomentam amizades e criam lagos duradouros. Assim,
interessou-nos perceber que visdes tinham os nossos alunos acerca do que € a escola e do
que devia ser, dos sentimentos que ao longo do tempo se foram desenvolvendo e como

percecionam o impacto da sua ac¢do no futuro individual de cada um.

Estando centrado na figura dos alunos, consideramos que este trabalho estaria
incompleto se ignorasse a voz de outros intervenientes educativos, mas geralmente
negligenciado. A par dos docentes, também, a participacdo dos encarregados de educagdo
na vida escolar quotidiana corresponde a uma exigéncia cada vez mais sentida. Contudo,
por culpas necessariamente partilhadas entre os proprios € as escolas, a sua presenga ainda
nao se faz sentir de um modo ativo e continuo. Urge, assim sendo, ouvir as suas opinides
sobre a acdo da escola, os objetivos por que devera lutar e o seu impacto no

desenvolvimento dos seus educandos.

A escola, enquanto institui¢do fomentadora de conhecimentos, tem um papel
importante na formacdo dos alunos e pretende proporcionar condigdes para a sua
autonomia e para o seu desenvolvimento psicossocial. Para tal, ¢ importante e & preciso
saber ouvir os alunos. Neste sentido, consideramos que foi pertinente a opgao
metodoldgica por um estudo de caso, focado na palavra dos proprios atores — as criangas,

os alunos do 1° ciclo do ensino basico.

Reconhecemos, porém, tal como indicaremos, de seguida, nas consideracoes
finais, respeitantes a todo o percurso de investigacdo, que estas conclusdes ndo sao
generalizaveis, embora possam servir de referéncia para uma educaciao mais atenta a voz

aos alunos.
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Anexo 1

FICHA DE AUSCULTACAO

Acabaste de ver/ ouvir a historia “Sou especial porque sou eu!” de Ann Meek e Sarah
Massini.

O Ivo era um menino com idade equivalente a tua. Um menino que nao se
valorizava; um menino que sé partilhava os seus desconfortos com a mae. E tu
procuras o teu sorriso recorrendo a outras pessoas além da tua mae? Recorres

as pessoas da escola, por exemplo?

1- O que mais gostaste na historia do Ivo? Porqué?

2- Quando tens um problema na escola, com quem costumas falar, a quem te
diriges?

3- Qual o projeto/ atividade da escola em que mais gostas de participar? Porqué?

4. Pensa numa boa ideia para um novo projeto/atividade na escola. O que gostarias de
sugerir?
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Anexo 2

Anz Wierg wrab Massini

, A9
e

A

Sou especial
porque sou eu!
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