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Resumo

A escola inclusiva prevé que todos os alunos tenham as mesmas oportunidades de
aprendizagem e de sucesso educativo. Dar 0 mesmo a todos ndo nos parece que seja um
principio de equidade e de justica. Os alunos sdo diferentes, possuem ritmos de
aprendizagem diferentes e, como tal, a escola deve organizar-se no sentido de facultar esta
diferenciagdo que conduza aos principios anteriormente enunciados — equidade e justica. Foi

nesta premissa que desenhamos, no Agrupamento de Escolas de Beiriz, o Projeto Fénix.

Neste seguimento, desenvolveu-se um estudo, a nivel nacional com a aplicagdo de provas
a alunos do 2° ano do 1° ciclo, nas areas de Matematica e Lingua Portuguesa. O grupo
controlo foi constituido por alunos de 5 Agrupamentos de Escolas Ndo Fénix e o grupo
experimental por alunos de 5 Agrupamentos de Escola com o Projeto Fénix, aplicando-se, no

total, 840 provas.

Para ajudar a delinear e a estruturar esta investigacdo, formularam-se quatro objetivos

orientadores:

i) Avaliar a percecdo de alunos e agentes educativos quanto ao impacto da utilizacdo
da tecnologia organizacional do Projeto Fénix no sucesso escolar dos alunos e na
melhoria organizacional de escola;

i) Identificar em que medida € que os resultados dos alunos do 2° ano do 1° ciclo do
ensino basico se diferenciam em funcdo da intervencéo do Projeto Fénix;

iii) Identificar em que contextos sociodemograficos o Projeto Fénix assume maior
impacto;

iv) Avaliar a capacidade de transversalidade do Projeto ao longo dos ciclos do ensino

basico quanto ao sucesso escolar.

Optou-se por uma metodologia de investigagdo mista. As principais técnicas e
instrumentos de recolha de dados consistiram na aplicacdo de pré teste e de um pds teste

aplicado, respetivamente nos meses de outubro e maio do ano letivo 2011/2012.

Como complemento destes dados, recorremos ainda a questionarios aplicados a diretores,
professores, alunos (4° e 9° anos) e encarregados de educagdo de escolas que estavam ha trés

anos com o Projeto nas suas escolas.



A analise dos dados foi quantitativa, no que respeita ao tratamento dos testes (pré-teste e
pos-teste) e aos questionarios. Neste Ultimo caso, registamos ainda uma analise de conteudo,

descritiva e interpretativa.

Esta analise permite concluir que esta dindmica organizacional em paralelo com uma

pedagogia diferenciada é potenciadora de melhores aprendizagens.

O estudo aponta também que o espago Ninho (temporéario e homogéneo) constitui-se
como uma oportunidade para adquirir conhecimentos ndo consolidados e que este espaco
promove a autoconfianca, a motivacao e o envolvimento dos alunos, ndo havendo a percecéo

que seja estigmatizante.

Palavras-chave: gestdo escolar, diferenciacdo, homogeneidade relativa, aprendizagem,

Projeto Fénix.



Abstract

The inclusive school foresees that all students have the same learning opportunities and
educational success. Teaching the same way to everybody doesn’t seem to be a
principle of equity and justice. The students are different and have different learning
rhythms, therefore it should be organized in order to provide that differentiation and
achieve the principles mentioned above - equity and justice. It was under this premise

that Projeto Fénix was designed in Agrupamento de Escolas Campo Aberto, Beiriz.

The implementation of the project in other schools countrywide is a relevant sign of the
interest and importance of the present study which is organized under the following

guiding lines:

) Evaluate the perception of students and educational agents in what concerns
to the impact of the use of the organizing technology of the Projeto Fénix in
the achievement of the educational success of the students and in the
organizational improvement of the school ;

i) Identify in which way the academic results of the second grade students are
different as a result of the implementation of the Projeto Fénix;

iii) Identify on which social demographic contexts the Projeto Fénix takes
higher impact;

iv) Evaluate the transverse ability of the project to obtain success through basic
schooling.

In order to achieve these goals, the present study process has followed the
methodological guidelines, combining both quantity and quality instruments, namely
the implementation of pre and post assessment tests on curricular contents of
Portuguese and Mathematics to second grade students and questionnaires which were
submitted to directors, teachers, tutors and students (second and ninth grades) from
schools where Projeto Fénix had been implemented for three years.

Data analysis allows us to conclude that this organizational dynamics up to with a

distinct pedagogy promotes better learning.

Vi



Furthermore, the study shows that the group “Ninho”, which is homogeneous and
temporary, is seen as a suitable opportunity for students to acquire non-learnt
knowledge. This acquisition is made respecting the learning rhythm of each student and
this space promotes self-esteem, motivation and involvement of students without

stigmatizing them.

Key-words: Projeto Fénix; organizational dynamics; relative homogeneity;

differentiation; learning rhythms; school for everyone.
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Introducéo

A concretizagdo universal do direito a educagdo e a formagao integral e bem-

sucedida do ser humano ndo ¢ garantida por uma tnica “verdade” ou método/caminho.

No séc. XX, a Educacdo assume uma importante implicagdo na modernizagao
do Homem, ao abrir as portas da escola a todos os cidaddos e ao tornar possivel a
qualificacdo sem precedentes de varias camadas sociais. Atualmente, o que se deseja é a
renovacdo e conciliacdo da escola e das suas praticas com a rapida aceleracao
introduzida pela sociedade do conhecimento, garantindo simultaneamente o

cumprimento de uma dupla fung&o: socializar e educar (Crahay, 2002).

O “medo do vazio” (Perrenoud, 2005), de deixar a formacdo dos cidad&os
incompleta, traduziu-se progressivamente no que Antdénio NOvoa chama de
“transbordamento da escola” (Novoa, 2009), numa confusao de prioridades, reveladora
de inconsisténcias ainda mais profundas ao nivel dos processos de ensino e
aprendizagem, o que foi reforcado, a partir dos anos setenta, pela chocante revelagéo do

numero de alunos em situacdo de insucesso e abandono escolar.

A instituicdo escolar cabe a missdo de cumprir a Educacio enquanto direito
universal, conforme estipulado na Constituicdo da Republica Portuguesa, reafirmado na
Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), que garante o direito a uma formacéo o
mais completa possivel, para que cada aluno, a saida da escola, esteja preparado para
responder aos desafios presentes no mundo do trabalho, como trabalhador e como
cidaddo. Tal ideal corresponde ao que na LBSE se refere como “(...) uma permanente
acao formativa orientada para favorecer o desenvolvimento global da personalidade, o
progresso social e a democratizagdo da sociedade” (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro,
Ponto 2, Art.1°). Tal designio, pela complexidade de estruturas e organizacGes
envolvidas, desde as de gestdo politica centralizada as unidades organicas escolares
locais, implica um equilibrio entre conservacdo e diversidade, entre inovagéo e tradicéo
e, essencialmente, a aceitacdo de varias possibilidades e ensaios de atuacdo didatico-

pedagdgica no processo de ensino.



Como tal, afigura-se como prioridade minimizar os hiatos sociais e escolares e
os “destinos” pré-determinados a nascenca, porque “contrariamente as suas intengdes
igualitaristas, a Escola continua, tantas vezes, a deixar os frageis ainda mais frageis, e 0s

pobres ainda mais pobres” (Novoa, Cit. in Pereira e Vieira, 2006:112).

A investigacdo evidencia a realidade oculta pelos ideais de igualdade (com
raizes desde a Revolucdo Francesa) no acesso, oportunidade e uso dos sistemas de
educacdo que a democratizacdo dos estados europeus possibilitou desde os anos
sessenta e setenta, sendo (re)conhecido o falhango generalizado na garantia do sucesso

escolar para todos os alunos:

- A entrada em massa dos alunos encontrou um nUmero crescente (e

proporcional) de casos de abandono e insucesso escolar;

- A equidade social e o eshatimento das condigdes sociais pré-existentes nao
estdo garantidas, antes pelo contrario, tal como ja afirmaram Bourdieu e Passeron, a
escola reproduz as desigualdades (Perrenoud, 2005) e reforca a segregacdo social
(Dubet, 2004);

- Uma formacdo académica cada vez mais prolongada e especializada nem
sempre encontra correspondéncia com as ambicdes de mobilidade social e com as
necessidades do mercado de trabalho, quando, paradoxalmente, este é cada vez mais
exigente. (Crahay, 2002; Pires, 2000; Gather Thurler e Perrenoud, 1994).

Antonio Santos esboca 0s contornos da situacdo nos seguintes termos:

«(...) muitos dos problemas com que as sociedades mais evoluidas se
debatem, vém precisamente da inadaptacdo do sistema de ensino escolar as
novas realidades de um mundo tecnologicamente avancado e mutante. Os
antipodas s3o nossos vizinhos. (...) A ubiquidade esta, enfim, ao nosso
alcance.» (Santos, 2007:26)

Esta situacdo é sintomatica do desajuste entre aquilo que a escola oferece,
COmo se organiza, e o que a sociedade exige, quer do ponto de vista civico, politico ou
econdémico. Nem sempre as expectativas correspondem ao que é oferecido: pretendemos
uma escolarizacdo de todos, mas encontramos situacfes de uma incrivel fragilidade
quanto, a formacdo dos nossos alunos. Tal como Perrenoud (2005) indicava, j& é sabido
que ha alunos que concluem a escolaridade basica obrigatoria sem saber ler e escrever

corretamente. Outros alunos, aqueles que invariavelmente constituem o segmento dos



gue engrossam as estatisticas do insucesso escolar, ocupam as cadeiras no fundo da sala,
desistem da escola e optam pelo abandono escolar, e esta, aparentemente, ndo oferece

alternativas para a sua escolarizagao.

Este é o reflexo de uma escola dividida entre o ideal democréatico de dar a
todos por igual, cumprindo assim com o designio da igualdade de tratamento,
combatendo o insucesso e abandono escolar, mas obedecendo, simultaneamente, a um
certo ideal meritocratico (Dubet, 2004; Crahay, 2002). Oferecemos 0 mesmo a todos,
como se todos fossem iguais e avaliamos todos utilizando o mesmo processo. No
entanto, a escola diferencia-os, exclui-os, porque eles nao sdo efetivamente todos iguais.
Uma questdo complexa, mas que do ponto de vista das politicas educativas, se tem
procurado dar alguns passos de uma maior autonomia de gestdo e administracdo
pedagogica, através de politicas locais de combate ao insucesso, designadamente,
Programa TEIP, o PMSE, a rede ESCXEL, o Programa Escolhas, Associacdo EPIS,
entre outros’. Estas medidas sdo o reflexo de uma preocupacdo generalizada pela

qualificacéo do ensino oferecido pelas escolas.

«A educagdo, em cada momento, seja em contexto escolar ou social, é
sempre uma relagdo, o encontro entre duas liberdades, duas liberdades que se
olham face a face, olhos nos olhos. A experiéncia deste encontro é
profundamente libertadora, mas ndo deixa de significar sempre exposi¢éo,
vulnerabilidade e risco - a subjetividade é tocada ao seu nivel mais intimo
(Baptista, 2006), o que nos remete para uma ética do cuidado, para uma
redobrada atencdo face a manipulacéo do outro, sujeito de uma vida interior, e
que reclama uma resposta. Ninguém pode tomar o lugar de ninguém nesta
resposta, no dom que se da e no exercicio da responsabilidade. No cerne da
educacdo e da participacdo cidadd deve estar a garantia de acolhimento e
reconhecimento da significagdo original testemunhada por cada rosto, cada
pessoa, cada rosto singular, no —respeito pelo segredo interior.» (Azevedo,

2009:3)

Temos por conseguinte que orientar a nossa a¢ao sob a ideia do reconhecimento

do sucesso de cada um.

L TEIP (Territério Educativo de Intervencao Prioritaria); PMSE (Programa Mais Sucesso Escolar); EPIS
(Empresarios Pela a Inclusdo Social); ESCXEL (Rede de Escolas de Exceléncia).



O sucesso escolar € um dos temas mais discutido no ambito da Educacgdo, um
pouco por todo o mundo. Mais que um objetivo, € jA& uma bandeira que cada
organizacgdo escolar, politica ou social toma como mote, conteido ou objetivo para
discutir o sentido das suas politicas. Nos limites e fronteiras do que julgamos correto
para a Educacéo, o ensino e 0s mecanismos de promoc¢do do sucesso escolar estdo hoje
sujeitos a um forte escrutinio, por parte da opinido publica e da sociedade. S&o varios 0s
tipos de sucesso, 0s seus sentidos axiologicos e epistémicos, tal como os contextos de
acao estudados no dominio da investigacdo cientifica, sendo que o conhecimento que
dai deriva nem sempre se entrecruza, apesar de serem proximas as formulas e as receitas
preconizadas, conducentes ao sucesso. No sistema de ensino portugués, a super
estrutura ministerial assume o comando da orientagdo curricular, ao impor um curriculo
nacional, regula praticas e procedimentos de avaliacdo (interna e externa), propGe
solucdes para a promocao do sucesso educativo, aplicando receitas iguais a realidades
diferentes, como se houvesse uma receita Unica. Nao ha receitas iguais, nem sucesso
igual, nem alunos iguais. Alids, nas palavras de Joaquim Azevedo «(...) as sociedades
de hoje preocupam-se muito com o sucesso escolar dos alunos e se ocupam pouco com

0 sucesso escolar dos alunos» (Azevedo, cit. in Alves e Moreira, 2011:8)

Cada organizacao, independentemente do tipo e orienta¢do, possui uma natureza
diferenciada e complexa, variando consoante o tecido humano que a compde. Das
préticas e acdes de cada organizagdo, surge uma cultura, um simbolo ou uma identidade
que lhe esté associada, e sera essa mesma cultura que atravessara geracdes e pessoas, se
cultivada e partilhada pelos membros dessa mesma organizacdo. Nesse sentido, uma
escola, enquanto organizacgdo, procura desenvolver multiplas formas de acdo, interacédo
e resultados, consoante 0s objetivos e metas educativas que a norteiam.

Neste estudo, procuramos evidenciar como é possivel, na senda da constituicdo
de caminhos conducentes ao sucesso escolar, desenhar solugdes, partindo das realidades
locais, ou seja, de uma linha de acdo bottom-up, que ajude a concretizar 0s objetivos
educativos de escola, a melhorar os resultados e, sobretudo, a almejar a melhoria da
qualidade desse sucesso para todos, que assume varias interfaces, um sucesso que pode
ser académico, relacional, emocional, organizacional (Moreira, 2009).

O presente trabalho encontra-se estruturado em trés partes.

Na primeira parte uma apresentacdo panoramica das questdes estruturantes do

debate em torno da Educacdo: a democraticidade no acesso a escola; escola de massas e



a massificacdo do ensino; a igualdade a equidade e a justica nos sistemas de ensino; o
sucesso escolar, mediante consideracgdo das suas diferentes significagdes; a relacdo entre
a proveniéncia social e a instituicdo escolar, salientando o papel reprodutor desta nas
hierarquizacfes sociais e sua legitimacdo; a evolucdo dos resultados escolares e sua
analise comparada num quadro internacional; o abandono escolar precoce; a cultura de
escola e o papel das liderancas, no desvendar de processos de organizacdo pedagogica
educativa inovadores; a dicotomia homogeneidade versus heterogeneidade no
agrupamento dos alunos, e a consideracdo dos seus efeitos em ternos da estigmatizagéo
e segregacao do aluno.

Na segunda parte a contextualizacdo do aparecimento do Projeto Fénix no
Agrupamento de Escolas Campo Aberto — Beiriz, bem como a sua caracterizagdo e
operacionalizacdo. Faz-se igualmente a descricdo do processo de inclusdo do Projeto
Fénix no PMSE, definindo as condigdes do seu alargamento ao territorio nacional®.

Na terceira parte, estudo empirico, procedemos a caracteriza¢do e desenho da
investigacdo. Neste sentido, fazemos a descricdo do procedimento metodoldgico
seguido na construgdo dos instrumentos de recolha de dados, bem como da sua
aplicacdo, analise e discussdo dos resultados. No final, as conclusBes e recomendagdes
com base nos resultados obtidos.

Este trabalho de investigacdo encontra a sua origem numa razdo pessoal, fruto
de um percurso de vida dedicado a Educacdo, marcado pela vivéncia e reflexdo, em
torno de uma escola para Todos, onde Todos tenham um verdadeiro sucesso - 0 Sucesso

de cada um.

“Da janela da minha sala de trabalho, durante mais de dez anos, observei 0s
alunos a entrarem e a sairem da escola, como aves avidas de inquietacdes e de voo, e
sempre me interroguei o que poderia fazer, para que, mais tarde, recordassem a nossa
escola como o Ninho acolhedor, onde aprenderam, cresceram, brincaram, criaram
lagos, partilharam afetos e onde o espirito de iniciativa e criatividade foi estimulado e

desenvolvido.

Pelos resultados, pelas discussdes e reflexdes em torno das aprendizagens,
percebemos que alguns alunos ndo conseguiam atingir 0 sucesso que tanto

sonhavamos.

2 Na composicéo desta parte foram utilizados textos publicados desde 2009 sobre o Projeto Fénix, e que
se encontram devidamente referenciados na bibliografia.



Queriamos um ensino que qualificasse as aprendizagens na sua

transversalidade, ndo deixando nenhum aluno pelo caminho.

Escutavamos os alunos, 0s pais que depositavam em nds muita confianga e o0s

professores que eram aguerridos e envolvidos.

Um dia, numa das reunides com os alunos, uma garotinha de rosto suave,
olhar sonhador e doce, depois dos colegas se terem afastado, dirigiu-se-me,

timidamente, dizendo:
- Eu queria ter melhores notas...estudo tanto, mas ndo consigo!

Naquele olhar assustado, ela pretendia dizer-me “o que podes fazer para me

ajudar...?”. Combinei com ela que conversariamos no dia seguinte.

Na hora combinada a Maria apareceu! Ouvi-a atentamente, no seu discurso
simples e inseguro, confidenciando-me que ndo conseguia acompanhar os colegas da
turma. Estudava muito, estava muito atenta, mas sabia que nunca conseguiria
aprender tao rapido e tdo bem quanto eles. Acrescentou, ainda, que ndo gostava de
pedir ajuda aos colegas nem dizer aos professores que ndo entendia muito do que eles

ensinavam.

- Os colegas olham-me e dizem “ndo sabes” e “ndo vais ser capaz” Recordo
como foi dura a minha escola primaria! Os meninos, sempre que eu ndo conseguia
acompanhar os trabalhos na sala de aula, riam-se de mim e, cada vez, eu ficava mais
aflita e assustada... Eu sabia que os professores nao podiam perder muito tempo

comigo, porque 0s meus colegas precisavam de andar para a frente!

Maria queria a todo custo fazer a escola e aprender como 0s outros meninos!
Olhei para ela e, numa cumplicidade que tenho dificuldade em retratar, comprometi-me
de imediato que a iriamos ajudar a ela e a todos os que, como ela, precisassem “‘de um
tempo de espera”, para crescerem e consolidarem os conhecimentos — a missao da

escolal

Eu e os professores sentimos que alguns alunos precisavam de um outro
tempo, diferente do tempo dos apoios educativos, uma vez que este ndo nos devolvia 0s
resultados, relativamente as aprendizagens e a confianca dos alunos, em ordem aos

saberes que nos gostariamos que eles alcangcassem.



Um espaco onde ndo tivessem acanhamento para dizer ao professor — nao

percebi e ndo sei como se faz.

Um espago de maior proximidade, entre o aluno e o professor, onde a relacao
é pautada pelo entendimento, pela compreenséo, pelo respeito e pela confianca.

Um espago em que o0s professores sao resilientes e compreendem que 0 sucesso

do aluno depende do modo como se ensina.

Um espaco em que seja possivel o desenvolvimento de uma relagéo
pedagogica que dé a oportunidade de um acompanhamento personalizado, de acordo

com os ritmos de aprendizagem de cada um.

Um espaco temporario que ndo é mais tempo, mas uma outra qualidade de
tempo, onde os alunos crescam na confianga, na autoestima, no ‘“sou capaz” e 0 no

entendimento de que existem VArios sucessos — 0 meu sucesso!

Trabalhdmos e dormimos em cima deste conceito de agrupamento de alunos
que nos poderia levar a melhorar e a qualificar as aprendizagens, na forte crenca de
que ser professor é estar disponivel para os ajudar a lidar com as suas dificuldades e a
crescerem, de acordo com o seu ritmo, assegurando-lhes a proximidade, o ensino
diferenciado, o trabalho, o rigor, a exigéncia, de forma a nunca desistirem e a lerem,

confiadamente, no horizonte o: “eu sou capaz!”.
Sabiamos que era importante investir no primeiro ciclo, os alicerces!

Decorridos alguns anos, encontrei a Maria, no mercado de trabalho.
Tinha concluido o seu percurso escolar e dizia-me: “Acreditei em mim, mas a

escola nunca desistiu de mim!”’

«Obviamente, as artes e os actos do ensino sdo dialéticos, no sentido
proprio deste termo tdo abusivamente utilizado. O Mestre aprende com o
discipulo e é modificado por esta inter-relacdo, através de algo que,
inicialmente, se converte num processo de troca. O acto de dar torna-se

reciproco, como nos meandros do amor» (Steiner, 2005:17).



Capitulo |

Enquadramento teorico

1. Escolaridade Basica e Universalidade escolar

1.1. Entre o passado e o futuro

A escola existe dado existirem alunos e, por sua vez, estes existem, porque a
sociedade reconheceu, ao longo do tempo, a necessidade de se realizarem
aprendizagens. Por conseguinte, a educagéo, termo diretamente relacionado com a agéo
aprender, assume-se como o elemento definidor do humano, visto que, segundo Kant,
«0 homem € o que é unicamente pela educacdo» (Reboul, 2000:9). O aluno é inscrito
num sentido de saber-ser pelo saber, pelo fazer e estar, num tempo e num espaco. Esta
inscri¢do faz-se em nome de um quando, no qual se projeta, logo, para um tempo futuro,

a apropriacao do vosso como nosso.

Inserta a esta viagem, estd a nocao grega de paideia, moldada e moldadora de
um ethos, uma cultura, uma condicdo de ser homem, na construcdo de uma relacdo do
homem consigo mesmo, com 0s outros e com 0 que o rodeia. Deste modo, educar
insinua um sentido a dar, um dirigir para, e, nesta ordem, aprender algo vale também,
tornar aquele que aprende em melhor, em ser mais. Mas o que significa este tornar-se
melhor? Olivier Reboul arrisca uma resposta: «desenvolver as potencialidades do ser
humano que cada um em si transporta. Em todos os dominios, desde o nascimento até

ao Ultimo dia, a educacdo é aprender a ser» (Reboul, 2000:19-20).

E na assuncéo desta plasticidade do homem que se erigem as caracteristicas de
educabilidade e perfetibilidade da sua pessoa. Dias de Carvalho reforca e sustenta esta

visdo ao afirmar que:

«A natureza propicia ao homem a possibilidade de se tornar um ser livre
dentro da ordem da razdo. (...) E é aqui que a educacdo desempenha o seu
papel antropologicamente decisivo: ndo constituindo um fim em si, ela é,
todavia, imprescindivel para o cumprimento do homem como fim em si

mesmo. (...) A educacdo serve, pois, a construcdo de um homem definido



pelo seu futuro: antecipa a humanidade futura — o que lhe confere sentido —
porque 0 homem tem necessidade da educacdo para concretizar a sua
liberdade e se instituir como ser moral.» (Carvalho, 1992:74).

Assim, a humanidade define-se pela mudanga, € preciso mudar para se ser
homem, e esta mudanca é singular. Isabel Baptista acentua este papel direcional da

educacéo:

«Antes de mais, a aprendizagem corresponde a um dever de cada ser
humano no sentido da obrigacdo de procurar ir sempre mais longe no processo
do seu prdprio aperfeicoamento. A incompletude, o inacabamento da pessoa
humana, responsabiliza cada um(a) a superar todo o condicionalismo que
impeca esta finalidade. Entdo, o progresso possivel da humanidade reside
nesta tarefa de cada ser humano se responsabilizar pela universalizacdo do

ideal democratico no acesso a educacao.» (Baptista, 2005:59).

Neste sentido, a natureza humana faz da educacdo uma necessidade universal,
todavia, aquilo que cada um procura € variavel. Na tentativa de ir mais longe, o ato de
educar alguém traduz-se sempre na intencdo de o fazer homem, mediante a
possibilidade de cada um realizar a sua natureza. E esta ligacdo fundamental que Olivier

Reboul identifica

«com o humano que faz da educacdo mais do que um adestramento ou uma
maturacdo espontanea. Ser homem é aprender a tornar-se tal. Precisemos duas
coisas. Primeiro, ha duas maneiras de aprender: um processo espontaneo, que
vem do proprio facto de viver em sociedade, e um conjunto de métodos
intencionais, com os seus professores e 0s seus objetivos. Depois, jamais se
deixa de “tornar homem”, ¢ o fim do caminho da cultura humana jamais ¢
alcancado: ndo ha diploma de humanidade que considere concluida a
educacdo» (Reboul, 2000:24).

A educacdo, dada a sua universalidade e a dignidade da sua missdo, encontra
no tempo presente nas reflexdes sobre 0 homem uma centralidade na arquitetura de uma
nebulosa, entre as experiéncias de incompletude, da intencionalidade, do sentido, e, as
categorias de educabilidade, de perfectibilidade, de defectibilidade que definem o
homem, ambas configuradoras de uma relacdo pedagogica, marcada pela alteridade,
onde as questdes da individualidade, da sociabilidade, da identidade, da abertura, da

representacéo e da valoracgao estdo presentes. (Carvalho, 1998).



Joaquim Azevedo resume este ambiente do seguinte modo:

«A pessoa humana, cada pessoa, esta no centro de toda a atividade
educativa: em cada aluno, em cada profissional, em cada idoso com que
deparamos mora sempre uma pessoa Unica, com uma dignidade inalienavel e
inviol&vel, que esta acima e antes de qualquer enquadramento institucional ou
fungdo social. A educacdo é essa “arte” de promover o desenvolvimento
humano de cada pessoa, que nasce incompleta e sO se desenvolve
verdadeiramente na medida em que da lugar ao outro e este o desoculta
solidariamente e convoca a desabrochar a humanidade indizivel que o habita.
Por isso, as aprendizagens escolar e social ndo se traduzem apenas em
percursos de socializacdo e de formacdo para o exercicio da cidadania
responsavel, traduzem-se antes e acima disso em percursos de personalizagdo,
construidos na alteridade, itinerarios de irrupcdo de cada um no confronto
livre com os outros, em dindmicas sociais de interdependéncia, de cooperacao,
de respeito e de liberdade.» (Azevedo e Alves, 2010:14).

Em Portugal, as raizes de uma resposta educativa a esta necessidade universal,
social, antropologica vém desde o ano de 1826, em que a Monarquia Portuguesa
reconheceu através da Carta Constitucional a importancia da instrucdo de base — a
designada “Instru¢do Primaria” — ao garantir a gratuitidade da mesma para todos os
cidaddos. Em 1911, a Constituicdo Republicana passou a incluir a obrigatoriedade da
mesma, um passo “revolucionario” na abertura a escola de massas. Um principio
consagrado constitucionalmente, centrado mais numa vontade do que numa efetiva acédo
transformadora do panorama educativo nacional de entdo. O contexto politico nacional
e internacional também ndo foi para a | Republica o mais propicio para realizar essa

transformacéo.

A evolucdo ulterior da situacdo politica nacional representaria um entrave a
tendéncia de alargamento que se verificava desde finais do século XIX. Com efeito, a
opcéo pelo desinvestimento na area da educacdo prendeu-se, antes de tudo, com uma
visdo ideoldgica que tinha, no controlo do acesso a escolarizagdo, um dos seus
mecanismos mais poderosos de conservacdo da realidade portuguesa, tida como Unica

no contexto internacional e valorizada enquanto tal.

Perante a situagdo insustentavel que se verificava, fruto da crescente abertura

ao exterior, registada a partir dos finais da década de cinquenta do século XX, e também
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da renovacdo da elite dirigente, mais aberta a acolher as experiéncias externas, Portugal
inicia uma progressiva acdo de expansdo no ensino liceal e técnico ao longo da década
de sessenta (Martins, 1968). Todavia, ndo deixava de ser uma tendéncia, que continuava
a deixar de fora milhares de alunos, dada a indiferenca oficial em tornar obrigatdria a

escolarizacdo da sua populacéo.

S6 recentemente € que Portugal aprofundou esse esforco na escolarizacéo,
como pega central no seu desenvolvimento integral, primeiro decretando a
obrigatoriedade de seis anos, depois nove e, muito recentemente, a escolaridade de doze

anos®.

No reconhecimento da fundamentalidade do direito & educacdo e a ndo
discriminagdo no seu acesso e na inclusdo de todos os cidaddos no ensino obrigatorio,
varios tratados, declaracbes e organizacdes internacionais, ao longo do tempo,
procuraram vincular os Estados associados a concretizacdo dos ideais de universalidade,
mas também de equidade, no acesso e uso da escolaridade bésica. Essa equidade pode
ser traduzida por muitos como “igualdade de oportunidades”, uma vez que,
supostamente, 0 acesso a escola torna-se um direito de todos (Roazzi e Almeida, 1988;
Crahay, 2002; Pires, 2000;).

O ideal democratico é passivel de realizacdo, mediante a garantia de acesso as
formas de conhecimento e processo de informacdo e formacdo. S6 assim é que a
sociedade podera formar cidaddos ativos e participativos nos processos de discussao e
de decisdo, relativos aos fendmenos politicos, socias e culturais (Perrenoud, 2005).
Acima de tudo, esta propedéutica deve permitir o desenvolvimento de competéncias
fundamentais, para que os cidadaos continuem aptos a aprender, ao longo da vida, numa
sociedade de informacdo. E este o sentido que a Comissdo de Reforma do Sistema
Educativo de 1988 aponta, quando reconhece que “a democraticidade de um sistema ou
de um modelo organizacional traduz-se pelo nivel/grau de participagdo” 0s membros da
comunidade educativa (Relatério da Comissdo de Reforma do Sistema Educativo,
1988:14). E por participacdo entendemos a capacidade de participacao civica, a qual ndo
¢ possivel sem uma formacao de base “universal”, que habilite capacidade de autonomia

e tomada de deciséo.

% A escolaridade obrigatoria entre 1931 e 1956 era de 3 anos. S6 em 1956 é que passou a 4 anos para o
sexo masculino, tendo sido em 1960 alargada ao sexo feminino. Pelo Decreto-lei n.° 45 810 de 9 de julho
de 1964 passa de 4 para 6 anos (Ministro Galvao Teles); 9 anos pela Lei n.° 46/86, de 14 de outubro; com
a lei n.° 45/2009 até ao 12.° ano (extensdo reconfirmada pelo Decreto-Lei n.° 176/2012, de 2 de agosto).
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Chegamos a um nivel exigente no que refere a0 que desejamos para a
educacdo, neste inicio de século: ndo basta saber ler, calcular e escrever, € necessario
estar dotado de capacidade critica, interpretativa e de cultura suficientes, para que ndo
se seja “excluido”, nem socialmente nem do mercado de trabalho. Atualmente, este
exige mais polivaléncia, dominio das tecnologias de informacdo e capacidade de
comunicacgéo, sobretudo, para a geracdo de cidaddos que cresceu numa sociedade de
escolarizacdo de massas. Por sua vez, este fendmeno exigiu o investimento numa
formacgé@o com um curriculo mais vasto e diversificado, com mais anos de escolaridade e

mais global®.

Resultante da vontade de garantir condicGes de igualdade de oportunidades de
sucesso, a escola para todos, na linha de uma escola inclusiva, complexificou a sua
estrutura organizativa e desencadeou novos processos de ensino e aprendizagem. Por
outro lado, esta abertura fragilizou o equilibrio entre a manutencdo das estruturas das
préticas educativas vigentes e as necessidades de inovacdo. A inovagao surge aqui como
um conceito intimamente ligado a mudanca, isto é, & melhoria de préaticas educativas e
pedagdgicas que permitam alcancar as metas que as escolas definem ou, de modo geral,
0 que se podera entender, nalgumas perspetivas educacionais por eficacia (a

concretizacdo dos objetivos fixados) e outras por melhoria.
Sintetizando a ideia que aqui desenvolvemos, Philippe Perrenoud afirma que:

«Democratizar o0 acesso ao conhecimento, ndo é «dar» diplomas,
futuramente obrigatorios, a toda a gente. E fornecer, sim, a cada um
competéncias e uma cultura muito mais amplas, o que supde uma escolaridade
mais longa, uma formacdo continua mais substancial e sobretudo um ensino

mais eficaz, desde a escola elementar» (Perrenoud, 2005).

A proposito, segundo Formosinho e Machado (2008), a opcdo da sociedade
portuguesa pelo regime democratico a partir de meados da década de 70 do século XX
permitiu que a escola portuguesa se organizasse para acolher mais alunos. Esta opcao

pelo aumento da escolarizacdo traduziu-se na colocacdo de mais alunos por turma e na

* Por global, entende-se uma formacao que se coaduna com standards e metas internacionais, a partir da
abertura das fronteiras fisicas e invisiveis entre a comunidade educativa internacional, dos paises
industrializados aos paises em desenvolvimento, onde a educacdo também assume um papel
preponderante no desenvolvimento social, politico, cultural e econdmico de forma progressiva. A titulo
de exemplo dessa abertura global temos os pardmetros globais educativos definidos pela Organizacéo
para a Cooperacdo e Desenvolvimento Economico (OCDE), ou, mais concretamente, os estudos
comparativos como o Programme for International Student Assessment (PISA).
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ocupacdo intensiva dos estabelecimentos de ensino. A escola sofreu transformacdes
quantitativas, aumentando o numero de anos de escolarizacdo obrigatéria, de alunos
acolhidos no sistema de ensino, bem como o nimero de estabelecimentos escolares e o
respetivo nimero de professores. Basicamente, este foi um periodo de investimento
estrutural, orientado para os resultados educativos, isto ¢, um periodo “otimista”, que
Licinio Lima e Almerindo Afonso caracterizam de “fase de expansdo quantitativa”
(Lima e Afonso, 2002), onde os investimentos poderiam garantir o controlo, objetivo e
rigoroso, dos resultados. No entanto, rapidamente a abertura da escola as massas
demonstrou a existéncia persistente e continua de fendmenos, como 0 insucesso e o
abandono escolar. Apos a instalacdo da verdade pela crueza das estatisticas, as décadas
seguintes caracterizam-se do ponto de vista das politicas educativas, no investimento da
“qualidade do ensino” e da melhoria de escola (Chavez e Rojo, 2007), introduzindo
assim, uma mudanca no discurso politico, onde a racionalizacdo da espago a procura da
“melhoria da eficiéncia interna”, que Licinio Lima e Almerindo Afonso classificam
como “a obsessdo pela eficacia, pela eficiéncia e pela qualidade (...)” (Lima e Afonso,

1993:36).

Mas antes, ilustraremos como o ideal democratico de equidade, traduzida na
igualdade de oportunidades, esconde, na realidade um sistema perverso que, ao inves de
assegurar a mobilidade social, reforca as desigualdades sociais existentes, de varias

formas, que em tudo s&o menos justas.

1.2. A questdo da igualdade, equidade e justica

O século XX marcou o inicio de uma serie de transformacdes sociais, politicas,
econdmicas e culturais que deixaram um legado de modernidade até aos dias de hoje,
tendo as reformas educativas exercido um papel incontornavel para essa mudanga. O
direito a educacdo assumiu-se como um direito universal e fundamental, assegurado
pela maioria dos estados de direito, e, em particular, pela Declaragdo Universal dos
Direitos do Homem, a nivel internacional, pela Assembleia Geral das Na¢des Unidas
em 1948, que cimentou os valores de base educativos transversais a maioria dos
principios educativos que conhecemos (UNESCO, 1998). Salientamos o 26° artigo da

Declaracdo, que espelha a ideologia educativa democratica, reforcando a dualidade da
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missao e funcdo da escola — a de educar e socializar, articulando o plano individual e o
plano social - na transmissdo da cultura dominante. O mesmo artigo néo deixa de referir

a educagdo como uma responsabilidade partilhada pela escola e pela familia:

«1. Toda a pessoa tem direito a educacdo. A educacao deve ser gratuita,
pelo menos a correspondente ao ensino elementar fundamental. O ensino
elementar é obrigatério. O ensino técnico e profissional deve ser generalizado;
0 acesso aos estudos superiores deve estar aberto a todos em plena igualdade,

em funcéo do seu mérito;

2. A educacdo deve visar a plena expansao da personalidade humana e ao
reforgo dos direitos do homem e das liberdades fundamentais e deve favorecer
a compreensdo, a tolerancia e a amizade entre todas as nacdes e todos os
grupos raciais ou religiosos, bem como o desenvolvimento das atividades das

Nacbes Unidas para a manutencao da paz.

3. Aos pais pertence a prioridade do direito de escolher o género de
educacdo a dar aos filhos.» (Declaragdo Universal dos Direitos do Homem,
1948).

A questdo (mito) da igualdade, equidade e justica nos sistemas educativos
prende-se com a dificuldade de conciliar aquilo que se quer que a escola seja — o ideal
democratico — com aquilo que ela realmente é ou reproduz. Esta afirmacdo poderia
constituir uma provocacdo, salvo ndo fosse ja& uma certeza comummente aceite, e
reconhecida, por todos. Joaquim Azevedo, numa comunicagdo apresentada no

Seminario “Equidade e Sucesso Escolar”, resume a questdo do seguinte modo:

«Talvez ndo tenha havido, ao longo do séc. XX, outra dimensdo utdpica ou
“ilusdo util” mais comumente admitida e mais exaustivamente repetida do que
a de considerar a escola como o instrumento privilegiado da construcdo da
equidade social. E talvez nunca tenham sido tdo evidentes, como hoje, as
debilidades deste instrumento para promover tal finalidade politica e social,
exatamente no momento em que, talvez como nunca, os VArios atores sociais
carregam a escola com um fardo tdo pesado de responsabilidades
socioeducacionais. E é desta realidade que temos de partir, para ndo
continuarmos a nos deparar quotidianamente com uma escola que ndo serve
para 0 que se diz que serve, mas sim para o que dizemos ndo dever servir»
(Azevedo, 2000:2).
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Numa perspetiva historica, Francois Dubet (Dubet, 2003, cit. in Azevedo,
2009), considera que até ao século XX o saber administrava-se isolado do mundo,
protegido pelo Estado, os pais estavam longe e os mandatos da economia eram
indignos, os professores encarnavam o sagrado e os alunos eram libertados pela
submissdo a uma razdo e a uma ordem universal, em nome da cidadania, do progresso

social e da igualdade.

Sobre 0 mesmo tema, Azevedo (2009) refere que a democratiza¢do do acesso a
educacéo trouxe muitas tensdes e problemas, ndo sendo a causa a democratizagdo em si
mas antes a incapacidade de adaptacdo das estruturas vigentes a situacdo. Um etos
escolar moldado para o ensino de um “aluno médio”, traduz-se em desigualdades de
oportunidade, uso ou tratamento dos recursos educativos dos jovens provenientes de
grupos sociais mais desfavorecidos ou culturalmente distintos, impondo, assim,
problemas educativos de natureza muito diferenciada. O mesmo é confirmado por
Carlos Estevdo que, numa reflexdo sobre a complexidade da relacdo entre a justica e a

escola, salienta

«(...) a justica ou a equidade formal e universal que a escola apregoa
reproduz de facto, embora de forma velada, uma pluralidade de formas de
injustica, situacdo que se agrava na medida em que a escola possibilita a
acumulacdo e convertibilidade das diferentes formas de capital
(nomeadamente pela conversdo do capital socioecondmico em capital cultural,
sob a bandeira do mérito)» (Estévéo, 2002: 122).

As expectativas sociais, face a escola, cresceram desmesuradamente, neste
periodo, e a tendéncia que prevalece é a de esperar dela o suporte para tudo (Névoa,
2007 cit. in Azevedo, 2009:6). No entanto, segundo Azevedo (2009:6), a instituicdo
escolar que temos é e sera incapaz de responder a estas crescentes demandas, porque é a
Unica instituicdo social que continua a crescer e que acolhe todos (enquanto entram em

crise, sob um olhar social pacifico, outras instancias como a educagao familiar).
Joaquim Azevedo questiona e argumenta:

«A sociedade portuguesa quer melhores escolas, com melhores resultados,
isso ja sabemos. Mas como? Mantendo este caminho, esta politica? (...) Mas
de um dado podemos estar certos: 0 que mais tem mudado com as politicas

educativas tém sido mais as proprias politicas educativas do que a qualidade
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da educacgdo. Deviam ser as escolas a melhorar o seu desempenho, os alunos a
aprenderem mais e melhor, os professores a trabalharem melhor e com
melhores resultados escolares e educativos, 0s pais a apoiar os seus filhos para
que estudem mais e melhor, as comunidades locais a fortalecer a perspectiva

cultural do desenvolvimento» (Azevedo, 2009:14-15)

A origem do problema reside nas inadequacdes entre a organizacdo escolar
tradicional e a abertura a escola de massas. Passar do ensino de elites ao ensino das
massas provocou uma crise na educacdo e esta tem sido duramente castigada com a
prépria crise econdémica e social, na viragem do século XXI, tentando conciliar desejos
de melhoria, de garantia de ensino e aprendizagem de qualidade, com o estrangulamento
financeiro e dificuldades impostas, na racionalizacdo da gestdo dos recursos humanos.
Mas a escola ndo soube adaptar-se a esta transi¢cdo, uma vez que encerrou, no seu seio,
uma posicao conservadora, pretensamente meritocratica, num esforco de manutencéo de
um status quo anacrénico, que comprometeu o aproveitamento dos recursos colocados a

sua disposic¢do, na transicao do século.

A expansdo do ensino obrigatdrio e respetiva massificacdo, no acesso a
educacdo, que se alastrou até ao ensino superior, provocou também uma massificacdo
do ensino ao procurar corresponder aos ideais de igualdade de oportunidades e de
rendimento. Essa massificacdo de acesso e de uso tanto foi provocada pelas politicas
educativas na época de expansdo quantitativa, como pela propria sociedade, através do
aumento da procura. Esse foi o resultado da crenca social na educagdo como meio de
promocdo social e de respetiva mobilidade (Pires, 2000; Crahay, 2002). Sobre este
assunto, Eurico Lemos Pires esclarece a génese do fendmeno de massificacdo com a

existéncia de trés pressupostos:

- Ideologia desenvolvimentista: pressupde o “acesso igual a educacdo para
todos™ (Pires, 2000:189). Surge do estabelecimento de uma relagdo causal entre a
educacdo e o desenvolvimento econémico a partir dos anos cinquenta, vista como um
investimento no capital humano, como motor do desenvolvimento social e tecnolégico
da prépria sociedade através do conhecimento cientifico, embora ndo haja consisténcia

que sustente esta relacdo causal (Pires, 2000:187-188);

- Ideologia igualitarista: proxima a ideologia desenvolvimentista, a igualdade

pressupde a igualdade de oportunidades, procurando garantir “o acesso igual a mesma
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educagdo para todos” (Pires, 2000:189). Implicitamente, parte-se do pressuposto que
para que se respeitem os principios de competitividade e se cultive a meritocracia
(Crahay, 2002), muitas vezes, erradamente, é confundida com o meio de promocéo de

exceléncia e, desta forma, o ensino seja uniformizado;

- Procura social da educacéo e credencialismo: esta tese sustenta o valor
simbolico e social da certificacdo e do diploma de formacéo, uma vez que a formacéo e
a qualificacdo tém subjacente, por um lado, um determinado valor junto do mercado de
trabalho e funcionam como distintivo diferenciador das qualidades e capacidades
profissionais futuras de cada um e, por outro lado, funciona como “credencial cultural”
que permite “mobilidade social” (Roazzi e Almeida, 1988:54), alcance de prestigio e

reconhecimento social (Pires, 2000:190).

Mas pode a escolarizacdo possibilitar essa mobilidade social? Esta é uma
questdo complexa e multifacetada pois existem contradi¢cfes nos proprios pressupostos
axioldgicos do que deve ser a educacdo para todos. Tal como ja defendido por Passeron
e Bourdieu (Perrenoud, 2002), o sistema de ensino € ele proprio um mecanismo de
reproducdo das desigualdades e das hierarquias sociais externas, uma vez que, face as
desigualdades sociais de partida e a entrada da escola, revela bastantes dificuldades em
as esbater, operando em funcao de um aluno médio, o que ndo deixa de ser o reflexo de

uma escola conservadora, seletiva e elitista, originalmente (Perrenoud, 2002).

A constatacdo desta realidade convoca-nos para a consideracdo do principio da
equidade como central nas politicas de educacdo e no funcionamento do sistema
educativo, particularmente, no que concerne a concecdo do sistema, das préaticas
escolares e dos recursos.

A equidade comporta duas dimensdes: justica e inclusdo. A justica refere-se ao
direito de educacdo para todos, independentemente das suas condigdes sociais,
familiares e econdmicas que envolvem a pessoa (varidveis externas a escola). A
inclusdo implica a garantia de que todos podem usufruir de uma base educativa comum,
como ler, escrever e calcular, independentemente das suas variaveis pessoais. No
entanto, a realidade ndo é assim que se nos apresenta, sobretudo, quando sdo os alunos
mais desfavorecidos social e economicamente, com maiores dificuldades na
aprendizagem, ou maior handicap sociocultural que mais provavelmente virdo a ter

insucesso (Santin, 2001). O principio de igualdade de oportunidades ¢ uma falacia,
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quando a escola ndo trata diferenciadamente os alunos que, a partida, possuem
diferengas que os caracterizam: condi¢Bes socioculturais e econdémicas, ritmos de
aprendizagem, capacidades cognitivas, apoio social e familiar, ritmos de
desenvolvimento emocional, social e diferentes personalidades, apenas para enumerar
os fatores antecedentes com maior evidéncia (Santin, 2001; Formiga, 2004; Almeida,
Gomes, Ribeiro, Dantas, Sampaio, Alves, Rocha, Paulo, Pereira, Nogueira, Gomes,
Marques, S& e Santos, 2005; Viola, Sousa, Lopes e Almeida, 2005).

A escola cumprira melhor a sua missdo, quando for capaz de criar espagos de
aprendizagem mais proximos das necessidades dos alunos que assumem grande
heterogeneidade de perfis. A insisténcia, na ilusdo de uma escola operativa e
pedagogicamente uniforme, serd estéril e injusta, sobretudo para 0s alunos mais
desfavorecidos cultural e socioeconomicamente (Dubet, 2004). A investigacdo empirica
demonstra-nos precisamente que existe uma correlacdo significativa entre os resultados
escolares dos alunos e 0s contextos socioculturais e econémicos de proveniéncia (Floud,
Halsey e Martin, 1956; Bernstein, 1964, 1990; Bourdieu e Passeron 1964, 1970;
Benavente 1981 et al., 1987 et al.; Lee 1989; Bressoux 1994; Goux e Maurin 1995;
Justino, Marques, Ralha, Palacio e Seabra 1999; Stoer e Cortesdo 1999; Duru-Bellat e
Kieffer 2000; Merle 2000; Thélot e Vallet 2000; Silva 2003; Machado, Martins e Leal
2005; Seabra, 2009; Verdasca, 2002, 2010; Santin, 2001). A escola, muitas vezes, corre
0 perigo de tornar-se um veiculo perpetuador dos efeitos de dominéncia social e cultural
(Verdasca, 2010; Perrenoud, 2001) ao partir do principio de que, quando os alunos
fracassam, é da sua responsabilidade, pois ndo atingiram o que era esperado (Dubet,
2004). A escola podera desenvolver outra postura, ndo se centrando no combate as
desigualdades socioculturais, mas na dotacdo de competéncias e saberes de base, para
que esses alunos menos bem sucedidos ou com dificuldades de aprendizagem possam
evoluir. Com efeito, encontramos nesta orientacdo o cerne do trabalho da instituicdo
escolar: reconhecendo a partida os diferentes défices dos seus alunos e ciente da sua
incapacidade, enquanto instituicdo de intervir/corrigir o ambiente que lhe é externo, e
que condiciona a sua missdo. A escola, para evitar ser um meio de reproducdo e
legitimagdo das desigualdades, devera focar a sua agdo na garantia de aquisicdo de
aprendizagens e competéncias por parte dos seus alunos, como condi¢do de construcéo
de Projetos de vida, capazes de inverter trajetos de insucesso, estigmatizacéo,

segregacdo e exclusdo social. Esta acecdo ¢ bem resumida nas palavras de Joaquim
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Azevedo: “Temos aprendido, as mais das vezes de modo muito dramatico,
que o colossal investimento realizado na massificagdo do acesso se revela ineficaz sem
a personalizacdo do sucesso” (Azevedo e Alves, 2010). De acordo com Perrenoud
(2001) o insucesso ndo é uma inevitabilidade, através de uma pedagogia diferenciada e
de suporte, poder-se-a melhor corresponder as necessidades dos alunos, podendo o

ensino por ciclo ser pensado de uma forma mais flexivel.

Desconstruida a falacia da “igualdade de oportunidades, de tratamento e¢ de
conhecimentos” (Crahay, 2002:52) soma-se a critica de Antdnio NOvoa que, num
exercicio de compreensdo da evolugdo do modelo escolar ao longo do tempo, reforca o
poder transformador da escola de massas no século XX até aos dias de hoje, mas
descortina a existéncia de correntes criticas que apontam a necessidade de mudanga,
face a obsolescéncia de algumas praticas, a excessiva burocratizacdo da organizacao
escolar®, tal como a prépria orientagdo educativa. N6voa aponta caminhos: recentralizar
a escola como “organizacdo centrada na aprendizagem”; revalorizar a “dimensdo
publica da educagdo” (NOvoa, 2009:4-6), ou seja, a diversidade curricular,
organizacional e pedagdgica; definicdo de estratégias educativas centradas na
aprendizagem ao longo da vida.

Recordando esta necessidade, o Conselho da Unido Europeia, reunido para
analise e recomendacdes sobre a eficiéncia e equidade dos sistemas de educacgdo e
formacao®, declarou, como pressupostos para a ac&o, horizonte temporal e objetivos, o
reconhecimento da relacdo umbilical entre a educacdo e a formacéo, os seus beneficios
para a democracia, coesdo social e crescimento econdmico sustentavel; a valorizacdo da
educacdo pré-primaria e dos programas de intervencdo precoce em funcdo do retorno
elevado que acarretam, numa aprendizagem ao logo da vida; o esbhater das
desigualdades nos sistemas de educacdo e formacdo (insucesso e abandono escolar
incluidos) porque sdo geradoras de pesados custos sociais ocultos (desemprego,
exclusdo social e desperdicio de potencialidades humanas); a convic¢do de que o
fortalecimento do modelo social europeu implica a facilidade de acesso ao ensino
secundario e a reducdo do abandono escolar precoce, ao servico de um aumento da

empregabilidade; e por ultimo, a promoc¢édo da eficiéncia e da qualidade, mediante o

® Formosinho (2000) reforca esta posic&o, apresentando um “manifesto antiburocratico”, apelando a uma
nova visao da escola, articulada com a comunidade, como espacgo de pertenga e de ajustamentos mdtuos,
de “pessoas para pessoas” (pp.147-159).

® Relatério publicado no Jornal Oficial da Uni&o Europeia (2006/C298/03), em 8 de Dezembro de 2006
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reconhecimento de aprendizagens anteriores e da aprendizagem na idade adulta para
aquisicdo de novas competéncias (como a literacia digital). De entre as conclusdes do
referido Conselho, salientamos as que convidam os Estados-membros a centrar esforcos
na promoc¢do do acesso a educacdo e a formacdo de todos os cidaddos nos dominios
enunciados, independentemente da origem socioecondmica ou de outros fatores que

constituam desvantagem em matéria de educacao.

1.3 Conceito e abordagens do (in)sucesso escolar

Sustentamos anteriormente a tese de que a crise na educacdo foi precedida da
dificuldade de abertura a diferenca no sistema de ensino, a disseminacdo na
obrigatoriedade e universalidade do ensino para todos. O sistema educativo criou, entéo,
um efeito indesejado ao massificar o ensino, por falta de resposta educativa e
pedagdgica a heterogeneidade que a populacdo escolar apresenta. Servindo a alguns e
ndo a todos, a proporcdo de casos de retencdo e abandono escolar aumentou
drasticamente, imputando-se essa responsabilidade a propria escola, que, a semelhanca
da organizacdo da sociedade civil, reproduz uma funcdo de selecdo e,
consequentemente, a inclusdo de uns significa a exclusdo de outros, na falta de

alternativas ou meios de resposta para todos.

Ano letivo
Nivel de 2000/01 2001/02 2002/03 2003/04 2004/05 2005/06 2006/07 2007/08 2008/09 2009/10 2010/11
educacgaolensino

Total 1872509 1831751 1807522 1802124 1789741 1754636 1775779 1802819 2056148 2014831 1923736

Educacdo pré-escolar 235610 241288 247 521 253 635 259788 262 002 263 887 266 158 274628 274 387 276 125
Total 1223151 1192931 1174412 1166277 1153057 1145234 1155181 1187184 1283193 1256462 1206716
1.2 Ciclo 535 580 520 211 508 472 506 121 504 412 495 628 500 823 498 592 488 114 479 519 464 620

2°Ciclo 271793 270825 274 169 274 123 267 742 256 252 255 766 263 324 271924 273248 278 263

Ensino basico

3.° Ciclo 415778 401 895 391771 386 033 380 903 393 354 398 592 425 268 523 155 503 695 463 833

Ensino secundario 413748 397 532 385 589 382212 376 896 347 400 356 711 349477 498 327 483 982 440 895

Total 1762375 1724039 1700598 1694241 1683008 1648558 1670763 1701482 1952114 1911380 1822153

Educacdo pré-escolar 221 407 226 892 232 555 238 364 243 921 246 090 247 826 250 629 258 932 258 598 260 533
Total 1147670 1120243 1102762 1094065 1082895 1076286 1086008 1120860 1215380 1189998 1141874
1.2 Ciclo 501 221 487 197 475 892 473 156 472 863 465 238 469 831 469 829 459 823 452 236 438 364

2° Ciclo 254 979 254 606 257 782 257 274 251285 240 227 240 199 248 326 255 347 257 464 262 422

Ensino basico

3.°Ciclo 391470 378 440 369 088 363 635 358 747 370 821 375978 402705 500 210 480298 441088

Ensino secundario 393 298 376 904 365 281 361812 356 192 326 182 336 929 329993 477 802 462784 419 746

Quadro 1. Alunos matriculados por nivel de educagdo/ensino em Portugal e no Continente (2000/01- 2010/11)
(Fonte: DGEEC, 2012)

O insucesso escolar tem-se assumido como uma variavel muito apetecivel de

estudo na investigacdo educacional, sendo ampla e profusamente investigada, nas suas
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causas, implicagdes ¢ proje¢des, ¢ assume uma “natureza polissémica” (Afonso, 2012),
tal como o conceito de sucesso. O conceito de insucesso e sucesso séo faces da mesma
moeda, sendo que o primeiro reveste-se de um caracter negativo, sinénimo de fracasso,
um conceito mal afamado, por contraposi¢cdo ao termo sucesso, sindbnimo de éxito, ou
avanco em relacdo a um resultado positivo. Na micro-esfera do contexto educativo, o
conceito de sucesso ou insucesso reportam-se a significacbes que Benavente (1990)
aponta como “problema ou fenémeno, reprovagdes, atrasos, repeténcias, abandonos,
desperdicio, desadaptacdo, desinteresse, desmotivacdo, alienacdo e fracasso, éxito,
sucesso, aproveitamento, rendimento e comportamento escolar.” (Benavente, 1990:721)

No contexto escolar, costumam enquadrar-se 0S conceitos de sucesso e
insucesso, através dos “critérios pedagdgicos”, ou seja, através dos referenciais
objetivos do plano educativo, nomeadamente, medidos através dos resultados escolares.
O sucesso, ou insucesso, derivaria de uma definicdo demasiado colada as funcdes de
certificacdo escolar (Formosinho, 1988). Ou seja, tem sido muito explicado num sentido
unilateral: o (in)sucesso escolar depende da concretizacdo dos objetivos educativos pelo
aluno e, mais concretamente, pelos resultados escolares atingidos. Sempre que esses
objetivos ndo sdo atingidos, ocorre a retencdo ou ficam lacunas no processo de ensino e
aprendizagem, portanto, associa-se facilmente a retencdo escolar (Pires, Fernandes e
Formosinho, 1991).

Iturra responsabiliza o sistema educativo por este resultado pois demonstra que
ou os meios utilizados ndo foram suficientes ou a orientacdo pedagogica inadequada,
indo mais longe ao afirmar que “os estudantes ndo estdo aptos para aprender, ou 0s
professores ndo estdo aptos para ensinar” (Iturra, 1990:15). Mas esta critica seria injusta
para 0s proprios professores se a situdssemos somente ao nivel da didatica e pedagogia,
pois se este fendmeno resulta de uma série de fatores interligados, a responsabilidade
tera de ser distribuida, ndo esquecendo que existem constrangimentos ao nivel da
organizacdo dos processos educativos que poderdo ter um peso significativo no ensino.
Claro que ha sempre alunos que ndo estudam, professores que ndo sdo competentes,
escolas demasiado burocratizadas ou familias desestruturadas que impedem um bom
desenvolvimento psicossocial e cognitivo das criangas, mas esta tese suporta a
necessidade de perceber o fendmeno do insucesso, nas suas diversas manifestacdes, e
que efeitos tém na qualidade das aprendizagens, nos resultados escolares, nas taxas de

abandono escolar, na idade escolar por referéncia ao ciclo de ensino, na saida escolar
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precoce. O quadro 2 reflete a taxa de retencdo e desisténcia nos ensinos basico e

secundarios, por nivel de ensino e ciclo em Portugal, desde o ano letivo 2000/01.

Ano letivo
200001 | 200102 2003/04 | 200405 | 200506 | 2006/07 | 2007/08 2"'(]13]’"9 2"‘::;’" 2"‘;1"]’"
Nivel de ensino
12,7 13,6 13,0 12,0 11,8 107 10,1 79 78 79 75

Ensino basico

12 Ciclo 8.8 8.5 7.6 6.7 59 44 40 37 36 37 33
2° Ciclo 12,7 15,6 14,8 139 13,0 10,7 106 8,0 76 ja] T4
3.2 Ciclo 18,2 192 19,1 178 19,7 19,2 184 14,0 14,0 138 13,3

Ensino secundario 39,4 74 337 338 321 31,1 248 21,0 19,1 19,3 20,8

Ensino basico 12,3 13,2 12,6 15 11,5 10,6 10,0 .7 76 76 73
1.2 Ciclo 83 8,1 72 62 52 43 39 36 34 35 32
29 Ciclo 123 15,1 143 135 125 105 103 78 75 75 7.1
39 Ciclo 179 188 18,7 174 193 191 184 13,7 138 135 12,9

Ensino secundario 39,5 7.3 33,6 33,6 31,9 30,6 246 20,6 18.7 18,9 20,5

(1) Inclui o ensino profissional.

Quadro 2. Taxa de retencéo e desisténcia nos ensinos basico e secundarios, por nivel de ensino e ciclo em
Portugal e no continente (2000/01-2010/11) (Fonte: DGEEC, 2012)

Pela leitura do quadro 2, constata-se que, apesar da taxa de retencdo e
desisténcia terem vindo a diminuir, encontramos taxas superiores a 10% e 20%, no 3.°
ciclo e no secundario, respetivamente. Esta elevada taxa de retencdo decorre da ideia de
que os alunos, por meio da retencdo, poderdo recuperar as aprendizagens ndo
consolidadas, no tempo previsto, dai que seja entendida como uma medida pedagdgica,
quer pelo MEC (Despacho Normativo n°14/2011 de 18 de novembro), quer pela escola.
No entanto, muitos autores comprovam a ineficacia da retencdo, referindo que as
consequéncias negativas que advém para os alunos, superam os beneficios. Sustentamos
esta visdo nas conclusdes retiradas por José Rebelo (2009:43), quando afirma que “(...)
A maioria dos estudos sobre os efeitos da retengdo escolar (...) aponta no sentido de
considerar a reprovacdo ineficaz, do ponto de vista pedagogico, e até mesmo prejudicial
ao desenvolvimento global dos alunos.” Mais ainda, 0 mesmo autor refere que “a
retencdo tem efeitos nefastos, sobretudo a longo prazo, sendo o abandono escolar o0 mais
evidente e consensual”, concluindo que “a repeticdo de anos escolares nédo facilita a
aprendizagem, nem favorece a adaptacdo social, emocional e comportamental dos
alunos.” Talvez seja mais prudente alocar recursos as escolas que possam possibilitar a
recuperacdo dos alunos, logo que apresentem os primeiros sinais de dificuldades e

lacunas na aprendizagem. Provavelmente, estes recursos teriam um custo menor que 0

22



da retencéo, para além de evitar a estigmatizacdo a que o aluno é sujeito, bem como os

elevados custos, a curto, médio e longo prazo, do abandono.

Rovira (2004) considera que a expressdo insucesso escolar ndo € muito correta
pois, além de traduzir um qualificativo demasiado simplista, € excessivamente negativa.
Ou seja, fala-se de fracasso escolar de uma forma global, depreendendo-se que o aluno
fracassado o é na sua totalidade. O autor sublinha a necessidade de criticar a
simplicidade, concludéncia e negatividade do conceito, assim como destaca a
importancia das seguintes consideragdes: a) nem todos 0s insucessos sdo iguais, pois
ninguém fracassa de todo e em tudo; b) um insucesso pode encerrar esfor¢cos muito
valiosos; ¢) um insucesso nem sempre se reveste de um significado catastrofico, quer ao

nivel pessoal quer ao nivel social.

De acordo com o relatério Overcoming School Failure: Policies That Work
(OCDE, 2010), o insucesso ocorre quando o sistema escolar falha na garantia de uma
aprendizagem bem sucedida, ou seja, consolidada, sendo um fator de risco para o
abandono escolar. Acrescenta que todos os paises membros da OCDE enfrentam o
problema do insucesso e abandono escolar (embora com diferentes expressdes), sendo
consensual que os custos deste tipo de fendmenos é demasiado elevado, e por custos
entendemos custos econdmicos e sociais provocados pelas baixas qualificacGes:

«The social and economic costs of school failure are extremely high, and
take many different forms: increased criminality, lower rates of economic
growth, lower intergenerational effects on children and parents, higher public
health  spending, higher unemployment, lower social cohesion
(Psacharopoulos, 2007), and even lower participation in civic and political
activities. Early school leavers have lower income jobs than secondary school
graduates and pay fewer taxes. (...) they are also more likely to rely on public
assistance (...) and on public health systems, and this require countries to
make greater public expenditures (Levin, 2005). Their potential high
criminality rate also results in higher police and criminal justice expenditure
for countries (Psacharopoulos, 2007)». (OCDE, 2010:3)

23



15-year-old students who have repeated at least one year

* Total annual costs of repetition, relafive fo total expenditure on primary and secondary education
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Grafico 1. Percentagem de alunos com 15 anos com pelo menos uma retencéo e os custos associados a retencéo tendo
por referéncia a despesa do aluno até ao 9.° ano.
(fonte: http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/thematic_reports_en.php)

Numa perspetiva pedagdgica, uma primeira teoria que vigorou na primeira
metade do século XX, caracterizada como teoria dos “dons” ou “dotes” (Benavente,
1990; Almeida et al., 2005), e sob a influéncia da psicologia positivista (Afonso, 2012),
defendia que o insucesso teria a ver com as capacidades do proprio individuo. A
interpretacdo destes conceitos levava a uma projecdo determinista do desempenho
escolar do aluno, com base nas suas capacidades intelectuais, quociente de inteligéncia
ou pela presenca de outras condicionantes cognitivas. Portanto, no caso do aluno que
ndo conseguia efetuar as aprendizagens estipuladas pelo curriculo, o insucesso seria da
sua responsabilidade, isentando o papel da escola. Esta situacdo criou um efeito social
perverso. Com maior frequéncia, os alunos provenientes de classes sociais mais
desfavorecidas eram 0s que apresentavam maior insucesso escolar e também maiores
défices cognitivos, o que teve um forte impacto em termos de formacao de preconceitos,

muito preponderantes ainda hoje’.

" A evolucdo da psicometria contribuiu, em parte, para a formacdo deste tipo de preconceitos, a0
generalizar-se a utilizacdo de testes de medicdo da inteligéncia, sobretudo em contexto americano, desde
a primeira guerra mundial. Em 1916, Lewis Terman criou a famosa formula para calcular o Quociente de
Inteligéncia de cada um, o que deu seguimento ao aperfeicoamento até aos dias de hoje de medidas
psicométricas de avaliacdo da inteligéncia. Muitos destes testes generalizaram-se no seu uso a partir da
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http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/thematic_reports_en.php

Ano letivo
Nivel de 2000/01 2001/02 2003/04 2004/05 2005/06 2006/07 2007/08 2008/09 2009/10 201011
educagao/ensino

Total 1872509 1831751 1807522 1802124 1789741 1754636 1775779 1802819 2056148 2014831 1923736

Educacdo pré-escolar 235610 241288 247 521 253 635 259788 262 002 263 887 266 158 274 628 274 387 276 125
Total 1223151 1192931 1174412 1166277 1153057 1145234 1155181 1187184 1283193 1256462 1206716
1.2 Ciclo 535 580 520211 508 472 506 121 504 412 495 628 500 823 498 592 488 114 479 519 464 620

2°Ciclo 271793 270825 274 169 274 123 267 742 256 252 255 766 263 324 271924 273248 278 263

Ensino basico

3.° Ciclo 415778 401 895 391771 386 033 380903 393 354 398 592 425 268 523 155 503 695 463 833

Ensino secundario 413748 397 532 385 589 382212 376 896 347 400 356 711 349 477 498 327 483 982 440 895

Total 1762375 1724039 1700598 1694241 1683008 1648558 1670763 1701482 1952114 1911380 1822153

Educacdo pré-escolar 221 407 226 892 232 555 238 364 243 921 246 090 247 826 250 629 258 932 258 598 260 533
Total 1147670 1120243 1102762 1094065 1082895 1076286 1086008 1120860 1215380 1189998 1141874
1.2 Ciclo 501 221 487 197 475 892 473 156 472 863 465 238 469 831 469 829 459 823 452 236 438 364

2°Ciclo 254 979 254 606 257782 257 274 251285 240 227 240 199 248 326 255 347 257 464 262422

Ensino basico

3.° Ciclo 391470 378 440 369 088 363 635 358 747 370 821 375978 402 705 500210 480 298 441088

Ensino secundario 393 298 376 904 365 281 361812 356 192 326 182 336 929 329 993 477 802 462784 419 746

Quadro 2. Alunos matriculados por nivel de educagdo/ensino em Portugal e no Continente (2000/01- 2010/11)
(Fonte: DGEEC, 2012)

A estruturacdo de curriculos e os resultados escolares dai decorrentes
permitiram a identificacdo de padrbes, no processo de ensino e aprendizagem,
consoante os resultados atingidos. Daqui, muitas franjas de grupos sociais coexistentes
dentro da escola foram agrupadas, de acordo com os resultados atingidos. Neste sentido,
tornando-se flagrante a existéncia de diferencas na aprendizagem, culpabilizando-se,
muitas vezes, a proveniéncia social, o proprio aluno ou as particularidades do contexto,
sendo a familia o culpado mais apontado, para explicar as regularidades encontradas nos
grupos sociais de maior insucesso, ou 0 seu contrario. Os primeiros estudos, sobre o
efeito da escola no éxito dos alunos, influenciaram o estabelecimento deste preconceito
nas décadas de sessenta e setenta, destacando o Relatério Coleman, do qual algumas
conclusdes, como a seguinte, ainda hoje estdo fortemente enraizadas: “a escola parece
ndo ser capaz de exercer influéncias independentes para tornar o éxito menos

dependente da heranca familiar.” (Crahay, 2002:100).

A partir dos finais da década de sessenta, surge outra teoria, decorrente das
areas da psicologia e da sociologia da educacdo, que inverteu o paradigma dominante

para a explicagdo dos fendmenos do insucesso, atribuindo maior peso aos fatores sociais

década de oitenta, condicionando opc@es educativas, vocacionais e profissionais, mas a interpretagao
desses resultados requer cuidado quando se corre o risco de um julgamento negativo sobre a capacidade
de aprendizagem de uma crianga com um resultado mais ambiguo ou inferior a “norma”.
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na sua explicacdo®. O insucesso trata-se, portanto, de um fenémeno social, pois, varia

consoante a origem social dos alunos:

«(...) [a] comunicagdo de expectativas influenciadas pela reac¢do dos
professores & origem social e as caracteristicas socioculturais dos alunos pode
contribuir para a interiorizagdo dos esteredtipos de “bom” ou “mau” aluno,
desenvolvendo-se, a partir dai, imagens internas de “brilhante” ou de
“estupido”, instituindo-se em verdadeiras profecias de niveis diferenciados de

rendimento e sucesso escolar» (Almeida et al, 2005:3630).

Na mesma direcdo, Benavente defende que a escola legitima as diferengas
sociais, transformando-as em diferencas escolares, e que estas vao, por sua vez,
justificar e perpetuar novas diferencas sociais (Benavente, 1998 cit. in Almeida et al.,
2005). De acordo com Natércio Afonso “neste quadro, o insucesso ndo ¢ produzido na
escola, ele é imposto a escola pela sociedade” (Afonso, 2012:154). Tal, levaria a
compreender porque é que o insucesso se distribuiu de forma desigual na populacdo
escolar, tendo maior predominancia nos grupos sociais desfavorecidos, como jovens
provenientes de familias de zonas rurais, de bairros sociais e zonas suburbanas
degradadas ou bairros pobres, incluindo minorias étnicas (Gomes, 1987, cit. in Almeida,
L. et al., 2005:3630). A situacdo seria agravada pelo facto dos meios socialmente
desfavorecidos serem caracterizados por ambientes familiares que atribuem pouco valor
a escolarizacdo e, a partida, ndo disporem do acesso a bens culturais e de lazer, ndo
disporem das mesmas condigdes de vida, conhecimento, comunicacao e linguagem que

0s meios favorecidos (Almeida, et al., 2005:3629).

Num estudo sobre a origem do interesse pela efic4cia da escola, Jorge Avila de
Lima (2008) demonstra que, depois de Coleman, Christopher Jenks, em 1972, corrobora
as mesmas conclusdes num estudo longitudinal com mais de uma centena de escolas
secundarias, acrescentando que a equalizacdo da qualidade das escolas teria efeitos
minimos na reducdo das desigualdades de aprendizagem dos alunos, mas que a
equilizacdo do ambiente social traria diferencas significativas, 0 mesmo sucendendo na
Gré-Bretanha, com o Relatorio Plowden, em 1967, que, a propdsito, sugeriu a criacdo

de “areas educativas de intervengdo prioritaria” para possibilitar a melhoria da

8 James Coleman em 1966 apresenta um estudo sobre o sucesso escolar, reportado a seiscentos mil alunos
e sessenta mil professores do ensino basico e secundario, a partir do qual concluiu que a “pertenga social
e o estatuto econéomico dos alunos” tinham mais influéncia no sucesso escolar ¢ desenvolvimento das
criangas do que a escola” (Lima, 2008:14-15).
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comunidade educativa (Lima, 2008:18). Sobre este paradigma, Ana Benavente avanca
que “o papel «reprodutor» da escola foi posto em evidéncia no quadro desta teoria que
sublinhou 0 modo como as desigualdades sociais se transformam em desigualdades

escolares, que legitimam, por sua vez, as desigualdades sociais” (Benavente, 1990:

716).

Mas esta explicacdo confunde os “sintomas”, isto €, o insucesso particular de
determinados grupos, como a causa, subestimando o efeito da instituicdo escolar na
relacdo do aluno e do meio com os resultados escolares, para além de que os estudos
empiricos como os de Coleman foram seriamente questionados em relagdo ao desenho

da investigagéo, 0 que condicionou a sua generalizacao.

Dé-se, assim, corpo a uma terceira teoria que encara 0 insucesso escolar numa

perspetiva socioinstitucional:

«(...) o insucesso escolar ¢ afinal um fenémeno relacional que envolve
fatores de natureza politica, cultural, institucional, sociopedagdgica e
psicopedagogica; tem a ver com as relagbes que a escola estabelece com os
alunos que vém de meios mais afastados dos saberes letrados, tem a ver com a
dificuldade que a escola (baseada numa igualdade formal e numa suposta
neutralidade) tem em se relacionar com os alunos social e culturalmente
diversos» (Benavente, 1998:24).

A partir dos anos setenta, as orientacdes tedricas sobre o insucesso comecam a
ser enquadradas numa concetualizacdo mais abrangente, que nao se anulasse na relagéo
aluno-meio, tornando-se o fator escola uma variavel importante de estudo. Acabam-se
assim as ilusdes da escola como entidade promotora da igualdade de oportunidades, no
acesso, no uso e tratamento do conhecimento. Passam a ser alvo de estudo e atencdo as
dindmicas internas da escola, os processos de organizacdo e gestdo pedagogica, de

avaliacdo e a organizacéo curricular.

No reconhecimento das diferencas da populacdo escolar e das diferencas
socioculturais que transportam para 0 seio da escola, este paradigma despoleta a

reflexd@o sobre as necessidades de diferenciacdo pedagdgica (Benavente, 1990).

Anténio Roazzi e Leando Almeida, a proposito da discussdo do tema,
consideram ndo ser necessario “(...) polarizar a andlise do problema do insucesso

escolar apenas nalguns aspetos, por exemplo, nos défices da crianga ou do seu meio,
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escondendo possivelmente a parte mais substancial do iceberg” (Roazzi e Almeida,

1988:58-59).

A investigacdo tem, a este proposito, procurado desenvolver andlises das
relacGes entre os varios fatores condicionantes dos processos de aprendizagem, de
sucesso e insucesso escolar, numa perspetiva “dialética” ou interacionista. Cada
dimensédo tem o seu peso nos resultados escolares, distribuindo-se essa responsabilidade
entre escola, meio e alunos (Benavente, 1990: 722), Cf. Esquema 1:

SOCIMLTADOS
[r ESCOLARES
ALUNOS

< k/
\ESCOLA

Esquema 1. Esquema do Modelo Dialético por Ana Benavente (1990)

O mesmo modelo encontra paralelo na concetualizacdo de Lemos Pires que
agrupa os fatores de insucesso em trés dimensdes: “fatores individuais™; “fatores
educogénicos” (familia, cultura dominante e meio circundante);  fatores institucionais”
(a escola vista como organizagéo/instituicdo) (Pires, 2000:227). O modelo sustenta a
tese de que o (in)sucesso é condi¢cdo necessaria e existente na escola, visto que como
instituicdo social ¢ marcada pela complexidade de relagdes e pela “fungdo de selecdo”
na “distribuicao de bens educacionais”, refor¢cado pelo facto de se organizar de forma
burocrética, dividir-se entre as funcGes de educacdo, instrucdo e certificacdo e ser
obediente a uma certa forma de controlo ao replicar a cultura dominante (Pires, 2000:
228-229).

Para colocar o insucesso escolar sob a perspetiva de uma escola mais justa e
equitativa, é decisivo elaborar um discurso e uma compreensdo o0 mais adequados
possiveis. E necessario entender em que consiste, que fatores e dinamicas o provocam,

como e porqué ndo deve ser consentido (Escudero, 2005).

Jodo Formosinho, ao dividir o curriculo em duas partes distintas (académica e
ndo académica) e ao colocar a tonica no facto de a componente académica favorecer “o
sucesso daqueles alunos que vivem em ambientes familiares mais instruidos e

dificultam o sucesso das criancas oriundas de meios populares”, identifica a organizagao

28



do curriculo como fator de insucesso escolar, pois, “quanto mais académico for o
curriculo, mais gerador de insucesso na instrucdo ele se demonstra” (Formosinho, 1988:
109-110). O curriculo do Ensino bésico ¢ uniforme: “é exatamente 0 mesmo para todos

os alunos, para todas as escolas e todos os professores...” (Formosinho, 1988: 113).

Segundo Escudero (2005), o curriculo oficialmente estabelecido (objetivos ou
aprendizagens do ensino obrigatorio, areas ou contetdos da formacdo e critérios de
avaliacdo referentes aos mesmos) € o referente que serve como aval ou pretexto para
determinar que alunos tém éxito (os integrados) e aqueles que ndo chegam a conseguir
(os excluidos). No entanto, 0 mesmo autor chama a atencdo para a persisténcia de
discursos ambiguos sobre o insucesso escolar, sem um corpo de conceitos sociais e
escolares minimamente concertado, 0 que propicia explicacdes e discursos simplistas,
que enfatizam fortemente o fracasso imputado aos sujeitos: o discurso da
individualizacdo (foco nos alunos, ndo no sistema escolar); o discurso da privatizacao
(se um aluno ndo atinge o rendimento esperado, ele é o primeiro, e quase exclusivo,
responsavel); e o discurso de atribuicdo de culpas as vitimas (falta de capacidades, de
motivacdo ou de esfor¢o). Este tipo de atribuicGes leva a reagdes que ndo vao muito
além da reclamacéo por mais esforcos e energias exigidos aos alunos. Tal como também
referem outros autores (Canario, 2000; Baker, 2002, cit. in Escudero, 2005), a
individualizacdo e privatizacdo do insucesso escolar sdo a manifestacdo de
racionalidades e ldgicas sociopoliticas mais evidentes em alguns dos discursos escolares

e educativos.

A exclusédo educativa ou as suas zonas de risco cobrem praticamente todas as
dimens@es da personalidade dos estudantes (intelectuais, pessoais e emotivas, sociais e
atitudinais) e incide em instancias e em sujeitos que estdo ao seu redor, resultando da
confluéncia e interacdo de elementos, estruturas e dindmicas diferentes, situadas a
diversos niveis e com grau de implicacdo diferenciado: na familia e nos espagos de
socializacdo; nas relacBes com pares; na organizacao e gestdo das escolas; na relacdo da
escola com o meio; no curriculo; no ensino e avaliagdo; na consideracdo e formacéo do

corpo docente; nos sistemas e nas dinamicas de assessoria escolar.

Martinez et al. (Martinez et al., 2004, cit. in Escudero, 2005) elaboraram um
quadro sintese (Cf. Quadro 3), numa tentativa de fazer eco da tendéncia predominante

para construir modelos ecoldgicos que favorecam a compreensdo do insucesso e da
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vulnerabilidade escolares, em substituicdo de esquemas de explicagdo monocausais e

simplistas.

a) Aspetos pessoais e sociais dos alunos: salde e possiveis incapacidades
fisicas e mentais; m& nutri¢do; residéncia em meio rural ou suburbano; populagéo
imigrante e minoritaria; familias de baixos rendimentos econémicos ou em situacéo de
pobreza; racga; sexo; incapacidade; mau comportamento; falta de meios e condicdes

para estudar em casa.

b) Caracteristicas familiares: estrutura e composicdo familiar
(monoparentalidade, casal jovem, auséncia prolongada do pai); clima familiar
(severidade ou negligéncia); baixa coesdo; alcoolismo; pobreza; familia alargada e
amigos; expectativas e cultura familiar, no que diz respeito a valorizacdo da escola, do
estudo e do desenvolvimento de habitos de comportamento e atitudes em relacdo ao

trabalho escolar.

c) Influéncia do grupo de pares: nos seus aspetos negativos, podem
representar uma certa pressdo contra o rendimento e a exceléncia escolar, podendo
chegar a ser, em situagdes extremas, um meio de desenvolvimento de uma cultura anti-

escola e delinquéncia.

d) Caracteristicas da comunidade de residéncia: pobreza do contexto social;
perigosidade; vandalismo; ruralidade; alcoolismo; desemprego; baixo nivel cultural;

dependéncia de sistemas de protec¢éo social.

e) Contexto Escolar: clima escolar interessante ou aborrecido; grau de
sensibilidade e de resposta em relagéo aos fatores correspondentes do meio social e do
contexto familiar dos alunos; existéncia ou ndo de apoio social, de orientagdo e de
aconselhamento; racio de alunos por turma e critérios de agrupamento de alunos -
estruturas de segregacao por niveis; coordenacdo entre as escolas e as instituicdes da
comunidade; qualidade do ensino e dos materiais didaticos; grau de implicacdo
cognitiva e emocional dos alunos na aprendizagem; atencdo a diversidade e
diferenciacdo do ensino para proporcionar oportunidades de aprendizagem que deem
respostas efetivas ou ndo as necessidades de todos os estudantes; relevancia, rigor e

expectativas do curriculo e do corpo docente; critérios e procedimentos de avaliacao;
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organizacdo e gestdo das escolas, coordenacdo, planificacdo institucional, lideranga e
conexBes com 0 meio social; recursos escolares e a sua distribuicdo, segundo critérios

de igualdade e equidade de acordo com as necessidades da populagéo a que serve.

f) Politicas sociais e educativas: organizacdo do sistema escolar, politica
curricular — desenho, recursos, materiais e apoios; corpo docente e formacao; inspecao,
avaliacdo, prestacdo de contas e discriminacao positiva; politicas de apoio e estimulo a
Projetos de renovacao e melhoria com prazos curtos e médios; articulacdo das politicas
escolares com as municipais e sociais; politicas sociais, econdmicas, laborais, de luta

contra a excluséo social e mecanismos de prote¢éo social.

Quadro 3. Quadro sintese das variaveis dos modelos ecoldgicos de compreensdo do insucesso escolar (Escudero,
2005)

Para Escudero (2005), o quadro anterior transmite a ideia da multiplicidade de
varidveis que sdo necessarias para compreender as dificuldades de aprendizagem dos
alunos, a sua desconexao da escola, e as situagdes de risco em que alguns podem chegar
a encontrar-se. No entanto, leituras como esta ndo conseguem, segundo o autor, e
explicitar estes fendmenos de uma forma cabal, porque deixam por explicar diversas
questdes interrelacionadas, tais como: 0 peso que cada um dos elementos tem, a sua
influéncia combinada e dependente, o comportamento e as interacdes do
comportamento e das interacdes de cada uma delas com as demais, assim como as
relacbes com determinadas condi¢cBes ou circunstancias externas a educacdo ou
localizadas, no interior das escolas. O autor, ainda que sem pretender preencher estas
lacunas do modelo anterior, propde uma leitura que abrange as categorias e variaveis

anteriores, mas com alguma dinamica entre si (Cf. Esquema 2).
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Esquema 2. Contextos, Fatores e Dindmicas dos Riscos de Exclusdo Educativa (Escudero, 2005)
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O esquema 2 descreve a hipoOtese de que uma compreensdo adequada da
integracdo, vulnerabilidade e exclusdo educativas remeta para estruturas e dindmicas
situadas em diversos planos. Entre esta rede de fatores e dindmicas, existem relagdes
interativas que, sem chegar a ser absolutamente determinantes, sdo propicias a que 0S
riscos de exclusdo incidam em maior medida sobre determinados contextos econdémicos,

sociais e culturais, individuais ou coletivos.

Por tudo isto, Escudero (2005) defende que o insucesso escolar ¢ um “guarda-
chuva” que acolhe multiplas realidades, quotidianas ou pessoais, mas também
estruturais e sistémicas, dificeis de apreender, relacionar e combater. De qualquer modo,
defende também que a atitude menos adequada é entendé-lo de forma fatalista e como
estando completamente fora do nosso controlo. Vai mais longe e admite que, a urgéncia
e 0s motivos para ndo desistir pertencem ao universo dos imperativos éticos e sociais

gue nem a sociedade, nem a escola devem esquecer.

A constatacao de que, na escola, “ndo ha um, mas varios insucessos” (Pires,
1987 cit. in Formosinho e Machado, 2008), obriga a repensar esta questdo, centrando-a
ndo apenas no insucesso do aluno, mas também no insucesso da escola em cumprir as
finalidades que a sociedade lhe atribui, e demonstrando a sua inadequacdo as novas
realidades emergentes. Sao realgados ndo apenas a influéncia dos fatores externos a
escola (econdmicos, regionais, culturais, familiares e psicoldgicos), mas também a
influéncia dos fatores escolares, nhomeadamente, 0 regime de aprovacdo/reprovacao
anual e a estrutura curricular (Formosinho e Fernandes, 1987 cit. in idem), a
descontinuidade nas transi¢des entre ciclos e niveis de aprendizagem (Silva, 1987 cit. in
ibidem) e a sequencialidade regressiva do ensino (Pires, 1987 cit. in Formosinho e
Machado, 2008), ou mesmo a “interagdo seletiva”, no interior da sala de aula (Gomes,
1987 cit. in ibidem).

Segundo as conclusées do Seminario Insucesso e Abandono Escolar®, realizado
em Braga em 2005, as respostas a estes problemas s6 podem ser produzidas localmente
e de um modo contextualizado, envolvendo pessoas concretas e escolas reais. Ha que
distinguir as responsabilidades dos professores das responsabilidades das escolas e

explicitar como é que tais responsabilidades sdo codefiniveis entre si. O mesmo

® Rede Europeia Anti-Pobreza / Portugal (2005). Conclusdes do Seminario Insucesso e Abandono
Escolar. Braga.
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documento conclui que a atribuicéo destas responsabilidades resultam do modo como as
escolas e os professores identificam e analisam as razdes do insucesso escolar ao nivel
local, a identificagdo das necessidades, das disponibilidades e dos recursos, das
possibilidades e dos limites, das vantagens e das desvantagens, entre outras, das
intervencdes que tenham a ver com agOes de caracter social julgadas Uteis, no &mbito do
processo de intervencdo educativa que tém lugar nas escolas. Sendo, como ja
enunciado, o insucesso e 0 abandono escolares fendmenos multifatoriais e complexos,
ndo cabe unicamente a escola resolver estes problemas, mas, a nosso ver, deve também
caber a esta sinaliza-los e passar a informacéo, uma vez que a escola e os professores
ndo se podem substituir aos parceiros sociais, que tém responsabilidades diretas sobre
essas matérias (familias, Comissdo de Protecdo de Criangas e Jovens, técnicos da area
do social, etc.). E fundamental que as escolas elaborem propostas de medidas
decorrentes de diagnosticos ajustados e consequentes, que possam originar parcerias
com outros atores e instancias estimulando-os, atraves de contratos de colaboracéo, a

assumir as suas responsabilidades sociais nesta matéria.

Perante a diversidade da literatura existente sobre os fendémenos explicativos
do (in)sucesso, a Associacdo Americana de Psicdlogos (APA) procedeu, em 1990, a
uma revisao de meio século de investigacdo sobre a aprendizagem (McCombs, 2004).
Este trabalho resultou na producdo de um conjunto de principios gerais que se
constituem como um quadro de referéncia, que também pode ser Gtil a reestruturacédo e
reforma da escola (APA, 1993 cit. in McCombs, 2004). Em 1997, o trabalho foi revisto
e foram, finalmente, definidos catorze principios que disponibilizam uma perspetiva
integrada dos fatores que influenciam a aprendizagem de todos (APA, 1997, cit. in
McCombs, 2004). Estes principios, centrados no aluno, organizam-se em quatro
categorias (validadas pela investigacdo apresentada por esta Associacdo): Fatores
metacognitivos e cognitivos; fatores afetivos e motivacionais; fatores desenvolvimentais
e sociais, e fatores relativos as diferencas individuais. Estes fatores sdo explanados no
Quadro 4.
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Fatores metacognitivos e cognitivos

Principio 1. Natureza do processo de aprendizagem. A aprendizagem de
contetidos complexos € mais eficaz quando assente num processo intencional de

construcao de significado baseado na informacéo e na experiéncia.

Principio 2. Objetivos do processo de aprendizagem. O aprendente bem
sucedido, ao longo do tempo, com apoio e orientacdo educativa, torna-se capaz de criar

representacdes de conhecimento significativas e coerentes.

Principio 3. Construcdo do conhecimento. O aprendente bem sucedido é capaz
de relacionar, de um modo significativo, informagdes novas com conhecimentos

anteriormente adquiridos.

Principio 4. Pensamento estratégico. O aprendente bem sucedido consegue
criar e utilizar um reportério de estratégias de pensamento e reflexdo, com o intuito de

alcancar objetivos de aprendizagem complexos.

Principio 5. Pensar sobre o pensamento. Estratégias complexas de selecdo e

monitorizacao das operagdes mentais facilitam o pensamento criativo e critico.

Principio 6. Contexto da aprendizagem. A aprendizagem é influenciada por

fatores ambientais, incluindo a cultura, tecnologia e as praticas educativas.

Fatores afetivos e motivacionais

Principio 7. Influéncias motivacionais e emocionais na aprendizagem. O que €
aprendido e quanto é aprendido ndo pode ser dissociado da motivacdo do aprendente
para aprender. Por sua vez, a motivacao para aprender é influenciada pelos estados

emocionais, crencas, interesses, objetivos e habitos de pensamento do individuo.

Principio 8. Motivacdo intrinseca para a aprendizagem. A criatividade,
capacidade de pensamento complexo e curiosidade natural do aprendente contribuem
para a motivacgdo para aprender. A motivacao intrinseca é estimulada por tarefas com
um grau de novidade e dificuldade 6timo, com relevo para 0s interesses pessoais e que

permitam ao individuo escolher e controlar as tarefas propostas.

Principio 9. Efeitos da motivac@o no esfor¢o. A aquisi¢do de conhecimentos e
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competéncias complexas requer grande esforco, por parte do aprendente, e uma
intervencdo segundo determinados parametros. Se ndo houver, da parte de quem
aprende, uma motivacao para o fazer, o aparecimento da vontade para realizar o esforco

necessario a aprendizagem surge como pouco provavel, exceto sob coercéo.

Fatores desenvolvimentais e sociais

Principio 10. Influéncia do desenvolvimento na aprendizagem. A medida que 0s
individuos se desenvolvem, confrontam-se com diferentes oportunidades e
experienciam diversos constrangimentos a aprendizagem. A aprendizagem é mais
eficaz quando se toma em linha de conta o desenvolvimento diferencial, dentro e entre

0s seus varios dominios, nomeadamente, fisico, intelectual, emocional e social.

Principio 11. Influéncias sociais na aprendizagem. A aprendizagem ¢€
influenciada pelas interacdes sociais, relacdes interpessoais e comunicacdo com 0S

outros.

Fatores relativos as diferengas individuais

Principio 12. Diferencas individuais na aprendizagem. Os aprendentes tém
estratégias, abordagens e capacidades para aprender que variam em funcdo, tanto das

suas experiéncias prévias como da hereditariedade.

Principio 13. Aprendizagem e diversidade. A aprendizagem é tdo mais eficaz
guanto mais se tem em atencdo as diferencas linguisticas, culturais e de origem social

que caracterizam os aprendentes.

Principio 14. Critérios e avaliacdo. Sdo aspetos integrantes do processo de
aprendizagem, o estabelecimento de padrdes adequadamente elevados e desafiantes,
bem como a avaliagdo do aprendente e dos progressos ocorridos ao nivel da
aprendizagem — inclui o diagnostico, a monitorizacdo do processo e a avaliacdo dos

resultados.

Quadro 4. Principios psicolégicos centrados no aprendente (APA, 1997 cit. in McCombs, 2004)

Atendendo a esta multidimensionalidade de fatores centrados no aluno, que
influenciam a aprendizagem, Christenson e Havsy defendem que o sucesso para todos

tome em linha de conta as necessidades fisicas, psicoldgicas, sociais, cognitivas,
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linguisticas e formativas dos alunos. O sucesso escolar implica que os alunos sejam
capazes de tomar iniciativas e se responsabilizem pela sua aprendizagem (autonomia),
criem lagos de vinculagdo com pares e pessoal da escola (sentimento de pertenca) e
sejam portadores de uma sensacdo de mestria em situacbes que os desafiem

(competéncia) (Christenson e Havsy, 2004).

A discussdo em curso acentua a intersecdo da aprendizagem social, emocional
e escolar. Apesar da aquisi¢do de competéncias académicas ser essencial, raramente se
fazem referéncias a autonomia, ao sentimento de pertenca e a competéncia, pelo que,
(Christenson e Havsy, 2004), sistematizaram os fatores que promovem o envolvimento
do aluno com a aprendizagem, alargando a analise anterior a fatores externos ao aluno:

sociais, familiares, organizacionais e pedagogicos.

O problema do (in)sucesso escolar ganha particular pertinéncia numa
sociedade cada vez mais competitiva. O conhecimento € o fundamento da sociedade do
presente e do futuro. No Conselho Europeu de Lisboa em 2000, foi langado o desafio de
construir condigdes, para que a Unido Europeia seja a “economia mais competitiva,

dinamica e baseada no conhecimento”, até 2010*° — uma sociedade do conhecimento.

Transpondo o desafio da sociedade do conhecimento para o ambito escolar,
mais do que combater o insucesso, interessa qualificar esse sucesso, dando-lhe novas
dimensdes e horizontes de sustentabilidade. Contemporaneamente, ja ndo é suficiente
que todos os jovens concluam a escolaridade obrigatéria. E importante que o facam com

um nivel de desempenho satisfatorio.

Para se construir uma escola de sucesso, de sucesso para todos, convém néo
esquecer aqueles que tém mais dificuldades em alcancéa-lo. Nao esquecer as diferencas,
antes valoriza-las e compreender que elas sdo enriquecedoras. Segundo Joaquim

Azevedo,

«(...) as metas da escolarizacdo de massas (o acesso de todos) ainda nao
incorporaram suficientemente o horizonte do desenvolvimento educativo de
cada um (o sucesso de todos), horizonte este agora ainda mais aberto, no
quadro de uma educagdo de todos e ao longo de toda a vida e com a vida. (...)
Uma escola de massas € constituida por individuos, na sua organizagdo deve

“garantir o apoio diferenciado e personalizado a cada uma das criancas e dos

9Conselho Europeu de Lishoa 2000 — Conclusdes da Presidéncia.
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jovens que acedem a escola, apoio este imprescindivel para 0 sucesso.»
(Azevedo, 2009:7)

Constitui um imperativo ético-politico e um dever dos gestores escolares
encontrar solucdes, para que estes alunos possam realmente ser bem sucedidos; perceber
gue os alunos e as turmas tém ritmos diferentes™®, ritmos estes que podem e devem ser
ajustados, propondo uma reorganiza¢do do modelo de escolarizagdo. Uma escola para
todos. Compreender que, muitas vezes, € a escola que tem de adequar a sua organizagédo
aos alunos, avaliar, permanentemente, processos e modelos de atuacdo e de
escolarizacdo. No fundo, garantir condi¢fes para uma escola mais inclusiva e
democratica. Como referem Wolfgang e Glickman, muitos jovens viveram o insucesso
e, posteriormente, abandonaram a escola, tornaram-se vitimas do insucesso social e da
exclusdo, ficando na dependéncia da assisténcia social (Wolfgang e Glickman, 1995).
Por sua vez, Marchesi e Peréz referem que o aluno que fracassa, para além de néo
evoluir no conhecimento escolar, também fracassa como pessoa, 0 que se reflete no
tecido social, para além da carga que faz recair sobre si mesmo, sentindo-se responsavel
e culpabilizando-se do fracasso (Marchesi e Peréz, 2004) Como constatam Roazzi e
Almeida,

«A simples reprovagio, 0 insucesso escolar associa-se desde muito cedo ao fracasso
social. A ideia de que a escola é aberta a todos e de que a todos cria uma igualdade de
oportunidades permite responsabilizar e culpabilizar a criangca neste seu insucesso escolar»
(Roazzi e Almeida,1988: 56).

Para além da escola ndo conseguir cumprir a sua missao de ensinar a todos, ao
excluir vai lancando na assisténcia social os seus excluidos, o que acarreta

consequéncias na coesdo social.

De acordo com ultimos os resultados do PISA (2009) e a andlise dos niveis de
desempenho e proficiéncia das classificacGes escolares dos alunos, existe um elevado
nivel de retencGes, sobretudo no 3.° ciclo, o que reforca a existéncia de um padrdo de
reproducdo de mecanismos escolares que ndo possui a flexibilidade e diversidade

necessaria, para que possa dar respostas diferenciadas a um corpo discente heterogeneo.

1 A diversidade de ritmos de aprendizagem deve fazer-nos pensar em “pontes” entre percursos

educativo-formativos (Plano Nacional de Prevencdo do Abandono Escolar, 2004)
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Inclusivamente, ele gera mecanismos de exclusao social, iniciando esse processo com as
retengdes, 0 insucesso e a incapacidade de fornecer um processo de ensino
aprendizagem de qualidade. O mesmo relatério, como destaca o Conselho Nacional de
Educacao (CNE), aponta que:
«a repeténcia continua a ser utilizada como uma das formas privilegiadas
de superacdo de atrasos, 0 que permite inferir que as estratégias
organizacionais e pedagogicas usadas ndo tém conseguido compensar 0s
efeitos das diferencas de origem e as dificuldades concentradas nos percursos

escolares» (Conselho Nacional de Educacéo, 2010).

De acordo com a investigacdo, uma situacdo de repeténcia ou bi-repeténcia ndo
contribui para a melhoria efetiva do aproveitamento escolar dos alunos, sobretudo a
medida que aumenta a idade, sendo ineficaz como medida remediativa ou preventiva
(Verdasca, 2007; Crahay, 2007).

Assistimos, como vimos, ao longo da histéria, a uma transferéncia das raz6es
explicativas do insucesso escolar primeiramente centradas no aluno, para explicacGes
posteriores de caracter social e relacional, favorecendo uma perspetiva multicausal das
mesmas, nos quais o fator escola desempenha um papel de relevo na dindmica
relacional, muitas vezes pautada por uma incapacidade e ineficacia da instituicdo

escolar.

1.4. O abandono e os seus fatores explicativos

Associado ao problema do insucesso estd o do abandono. De entre os fatores
promotores de desigualdades sociais encontra-se 0 abandono escolar precoce, que no
entender de Gonzalez (2006) constitui uma problematica que afeta negativamente os
alunos e se repercute no seu desenvolvimento pessoal e social. Este problema ndo sendo
novo,

«(...) adquiere especial relevancia en la actual sociedad, en la que el
conocimiento es clave para el desarrollo econémico, pero también para que

cada persona pueda acceder a un trabajo, un hogar y un estilo de vida digno. Si

la formacion y el aprendizaje constituyen elementos basicos de transformacion

y superacion de la exclusion social [quem abandona sai] sin unos
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conocimientos ni una titilaciéon minima [e faz parte] de ese grande sector con

riesgo de exclusién e marginacion social e econémica (Gonzélez, 2006:1).»

O Plano Nacional de Prevencdo do Abandono Escolar (2004) apresenta uma
sistematizacdo/integracdo dos fatores explicativos deste fendmeno, alguns abordados
pelos autores anteriormente referidos, e infere que o abandono escolar é, sem davida,
um fendmeno sistémico e que articula quatro elementos indissociaveis: o Individuo; a
Familia; a Escola e 0 Meio Envolvente. Estes elementos constituem os quatro grandes
subsistemas para anélise e compreensdo do abandono escolar, conceptual e teoricamente
entendidos em interacdo ou considerados, no ambito de uma perspetiva ecologica.
Canavarro (2004) defende exatamente a mesma perspetiva ecologica do Abandono e

desenvolve os quatro subsistemas, a saber:

«@) O individuo/aluno (as dificuldades de aprendizagem, a salde, o
insucesso, a baixa autoestima; o reduzido interesse pela escola; a indisciplina;
a maternidade ou paternidade precoces);

b) A familia (dificuldades econémicas; a baixa escolaridade; o défice de
atitudes positivas em relacdo a escola; baixo envolvimento parental nas
atividades educativas; a identidade étnica e cultural minoritaria...);

c) A escola (a falta de mecanismos de detecdo precoce de casos de risco de
abandono; a falta de programas de apoio a alunos com dificuldades; a falta de
programas de promocdo de competéncias sociais: as deficiéncias nas
instalacbes escolares; a falta de diversificagdo nas ofertas educativa e
formativa; a reduzida ligacéo a familia e ao meio envolvente);

d) O meio envolvente (a pressdo sobre méo-de-obra ndo qualificada: as
mas condicdes de acessibilidade e de transporte para a escola; uma ma ligacdo

do meio social e recreativo a escola).» (Canavarro, 2004)

Se estes quatro grandes subsistemas sd0 0 que determina fortemente o
abandono escolar, inversamente, sdo estes quatro grandes subsistemas que igualmente
descrevem uma trajetoria de permanéncia e de passagem bem sucedida pela Escola. O
que determina o abandono escolar esta relacionado com a qualidade de cada um desses
subsistemas e, sobretudo, com a qualidade e a intensidade das interacbes que tecem

entre si (Plano Nacional de Prevencao do Abandono Escolar, 2004).
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Devido a dimensao social deste fendmeno, e segundo o Relatério Especial
n°1/2006 do Tribunal de Contas Europeu (2006), a Unido Europeia estabeleceu como
critério temporal de referéncia que, até 2010, todos os Estados-Membros reduzam para
metade a percentagem de jovens que abandonam o sistema escolar precocemente, em
relacdo a percentagem registada no ano 2000, com o objetivo de alcancar uma taxa
meédia europeia ndo superior a 10%.

Face a leitura do Gréfico 2, facilmente percebemos que Portugal estava longe

dessa meta e que muito havia a fazer quanto a esta problematica.
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Gréfico 2. Taxa de abandono escolar precoce em Portugal entre 1995 e 2011 (Fonte: Observatorio das desigualdades)

Com base em dados disponibilizados pelo Observatério das Desigualdades®?, o
abandono escolar e formativo precoce entre 2002 e 2011 continuou a evidenciar a
tendéncia de diminuicdo. Apesar desta tendéncia, a posicdo de Portugal situa-se acima

dos valores dos parceiros da EU, tanto a quinze como a vinte e sete®.

12«0 Observatério das Desigualdades é uma estrutura independente constituida no quadro do Centro de
Investigagdo e Estudos de Sociologia do Instituto Universitario de Lisboa (CIES-IUL), que € a instituicdo
responsavel pelo seu funcionamento e coordenacao cientifica, tendo por instituigdes parceiras o Instituto
de Sociologia da Faculdade de Letras da Universidade do Porto (ISFLUP) e o Centro de Estudos Sociais
da Universidade dos Acores (CES-UA).” http://observatorio-das-
desigualdades.cies.iscte.pt/index.jsp?page=aboutelang=pt (consultado a 25 de fevereiro de 2013).

13 Esta tendéncia é mais significativa na populacdo masculina e nas regides autdnomas: “A proporg¢io da
populacgdo portuguesa com idade entre os 18-24 anos cujo nivel de ensino atingido era, no maximo, o 3.°
ciclo do ensino basico e que ndo se encontrava a estudar, situava-se em 2011 nos 23,2%: 28,2% no caso
dos homens, 18,1% entre as mulheres — uma diferenca de cerca de 10 pontos percentuais, portanto. Em
Portugal Continental, o Algarve é a regido NUTS Il registava para este indicador piores resultados:
26,09%. Nas regides auténomas dos Acores e da Madeira o valor é ainda mais negativo: 44,3% e 31,7%,
respetivamente. A Regido Auténoma dos Agores é a que apresenta uma maior diferenca entre a taxa de
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Nas sociedades em que o sistema de ensino se universalizou tardiamente e
onde o mercado de trabalho € pouco exigente em qualificacBes, 0s jovens pouco
motivados para a escola séo facilmente atraidos para o trabalho infantil, terminando o
percurso escolar ainda na escolaridade obrigatéria. Tal facto contribui de forma
acentuada para o abandono escolar. S&o jovens com baixas expectativas, dada a
desvalorizacéo de que sdo vitimas, evidenciam forte insucesso escolar, ndo raras vezes
contabilizam vérias retengdes, uma grande parte proveniente de familias com baixas
habilitagcdes, baixos rendimentos, graves dificuldades econdémicas e, por vezes, psico-

sociologicamente desestruturadas (Escudero, 2005).

Vivemos numa sociedade em que a escola meritocratica tem um peso
simbdlico ainda acentuado, sendo de sublinhar uma certa crueldade deste modelo
meritocratico na segregacdo social que produz (Dubet, 2004). Se esta escola
meritocratica tem vindo a desenvolver a preocupacdo em proporcionar 0 acesso a todos
na base da igualdade de oportunidades, a sociologia da educacgdo, porém, tem vindo a
enfatizar o caracter progressivamente reprodutor de desigualdades sociais dos sistemas
educativos vigentes, trazendo, desta forma o debate sobre educacdo e equidade para a
luz do dia (Magalhées e Stoer, 2002)

Ainda segundo Dubet (2004), quando adotamos o ideal de competicao justa, 0S
“vencidos”, os alunos que fracassam, ndo sdo mais vistos como vitimas de uma injustica
social e sim como responsaveis pelo seu fracasso, pois a escola deu-lhes a priori todas
as possibilidades para terem sucesso como 0s outros. A partir dai estes alunos tendem a
perder a sua autoestima, sendo afetados pelo seu fracasso e, como reacdo, podem
recusar a escola e perder a sua motivacdo. A preocupacdo ndo € esbater as
desigualdades, o importante é saber que ferramentas e competéncias se vao dando aos
alunos menos bem sucedidos e, porventura, menos favorecidos em termos
socioeconémicos e de capital cultural. A escola atual e o seu sistema educativo criam
necessariamente “vencidos”, alunos fracassados, alunos menos bons, que se sentem

menos dignos. “O sucesso para todos” € um slogan vazio (Dubet, 2004).

abandono precoce de educacao e formagdo masculina e feminina: a primeira é superior a segunda em 16,9
pontos percentuais.”
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Marujo, Neto e Perloiro relembram que insucessos repetidos contribuem para
sentimentos de incompeténcia (Marujo, Neto e Perloiro, 1998). O medo de falhar pode,
em si mesmo, ser paralisante, criando no jovem a relutancia para uma nova tentativa no
ensino regular. E importante que 0s jovens convivam com 0s insucessos, frustracdes e
tristezas face as dificuldades e se consciencializem que falhar ndo faz deles uns
falhados! E importante que crescam a lidar com a adversidade e que percebam que se
pode transformar 0s insucessos em sucessos, necessitando de quem os ajude a
transformar os problemas em desafios. A escola desempenha aqui um papel decisivo, de

responsabilidade social e de misséo publica.

Os mesmos autores (Marujo et al., 1998) referem os momentos de crise
familiar, de transicdo de ciclo de estudo, de problemas emocionais ou a fase de
desenvolvimento mais acelerado, como 0s momentos que exigem uma atengédo
redobrada sobre o jovem. Nestas fases, a pressdo e o stress aumentam sobre o aluno e
podem tornar-se insuportaveis e incapacita-los para se centrarem no estudo e no
rendimento. Em risco, estdo também, os jovens sob alcada de adultos autoritarios e
repressivos, bem como 0s que ndo experimentam ambientes de frustracdo e, ainda,
aqueles que vivem na permissividade ou sdo alvo de desinteresse por parte dos adultos.
Referem ainda que € importante ndo esquecer aqueles alunos que sempre ouviram
desqualificar a escola, despromovendo a sua funcdo educativa ou até criticar os
professores. S&o ainda jovens de risco aqueles que, quer em casa, quer na escola, nunca
foram valorizados, isto é, aprenderam a ndo gostar de si € a ndo acreditar nas suas

capacidades.

Também Joaquim Azevedo ao considerar que a “exclusdo € um processo que
vai ocorrendo, ndo se verifica de um momento para o outro” (Azevedo, 1999) refere, ao

nivel da escola, algumas das causas de abandono escolar precoce:

«S80 os temas focados e as atividades desenvolvidas, é a linguagem
empregue, sdo os critérios de avaliacdo utilizados, é o tipo de apoios
pedagogicos ativados ou nao, é o dialogo que se estabelece ou ndo entre o0s
professores e 0s pais, sdo as bases de estimulagdo dos alunos na sala de aula,
sdo os tratamentos dados a diversidade de interesses e gostos existentes entre
os alunos (...), [enfim], é um lento processo em que a escola para todos vai

empurrando para as margens um bom nimero dos que acolheu...». (Azevedo,
1999:15)
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Existe um conjunto de alunos que é abandonado a sua sorte, reflexo das
praticas pedagdgicas das escolas e dos professores, conclui 0 mesmo autor em 2005
(Azevedo, 2005), para mais recentemente lembrar que

«(...) Ja é tempo (quando é que serd o tempo?) de nos concentrarmos no
sucesso escolar como um compromisso social que nos implica a todos como
nacdo. Deixemos os numeros falar, porque eles também falam e a sua fala
vale, sobretudo quando sdo analisados com cuidado em cada escola, e vamos
ao trabalho, pois sé ele acabard por construir, em cada escola, outros
resultados. Criancgas e resultados, de ambos se fara a melhoria da educacéo
escolar, ou seja, das reais aprendizagens feitas pelos alunos» (Azevedo cit in.
Alves e Moreira, 2011:8).

2. O desvendar de processos de organizacéo pedagogica inovadores

2.1. Mudanca educativa: uma exigéncia ou uma tendéncia?

A reforma educativa imposta pelas sucessivas atualizacbes da Lei de Bases
desde 1986 (Lei n° 46/86, de 14 de Outubro, alterada pelas Leis n°® 115/97, de 19 de
Setembro, pela Lei n°49/2005, de 30 de Agosto e pela Lei n°86/2009, de 27 de Agosto)
reflete-se, hoje em dia, num sistema educativo mais complexo e diversificado, com uma
dindmica muito orientada para a necessidade de inovacdo, a par das transformacoes

sociais circundantes e de um publico escolar vasto e heterogéneo.

Num quadro de concertacdo social e educativa entre os Estados Membros da
Unido Europeia e dos varios paises que, a nivel mundial, integram os observatorios de
qualificacdo e producdo de conhecimento sobre a evolu¢do da realidade educativa
internacional, verificamos que esse esforco de garantia dos direitos universais e de
partilha de conhecimento resulta também, invariavelmente, num padrdo de
competitividade, interna e externa. A difusdo de parametros de avaliacdo das
aprendizagens e a definicdo de areas e dominios comuns de intervencao educativa tém
influenciado reformas curriculares e constituido referenciais que se entendem por

normativos, no desenvolvimento psicossocial e escolar de criangas e jovens.

No contexto nacional, as evidéncias, resultantes desta abertura a sistematizacao

e ao cruzamento de informacdo de cariz educativo num mercado de conhecimento
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global, traduziram-se, de forma concreta, em estatisticas pouco animadoras no plano do
(in)sucesso e abandono escolar.

Com efeito, os resultados nacionais, numa leitura comparativa, posicionam
Portugal na retaguarda do grupo dos paises da OCDE. Esta situacdo encontra a sua
explicacdo num quadro muito amplo de anélise.
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Gréfico 3. Taxa de pré-escolarizagdo, por idade, em Portugal (2000/01-2010/11) (Fonte: DGEEC, 2012)

A primeira explicacdo reside na consideracdo do ponto de partida. S6 muito
recentemente, nas Ultimas cinco décadas, € que Portugal encetou um processo de
escolarizacdo da sua populagdo. E a propria OCDE no seu mais recente relatorio
(Santiago, Donaldson, Looney e Nusche, 2012) que o afirma:

«A major handicap for Portugal has been the very low starting point in

terms of educational attainment and literacy of its population. A fifth of all 15-

to 64-year-olds were illiterate in the mid-1970s and less than 5% had

completed upper secondary education» (Santiago, Donaldson, Looney e
Nusche, 2012:13).

No entanto, Portugal, como foi reconhecido no mesmo relatorio, foi o pais, em
termos comparativos que mais progrediu nas ultimas avaliacdes internacionais, em
termos de acesso a escolarizagéo.

«Nevertheless, efforts to ensure access to education for all Portuguese
resulted in a rapid expansion of enrolment. The proportion of the population

that has attained at least upper secondary education grew from 14% for the
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generation aged 55-64 in 2009 to 48% for the generation aged 25-34 in the
same year» (Santiago, Donaldson, Looney e Nusche, 2012:13).

Com base nos dados disponibilizados pelo relatorio Estado da Educacgédo 2011 —
A Qualificacdo dos Portugueses (CNE), é possivel reconhecer precisamente o trabalho

desenvolvido na ultima década em prol da escolarizagao.

2000/01 2010/11

17 N

16 I

15 I

14 I
13 I
12 I
11 I
10 |

W k@ N ®@

©

100% 80% 60% 40% 2 20% 40% 60% 80% 100%

]
=
]
=
o
&

B Educacéo pré-escolar B Ensino basico Ensino secundario Néo escolarizada
Gréfico 4. Escolarizacdo da populagdo dos 3 aos 17 anos, em Portugal (2000/01 e 2010/11); Percentagem de
populacéo escolarizada (por nivel de educagdo/ensino) e nédo escolarizada, por idade (Fonte: DGEEC, 2012)
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Grafico 5. Alunos que concluiram os ensinos basico e secundario, em Portugal (2000/01-2010/11)
(Fonte: DGEEC, 2012)

Perante os dados apresentados, podemos registar uma variacdo significativa, na
ultima década, relativamente a todos os niveis de ensino. No 2.° ciclo de 87,4% para
93,8%, no 3.° ciclo de 83,9% para 89,5% e no ensino secundario de 58,8% para 71,4%.
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Esta evolucdo pode ser explicada por diferentes prismas, entre os quais destacamos a
reducdo do abandono escolar, a constituicdo de ofertas educativas/formativas ao nivel
do ensino bésico e secundério e mediante a certificacdo de competéncias adquiridas ao
longo da vida. Entre as medidas adotadas para combater o abandono escolar precoce e
promover 0 sucesso, destacam-se, nas Ultimas duas décadas, a criagdo do Ensino
Profissional, no inicio dos anos 90; a criacdo dos Territorios Educativos de Intervencdo
Prioritaria (TEIP) em 1996 0 Programa Integrado de Educacéo e Formacéo (PIEF) em
1999%; a implementacéo dos Cursos de Educacdo e Formacdo (CEF) em 2004'°; a

criacdo dos Percursos Curriculares Alternativos (PCA) em 2006*.

Total 104 021 99 332 100 204 101178 88 593 96 824 113 361 142 649 207 783 203 146

9° Ano (1) 100 214 93 905 95 447 96 298 81825 88 794 90 641 92747 89 280 87 930
Cursaos profissionais 207 146 264 308 417 486 276 351 111 154
Cursos de aprendizagem - - - - - - - - 185 154
Cursos CEF 2057 1898 2690 4 260 5947 21301 38 447 33771 30518
Percursos curmiculares altemativos (2) = = = = = - - - - 312
Cursos EFA 10 205 8 359 13634
Recomente 3600 3224 2595 1882 2091 1597 1143 899 142 142
Processos RVCC 75935 70 147
Formagdes modulares - - - - - - - - - 155

(1) Inclui o ensino artistico especializado (em regime integrado).
(2) No ano letivo 2008/09 incluia o programa PERE.

Quadro 5. Alunos que concluiram o ensino bésico, por modalidade de ensino em Portugal (2000/01-2010/11)
(Fonte: DGEEC, 2012)

4 De acordo com o Despacho 147-B/ME/96 esta medida visava “Criar condigdes que permitam garantir a
universalizacdo da educacéo béasica de qualidade e promover o sucesso educativo de todos os alunos e,
muito particularmente, das criancas e dos jovens que hoje se encontram em situagdes de risco de exclusdo
social e escolar.” Esta medida marcava o inicio da territorializagdo das politicas educativas em Portugal.
Esta medida foi alargada em 2006, 2009 e mais recentemente em 2012, abrangendo no momento 134
agrupamentos de escolas/escolas ndo agrupadas.

> No ambito do Plano para Eliminagio da Exploragio do Trabalho Infantil (PEETI) surgiu o PIEF pelo
despacho conjunto n.° 882/99 de 15 de outubro, com o propo6sito de obstar a orientagdo, pela familia, das
criancas e jovens em idade escolar para o exercicio de atividades laborais. A agdo visava sobretudo,
através de um trabalho concertado entre os Ministérios da Educacdo, da Seguranca Social e do Ministério
do Trabalho valorizar o papel da escola junto das criancas e jovens sinalizados mediante o
desenvolvimento de atividades de ocupacao, orientacdo vocacional e desporto.

1® Despacho conjunto n° 453/2004 de 27 de julho “Esta medida visa a promogio do sucesso escolar, bem
como a prevencdo dos diferentes tipos de abandono escolar, designadamente o desqualificado. Esta
medida ¢ dirigida aos alunos com idade igual ou superior a 15 anos.”

0 Despacho Normativo 1/2006 reconhecendo que «a escola por ser um espago plural, do ponto de vista
social e cultural, em que as motivacles, os interesses e as capacidades de aprendizagem dos alunos séo
muito diferenciados, importa garantir e flexibilizar dispositivos de organizacdo e gestdo do curriculo
destinados a alunos que revelem insucesso escolar repetido ou problemas de integracdo na comunidade
educativa», permitia a constitui¢do de turmas com um percurso curricular alternativo (PCA).
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Apesar dos esforcos encetados pelos varios governos em trazer todos para a
escola, procurando desenvolver percursos que dessem resposta aos diferentes perfis de
alunos que a frequentam, o certo é que Portugal continua a evidenciar problemas a nivel
dos resultados, mais concretamente a nivel da qualidade das aprendizagens, numa
perspetiva comparada com a realidade dos parceiros da OCDE.
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Grafico 6. Taxa de transicdo/concluséo, por nivel de ensino e ciclo, em Portugal (2000/01-2010/11)
(Fonte: DGEEC, 2012)

Parece-nos que o principal obstaculo a obtencdo de resultados de uma forma
consolidada no sistema educativo portugués deve-se ao arranque tardio da escolarizagdo
da sociedade portuguesa, que a privou dos beneficios que a escolarizacdo nos restantes

paises possibilitou.

«Despite the expansion of the education system, educational attainment
remains a challenge. It is the lowest in the OECD area for the working-age
population, with 30% of 25- to 64-year-olds having attained at least upper
secondary education in 2009 (against an OECD average of 73%). Moreover,
the high share of students leaving the education system too early with low
skills remains a major problem». (Santiago, Donaldson, Looney e Nusche,
2012:18).

No entanto, e de forma global, sublinhamos o esforco governamental e das
proprias institui¢ces de ensino dirigido a melhoria dos resultados escolares e a elevagao

da qualificagcdo dos portugueses. Poderemos dizer que, em boa verdade, é uma realidade
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que nos é imposta, € uma exigéncia, tendo em conta os patamares de competitividade e
de avaliacdo, enquanto pais-membro da Unido Europeia. Por outro lado, esse esfor¢o de
melhoria reflete necessidades de intervencdo — o insucesso e abandono escolar — sendo
que para inverter os mesmos, temos de conhecer a causa, de forma a nao dispersar nem

recursos nem energias.

A escola, como organizacdo, é sinénimo de capacidade de aprendizagem e,
portanto, de renovacgdo, dado existir como sistema, como instituigdo fisica dotada de
identidade cultural e diferenciada, ao assumir sinais, simbolos e préticas
institucionalizadas, capazes de subsistir além das pessoas que a tornam elemento vivo.
Sd0 essas mesmas pessoas que lhe conferem sentido de referéncia, flexibilidade,
capacidade de renovacao e de problematizacdo - alunos, professores, funcionérios, pais,
diretores — que, no plano mais imediato, edificam o quotidiano escolar.

O comportamento organizacional de uma instituicdo, como a escolar, €
diferenciado dos outros, pela sua natureza educacional, ou seja, pelo servico prestado na
formagédo e desenvolvimento humano, orientado de e para pessoas. Mas, tal como
qualquer organizagdo, rege-se por metas, objetivos e formas de controlo e
funcionamento institucionalizadas, dado o seu caracter massificado e a sua funcédo
politico-social. Como sistema, necessita de homeostasia, mas situacdes de tensdo,
desequilibrio ou rutura sdo inevitaveis e funcionam como catalisador para a mudanca,

Ou regeneragao.

A racionalidade formal que é caracteristica das organiza¢des no século XX deu
inicio a uma série de estudos, na esfera da gestdo, economia ou sociologia sobre o
funcionamento das organiza¢Ges (Cunha, Cabral-Cardoso, Cunha e Rego, 2003),
destacando-se a emergéncia na educacdo de uma escola moderna racionalista,
taylorizada, assente na especializacdo do trabalho e na centralizagdo das préticas
educativas, quando era necessario unificar as mesmas, num sentido equitativo, embora a
custa de um excesso de burocratizacdo, que ainda hoje se sente, pelo efeito cumulativo
de funcgdes ao longo do tempo pela escola. Na perspetiva de Licinio Lima, o carater
especializado da escola como organizagdo encontra raizes na sua historia, inseparavel

do seu processo de institucionalizacéo:

“A educacdo formal, provida e controlada pelo Estado em larga escala, foi
possivel através da criacdo e recriacdo de modalidades de organizagdo formal

da escolarizagdo (...). A escola moderna constitui-se através de processos de
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racionalizacdo, de divisdo de trabalho, de controlo, de fragmentacdo e
especializacdo, em parte comuns a generalidade das organizagcdes complexas
modernas.” (Lima, 2011:124)

A necessidade de melhoria surge na sequéncia da emergéncia de um novo
paradigma social e profissional, orientado para a qualificacdo, o0 investimento na
qualidade, na competitividade e na circulacdo de valor acrescentado, ao nivel dos
recursos humanos e materiais, que possam conferir bons resultados, traduzindo deste
modo o principio de economia de meios e o principio de méximo efeito, isto €, um uso

inteligente e adequado dos recursos na busca da qualidade da universalidade dos alunos.

Esse produto final materializa-se ndo s6 nos resultados escolares, como também
na qualidade das aprendizagens e do ensino, ou seja, “transpondo o desafio da sociedade
do conhecimento para o @mbito escolar, mais do que combater o0 insucesso, interessa
qualificar esse sucesso, dando-lhe novas dimensdes e horizontes de sustentabilidade”
(Moreira, 2009:11).

Olhando em perspetiva, a escola passou assim, nas Gltimas décadas por diversas
mudancas, correspondentes a niveis de regulacdo diferentes (Dale, 1997 cit. in Antunes
e S4, 2010): da regulacdo por regras (inputs) a regulacdo determinada por objetivos
(outputs) e desta a regulacéo pelos resultados (outcomes). Aprofundando, se o primeiro
nivel se caracterizou pela colocacdo de condicBes de funcionamento ao sistema, na
crencga de que os resultados acabariam por surgir de forma inevitavel, o segundo tem a
sua base na regulacio a posteriori, mediante a avaliagdo das realizagdes do sistema.'®
Presentemente, a regulacdo do sistema assenta na definicéo de resultados que o proprio
sistema € suposto produzir, logo, determinantes da avaliacdo do desempenho dos

agentes do sistema, aplicavel a lideranca, professores e alunos. (Antunes e Sa, 2010)

Esta evolugéo encontrou, em Portugal situagbes de atrito, pois, muitas vezes, a
realidade do sistema, colocado e instalado, permaneceu a margem desta evolucéo,
particularmente importante, quando, fruto da integracdo de Portugal na Unido Europeia,
0 pais se viu confrontado com agendas internacionais, forcando inevitavelmente a

comparacdo com a realidade externa. E diziamos que produziu atrito, pois Portugal

'8 Licinio Lima sustenta a critica de que imagens gerencialistas ou do tipo organicista, formal, burocratico
ou racional das organizaces escolares correspondem a um paradigma de educacao contabil (Lima, Silva,
Torres, Sa, e Estévao, 2011), ou seja, o carater mensurdvel e comparavel dos resultados dos alunos
conferem-lhes uma natureza moldavel, firma-se num processo de input e output, que no fundo ndo
passard de uma iluséo, pelo seu cérater aparentemente rigoroso e objetivo, se interpretado de forma
isolada.
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tinha, na sequéncia da transicdo politica de meados dos anos setenta, encetado um
percurso ndo totalmente convergente com a tendéncia externa, supranacional. Por outro
lado, a transformacdo foi marcada pelo ritmo de envolvimento dos diferentes
interlocutores no campo educativo'® e pela definicdo das teméticas da reforma -
descentralizacdo, regionalizacdo, participacdo da comunidade, a administracdo das
escolas e criacdo do conselho local de Educacio Basica?’. Passados alguns anos e no
que concerne a administracdo das escolas, foi dado especial destaque a questdo da
territorializacdo da educacdo, lancada por Jodo Barroso, na qual os temas da
territorializacdo, contratos de autonomia e agrupamentos foram amplamente debatidos.
Deste debate, resultou uma série de normativos, procurando concretizar a reforma?.
(Barroso, 2006).

O envolvimento de agentes externos a escola, em nome da participacdo na sua
administracéo, conheceu ja no século XX 1% importantes avancos, que n3o se resumem a
participacdo dos encarregados de educagdo, mas também de outros agentes como as
autarquias, associacdes do mais variado &mbito (académicas, cientificas, desportivas,
culturais, sociais, profissionais), confirmando a acecdo de Jodo Formosinho de que esta
«participacdo da sociedade civil europeia na governacdo das escolas ndo se tem
resumido a participagdo dos pais, antes traduzindo um novo contrato entre o Estado e a
sociedade civil para a administracéo da educacdo.» (Formosinho, 2003:23).

Esta evolucdo, marcada por dinamicas internas de mudanca, confrontadas por
desafios externos, aliados a posi¢es de conservacdo pelas mais variadas razdes, fez
com que os processos de gestdo escolar em Portugal s6 de forma muito lenta se
afastassem de uma abordagem burocratizada, tanto interna como externa. Foi sempre de
modo muito timido que foi dada autonomia as escolas e sempre sob um controlo que
revelava, muitas vezes, uma certa desconfianca que a maioria das escolas conseguiram

utilizar as suas franjas da autonomia e crescer para a inovagao e mudanca.

' para uma perspetiva histdrica e analise desta transformacéo entre 1974-1990 Cf. Formosinho, J. (2003)
“A governacdo das escolas em Portugal — da “gestdo democratica” a governagdo participaday», in
Administracdo e Gestdo das Escolas. Diferentes olhares sobre a mesma problematica, Braga, Centro de
Formagdo de Associacdo de Escolas de Braga/sul, 2003; Barroso, J. (2005). Politicas educativas e
Organizacao Escolar. Lisboa, Universidade Aberta; Barroso, J. (org.) (2006), A Regulacao das Politicas
Plblicas de Educacao: Espacos, Dinamicas e Actores. Lisboa: Educa | Unidade de leD de Ciéncias da
Educacéo.

20 Corporizadas no Decreto-Lei 172/91.

2! Este debate assistiu a formulacéo do Decreto-Lei n.° 115-A/98.

22 Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril.
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Por conseguinte, convém esclarecer o que entendemos por inovagdo, conceito
que julgamos de particular centralidade no objeto em estudo. De acordo com Correia
por inovacdo podemos entender «praticas pedagdgicas, que visam explicitamente
melhorar o funcionamento dos sistemas de ensino sem pdr em causa as suas estruturas
ou funcionamento ideoldgicos» e «pode referenciar praticas que tém por objetivo
explicito mudar radicalmente a escola e a estrutura das relagdes que ela mantém com a
sociedade» (Correia, 1991 cit. in Silva, 2001:68). Deste modo a inovacao assiste uma
intencdo generalizada de melhoria educativa, referida esta a articulacdo de préaticas
socioeducativas, de escolhas organizacionais e pedagdgicas (Gonzalez e Escudero,
1987, cit. in Alonso, 1998).

Como sustenta Luisa Alonso a ideia de inovacdo implica consciéncia e
intencionalidade, planificacdo e sistematizacdo e vontade de mudar para melhor
(Alonso, 1998). SO por si, a inovacao ndo implica necessariamente bons resultados ou
melhorias substanciais nos parametros estabelecidos por uma determinada organizacao,

pelo que terd necessariamente que se concretizar numa mudanca.

A mudanca em si envolve uma aprendizagem por parte dos intervenientes num
dado processo, 0 que para as organizacGes escolares significa ndo s6 mudancas
curriculares mas também ao nivel da gestdo do processo de ensino, da estruturacdo das
dindmicas relacionais e organizativas do trabalho (a nivel vertical e horizontal), como

ainda do sistema de relacdes com a comunidade e instituicdes (Bolivar, 2012).

Uma visdo focada na escola enquanto organizacdo, sistema vivo, capaz de
mudanca e adaptacdo. Esse processo, em si, € que encerra um historial longo e uma
dindmica complexa. E temos de a perceber para revelar a capacidade interna das escolas
e promover, progressivamente, a tdo desejada transformacao geral do sistema educativo

para formas mais eficazes de funcionamento.

2.2. Necessidades de refocalizacéo no sucesso educativo

Garantir formas do sucesso educativo que sejam uma possibilidade para todos,
como vimos, é um desafio ainda vigente, e continuam a desenhar-se solucdes — locais

ou centralizadas — que garantam, por um lado, aprendizagens sustentaveis, consolidadas,
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e, por outro, resultados escolares que, num quadro internacional, demonstrem
capacidade competitiva (partindo da premissa de que a certificacdo de cada vez mais

alunos até ao ensino superior ocorre, tal como a aprendizagem ao longo da vida).

Para compreender melhor a transversalidade deste imperativo, convém recordar que ha
objetivos educativos que extravasam as nossas politicas educativas nacionais e sdo
comuns & Unido Europeia. Criou-se a Estratégia Europa 2020, um tratado entre os
Estados Membros que define as metas comuns necessarias para um crescimento
econdémico e social sustentavel, no sentido de diminuir as assimetrias entre regides,
reforcar o potencial de crescimento e a competitividade da Europa (Comissao Europeia,
2012). As prioridades de crescimento aliam-se a cinco objetivos ou metas a atingir em
2016, sendo que uma delas refere-se & dimens&o educativa:

1. Empregabilidade: 74% da populacdo entre os vinte e 0s sessenta e quatro anos
devera estar empregada);

2. Crescimento da Investigagdo e Desenvolvimento (leD): 3% do PIB da EU sera
investido nesta area;

3. Clima e Energia: Reducéo de consumos (20%), aumento da eficiéncia energética
(20%) e da utilizacdo de energias renovaveis (20%);

4. Inclusdo Social: retirar vinte milhdes de pessoas da pobreza;

5. Nivel de Educagdo: atingir uma taxa de abandono escolar inferior a 10% e 40%

da populacéo entre os trinta e os trinta e quatro anos terem formacao superior.

No contexto educativo portugués, embora ainda estejamos a desenvolver um
esforco no sentido de concretizar as metas europeias, ja se desenvolvem acles e
iniciativas locais, no interior das escolas, que procuram caminhar rumo a melhoria dos
resultados educativos, que nesta tese se entendem nédo sé pela melhoria dos resultados
dos alunos e diminuicdo do abandono escolar, mas também por uma formacdo de
exceléncia, uma escola com um sistema de ensino de qualidade, um sistema de
avaliagéo exigente e uma escola funcional e dindmica do ponto de vista organizacional.
Como refere Natércio Afonso, a proposito da acdo publica sobre o sucesso escolar,
“(...) a politica de promog¢do do sucesso escolar adquire contornos de grande
plasticidade, ndo se reduzindo as iniciativas e Projetos desencadeados centralmente pela
administracao nacional da educagao” (Afonso, 2012:154). Mas para compreender como

desenvolver uma estratégia local, € necessario perceber ndo so6 a causa do insucesso,
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como ir além, isto é, focar formas de gestdo dos recursos humanos e materiais no

sentido da melhoria escolar.

2.3. Cultura e lideranca®

O mundo mudou, e com ele a educacdo escolar também. A imagem de uma
escola fechada sobre si mesma foi substituida por uma profundamente marcada pela
abertura a um contexto cada vez mais global. A escola é hoje o retrato da sociedade
plural em que vivemos. A sua heterogeneidade deriva do facto de acolher dentro do seu
espaco uma multiplicidade de perfis de alunos, que apesar de partilharem uma
predisposicdo para os processos de aprendizagem, diferem nas suas caracteristicas
socioculturais e no modo como efetivamente integram a escola e desenvolvem o seu
processo de escolarizagéo.

Como vimos, a sociedade reflete-se na instituicdo escolar, mas espera-se que
esta ndo a replique, antes cumpra a missdo de garantir o direito de cada aluno ter uma
formacdo o mais completa possivel, de modo que a saida da escola esteja preparado
para responder aos desafios presentes na vida. Reforgando esta ideia, relembramos a
passagem de Pierre Bourdieu

«(...) Para que sejam favorecidos os mais favorecidos e desfavorecidos 0s
mais desfavorecidos torna-se necessario e suficiente que a escola ignore no
contetdo do ensino transmitido, nos métodos e nas técnicas de transmissao e
nos critérios de julgamento, as desigualdades culturais entre as criangas das
diferentes classes sociais, isto é, tratando todos os discentes, por mais
desiguais que sejam, como iguais em direitos e deveres, 0 sistema escolar é
levado de facto a sancionar as desigualdades iniciais face a cultura.»
(Bourdieu, 1966, cit. in Estévdo, 2004: 41).

E necessaria uma cultura de escola que combata o abandono, se preocupe com
a inclusao e, simultaneamente, com a qualidade das aprendizagens, para corresponder as

exigéncias de uma sociedade do conhecimento, que a desafia a formar cidaddos dotados

% Reconhecemos a importancia das culturas docentes na construgdo da cultura de escola. No entanto, em
funcdo do objeto de trabalho, ndo nos é possivel, por razdes de economia, aprofundar este tema.
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de ferramentas essenciais para 0 desenvolvimento de uma cidadania ativa: inovacao,

criatividade, capacidades e competéncias de adaptacéo.

Para Ana Benavente a “democratizacdo e qualidade sdo duas faces de uma
mesma moeda; ndo nos interessa uma escola para todos sem efetivas e relevantes
aprendizagens. SO assim poderemos alterar os indicadores que, em cada estudo

internacional, revelam a debilidade dos resultados escolares.” (Benavente, 2001)

Este €, alias, o sentido da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) que, no
n.° 2 do Artigo 2°, preconiza “(...) E da especial responsabilidade do Estado promover a
democratizagdo do ensino, garantindo o direito a uma justa e efetiva igualdade de
oportunidades no acesso e sucesso escolares.” Contudo, «“promovendo um curriculo
uniforme pronto-a-vestir de tamanho Unico” (Formosinho, 1987) e uma pedagogia
uniforme — mesmos contetidos, a mesma extensao dos programas e limites estreitos para
o ritmo de implementacdo, grelha horéria semanal uniforme, cargas horérias
determinadas por disciplina» (Machado, 2010:40), a igualdade e a democratizacdo sdo
comprometidas, uma vez que inviabilizam que as escolas pudessem ter solugdes
diferentes para os problemas com que se debatiam. E, apesar das alteracfes introduzidas
ao nivel do curriculo e da organizag¢do escolar para contrariar esta “matriz pedagdgica”,
o0 certo é que se consolidou uma gramatica escolar (Tyack e Tobin, 1994), entendida
como natural, ou seja, imune a qualquer alteracdo, mudanca ou inovacdo. Referimo-nos
aos «alunos agrupados, em turmas mais ou menos homogéneas, segundo uma graduacéo
serial: um ou mais professores alocados a uma turma (professor generalista no ensino
primario, e o professor de matérias, no ensino pés-primario); a sala de aula como espaco
estruturado da atividade letiva; unidades temporais rigidamente estabelecidas que
cadenciam o ritmo das atividades; saberes organizados em disciplinas escolares, que sdo
estruturantes do ensino e do trabalho pedagdgico» (Formosinho e Machado, 2008:9).
Este tipo de organizacdo permite, por vezes, criar uma escola seletiva que privilegia as
elites, pois estdo munidas dos meios que lhes permitem sobreviver®. Ao invés, os
alunos mais desfavorecidos ficam pelo caminho e séo os que fazem parte do insucesso
que muitas escolas procuram camuflar, sobretudo com os rankings, quando reprovam
alunos, impossibilitando-os de realizarem os exames, levando, por conseguinte, apenas

aqueles que, a partida, reinem condicdes de sucesso, produzindo uma imagem da escola

24 0 nivel sociocultural, o apoio da familia, o recurso a explicagées.

55



condizente, embora distorcida, uma vez que muitos ficaram pelo caminho. Seletividade
esta que se aprofunda, uma vez que tanto as escolas como os professores, a luz deste

reconhecimento social, s&o levados a assumir como correta esta gramatica.

Com o quadro exposto, seré dificil construir uma escola democratica, onde
todos aprendam mais: os que ‘“ndo gostam da escola”, “os que ndo querem aprender” e
0s que tém outros ritmos de aprendizagem. Para se construir uma escola de sucesso para

todos, ela deve encontrar respostas que o0s inclua a todos.

Urge que a escola se adapte a realidade presente. Nesse sentido, o desafio de
uma escola para todos continua a merecer, por parte das autoridades educativas, uma
especial atencdo, o que indicia um receio relativamente a perpetuacéo de uma cultura de

alheamento, face a escola e ao seu papel transformador.

Esta foi a grande provocacao que nos trouxe a escola de massas: para 0s bancos
da escola vieram todos, independentemente do reconhecimento e do valor que lhe
atribuem. Bernard Charlot citado por NOvoa (2010) caracteriza esta situagdo com
palavras fortes: ha alunos que estdo administrativamente inscritos na escola, que a
frequentam do ponto de vista fisico, mas que nunca nela verdadeiramente entraram. Um
pensamento de escola, que sirva a todos, tem que germinar dentro da propria escola.
Este pensamento é a condi¢do de uma cultura de escola que se preocupe em encontrar
respostas diversificadas, para conseguir ensinar a todos e conquistar todos para a escola,
e que contrarie 0 pensamento elitista, pretensamente meritocratico dominante na

sociedade atual.

«Torna-se claro, entdo, que a justica ou a equidade formal e universal que a
escola apregoa reproduz de facto, embora de forma velada, uma pluralidade de
formas de injustica, situacdo que se agrava na medida em que a escola
possibilita a acumulagdo e convertibilidade das diferentes formas de capital
(nomeadamente pela conversdo do capital socioeconémico em capital cultural,
sob a bandeira do mérito).» (Estévao, 2004:41).

Para que a escola seja capaz de responder a este designio, torna-se um
imperativo sociopolitico que os lideres escolares centrem a sua acdo na melhoria das

aprendizagens. Segundo Antonio Bolivar
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«A lideranca para a aprendizagem implica, na pratica, pelo menos cinco
principios (Macbeath, Swaffield e Frost, 2009): concentrarmo-nos na
aprendizagem como atividade, criar condigdes favoraveis para a
aprendizagem, promover um dialogo sobre a lideranga e a aprendizagem,
partilhar a lideranga, uma responsabilidade compartilhada pelos resultados. A
criagdo de uma cultura centrada na aprendizagem dos alunos requer: promover
a cooperacdo e coesdo entre os professores, um sentido de trabalho bem
executado, desenvolver percecbes e perspetivas do que se pretender
conseguir» (Bolivar, 2012:64).

Cabe aos lideres, em primeira instancia, envolver, comprometer, implicar os
professores de que € possivel ensinar a todos e levar todos a aprender o méximo, de
acordo com as suas possibilidades. Para tal, é necessério que exista a vontade de inovar,
e encontrar diferentes solucBes para diferentes realidades. Por sua vez, deve ainda o
lider, dentro dos recursos que possui, para exercer o seu ato de gestdo, rentabiliza-los na
procura pelo maximo de produtividade e rentabilidade, no sentido de obter uma relacéo
eficiente custo-beneficio e, em simultaneo, criar as melhores condi¢Ges possiveis para

que os docentes desenvolvam o seu trabalho. Para Bolivar,

«Uma das principais funcdes da gestdo do ensino, até agora entendida
como afastada da sua concorréncia, € a contribuicdo para a melhoria das
praticas docentes e do desempenho profissional dos professores, com o
derradeiro objetivo de incrementar a aprendizagem dos alunos, ou seja, uma
“lideranga centrada no apoio, avaliacdo e desenvolvimento da qualidade do
ensino, reconhece-se em grande parte como uma componente essencial da
lideranca eficaz”» (Pont et al., 2008:44, cit. in Bolivar, 2012:65).

Joaquim Azevedo complementa esta ideia quando afirma que “temos de
caminhar para o desenvolvimento de ambientes escolares que maximizem uma cultura
de aprendizagem, colocando todo o modelo organizacional e 0s recursos ao servigo
dessa cultura, ou seja, de melhores aprendizagens por parte de cada um e de todos 0s

alunos.” (Azevedo cit. in Alves e Moreira, 2011:9).
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Esta mudanca de paradigma e de concecdo de escola devera ser, em primeiro
lugar, percecionada e assumida pelo lider da escola, para que contagie com este mesmo
pensamento 0s professores, pais e assistentes técnicos e operacionais e restante
comunidade. E necessario que os lideres tenham “a capacidade criadora de suscitar nos
outros a vontade de seguir um caminho, de participar num trabalho comum, de atingir
determinadas metas e de que essa vontade se concretize em realizagdo” (Teixeira, 1995:
60). Consciente que o caminho ¢ dificil e o desafio é grande: incluir e minimizar as
assimetrias que decorrem de questbes exdgenas (meio  sociocultural,
desresponsabilizacdo dos pais, falta de crenca na escola, desmotivacdo dos alunos),
levando todos a sentirem a escola como um espaco que os acolhe, numa perspetiva
holistica que exige trabalho, rigor, perseveranca, eficacia, em que o poder e a autoridade

sdo atributos mobilizadores para a organizacdo da escola que quer educar todos.

Este tipo de lideranca define uma cultura de escola que, de acordo com Schein
pode ser definida como um padrdo de pressupostos basicos, inventados, descobertos ou
desenvolvidos por um grupo, a medida que aprendeu a lidar com os seus problemas de
adaptacdo externa e de integracdo interna, que funcionou bem o suficiente para ser
considerado valido. Ainda na sua perspetiva (Schein, 1992, cit. in Carvalho, 2006), a

cultura pode ser criada de duas formas diferentes:

- COMO hormas e crencas que podem surgir a partir do modo como 0s membros
de um grupo respondem a um incidente critico, sendo que o conjunto de
comportamentos que ocorrem a seguir tende a criar a norma. Esta, por sua vez, pode
tornar-se uma crenca e depois um pressuposto, se 0 mesmo padrdo de acontecimentos

recorrer,

- por identificacdo com a lideranca. Este mecanismo funciona através da
modelagem do grupo pela imagem do lider, o que permite ao grupo identificar-se e
interiorizar os seus valores e pressupostos (Carvalho, 2006). A cultura de escola remete,
assim, para a existéncia, em cada escola, de um conjunto de fatores organizacionais e
processos sociais especificos que relativizam a cultura escolar (enquanto expressdo dos
valores, habitos, comportamentos, transmitidos pela forma escolar de educacao a partir

de determinacGes exteriores) (Barroso, 2004 cit. in Carvalho, 2006).

Uma escola reflexiva e aprendente, na procura de uma identidade propria,

implica uma gestéo centrada nas aprendizagens, que privilegia as liderancas intermédias
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e a lideranca de sala de aula. A consecucdo de Projetos, estratégias e caminhos surgem
como resposta aos objetivos da escola, sob um processo de regulagdo e monitorizacéo,
mediante mecanismos de autoavaliacdo, implementados e consolidados no tempo e
numa logica de proximidade com todos os intervenientes na vida da escola. Hargreaves
e Fink sustentam esta visdo de escola no seu livro The Seven Principles of Sustainable

Leadership:

«The prime responsibility of all educational leaders is to sustain learning
(Glickman 2002; Stoll, Fink e Earl, 2003). (...) Sustainable leadership is an
interconnected process. It recognizes and takes responsibility for the fact that
schools affect one another in webs of mutual influence (Baker and Foote, in
press). In this respect, sustainability [is] inextricably tied up with issues of
social justice.» (Hargreaves e Fink, 2003: 3-7).

Uma cultura de escola preocupada com as aprendizagens de todos, e com o
desenvolvimento do potencial de cada aluno, podera passar por um outro modo de

“arrumar” os alunos em contexto de turma.

2.4. O agrupamento de alunos

A questdo do agrupamento de alunos é de primordial importancia na
organizacdo das escolas centradas na aprendizagem dos seus alunos. Com efeito, a
turma é uma variante determinante

«pela natureza e caracteristicas especificas das agBes educativas e
interacdes sociais e pedagdgicas desencadeadas, e em especial, enquanto

agrupamento pelas ldégicas e dinamicas préprias de organizacdo e

funcionamento que as orientacbes e solu¢Bes organizativas nos planos

curricular e pedagdgico, na alocacdo de meios logisticos, nas acdes
governativas encetadas, bem com e em relacdo a todo um conjunto de
elementos que mais prdxima ou remotamente, directa ou indirectamente,
tiverem de certo modo marcado essas orientacdes e critérios de constitui¢do.»
(Verdasca, 2007:43).

Neste contexto, cumpre observar a forma pela qual a constituicdo dos

agrupamentos dos alunos se realiza. Relativamente a esta, e numa observagéo global,
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constata-se que a maioria dos Projetos educativos e curriculares dos agrupamentos é
omissa em relacdo a definicdo de critérios de constituicdo de turmas, o que nos leva a
admitir que a opgdo por uma solugdo organizativa resulta de um processo néo
totalmente justificado, podendo ser esse entre muitos outros possiveis. O processo mais
recorrente funda-se na ideia da continuidade pedagogica, pressupondo que o critério
pedagogico presidiu a organizacdo do agrupamento original. Ora, a anélise atenta dos
processos revela, como salienta José Verdasca, uma «total auséncia de critérios ou por
critérios totalmente alheios a aspetos de natureza pedagogica.», marcados mais por um

«carater casuistico e circunstancial do que propriamente racional.» (Verdasca, 2007:43).

Em todo o caso, € possivel estruturar campos que definem os critérios na
organizagdo do agrupamento dos alunos, dado serem uma decisdo recorrente nas
escolas, e assentarem em principios perfeitamente evidentes e conhecidos. José

Verdasca faz uma sintese desses critérios:

«Ao0 apoiar e regular a sua constituicdo com base em determinados critérios
organizacionais, os quais fazem relevar ou ndo aspetos de continuidade
relativamente a anos anteriores, niveis etérios, estruturas de diferente
composicao e distribuicdo por sexo, status social ou proveniéncia geografica,
peso de alunos com necessidades educativas especiais, com escolaridade
irregular ou com necessidade de apoio pedagdgico, o agrupar ou o dispersar de
grupos de alunos com caracteristicas especiais no que respeita ao
aproveitamento e  comportamento, opta-se  intencionalmente e
estrategicamente ou ndo, por uma determinada solucdo organizacional
pedagdgica; em todo o caso, procede-se a construcdo de uma determinada
unidade sécio-organizacional escolar, certamente tendo em vista um conjunto
de objectivos a atingir, que requererdo o desenvolvimento e a utilizacdo de
determinados processos e tecnologias como forma de os alcancar, estruturardo
determinados poderes e hierarquias e despoletardo formas comunicacionais e

de interacgdo diversas.» (Verdasca, 2007:2)

60



Estes critérios sdo apresentados, na mesma obra, no esquema-sintese que se segue (Cf.

Esquema 3):
Finalidades educativas
Modelos de agrupamento
v v
Académico Instrucional AptidGes variadas
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L ]

Esquema 3. Finalidades educativas, modelos de agrupamento e critérios organizacionais (Verdasca,
2007:17)

Critério predominante da organizagdo pedagdgica

Este processo assume uma relevancia particular em todo o contexto da
organizacdo educativa, dado que os seus efeitos ndo se reportam apenas ao desempenho
da variavel turma. No quadro atual da educacdo, o desempenho da turma tem
repercussoes na representacdo da escola, reportada ao cumprimento da sua fungéo e aos
seus resultados, junto da sociedade, tomada esta tanto na sua dimensdo macro, como
micro (referida aos grupos escolares: alunos, professores, encarregados de educagéo.

Neste sentido, a intervencdo na constituicdo do agrupamento de alunos, quer ao
nivel dos critérios de agrupamento, quer ao nivel das dindmicas geradas por uma

determinada forma organizativa, é da maior relevancia para a organizacéo escolar, uma
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vez que intervém, num plano contextualizado, sobre o dominio da socializacdo, das
estratégias de ensino e aprendizagem e do aproveitamento.

O quadro que rege essa intervencdo encontra-se balizado por um conjunto de
pressupostos definidores de um ambiente e de uma paisagem, ambos dindmicos, porque
imbuidos de sentidos de acdo sdo portadores de transformacdo/evolucdo. Esses
pressupostos sdo a gestdo dos recursos com vista a obtencdo de resultados, tendo em
consideracdo o perfil da populacéo escolar, em especial alunos e professores. VVoltamos
a referir o que ficou exposto no ponto anterior, € preciso reconhecer o invariavel como

variavel na gramatica escolar, na consecuc¢do de uma escola democrética e universal.

Dada a génese e evolugdo dos sistemas escolares, como refere Jodo Barroso, a
organizacdo escolar manteve-se «fincada (...) no modelo liceal de inspiragdo liberal
caracterizado pela uniformidade das normas, dos espacos, dos tempos, dos alunos, dos
professores, dos saberes e dos processos de inculcagdo com vista a ensinar a muitos
como se fosse um sé» (Jodo Barroso, 2001, cit. in Formosinho e Machado, 2011: 20)

Na construcdo de uma escola para todos entendemos como vélida a posicdo de

José Pacheco quando afirma que

«a existéncia de uma cultura comum e bésica para a escolarizacdo dos
alunos ndo pode ter como justificagdo a intencdo de uniformizar e igualar os
contetdos e os resultados, mas sim a intencdo de salvaguardar a diversidade
dos ritmos, interesses, possibilidades, etc., em que os alunos se encontram
num dado momento de partida ou no percurso da escolaridade» (Pacheco,
1995:12).

No mesmo sentido, Jodo Formosinho e Joaquim Machado destacam que

«visando a universalidade, a escola de massas faz a abstragdo das
particularidades individuais e faz imperar os principios da uniformidade e da
impessoalidade. Na organizagdo do ensino, ela confronta-se com o
agrupamento dos alunos por turma e com percurso educativo de cada
individuo e promete a conciliacdo entre o ensino de todos e a aprendizagem
individual, promete a flexibilidade curricular e a diferenciacdo pedagdgica,
entanto, faz prevalecer um sistema curricular com matérias definidas, horérios

inflexiveis e salas fixas». (Formosinho e Machado, 2011:20).
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Com efeito, a linha condutora da agdo da escola tem-se centrado no plano
curricular e na organizacdo escolar por uma relativa rigidez, acompanhada por uma
pedagogia da compensacdo ao nivel da acdo «social nas vertentes da alimentacéo,
salde, higiene e dos apoios socioeducativos e em apoio psico-pedagdgico com vista a
compensacao de caréncias detectadas nos alunos.» (Formosinho e Machado, 2011:20).

H& uma resisténcia no sistema escolar em se reformar uma série de variaveis
internas. E, apesar desta compensacdo social adstrita a escola e desempenhada pela
escola, ha alunos que nao escapam ao insucesso. O que leva a concluir que a escola tera
de que se reformar. Nao é por mais recursos, nem por mais fungdes sociais que possam
prestar & comunidade, pois, no essencial, 0 cumprimento da sua funcdo, é ensinar e
qualificar as aprendizagens dos seus alunos, o que continua a evidenciar fortes lacunas.

O sentido a desenvolver-se sera o da reforma. Esta podera ser empreendida em
duas direcBes: ou a escola constr6i uma relacdo na qual prevé, pela diferenciacdo das
ofertas educativas e dos processos, a insercdo de todas as culturas escolares e sociais por
mais distanciadas que estejam daquilo que a sociedade necessita e do que define o
sistema educativo Unico; ou, no seio desse mesmo sistema educativo e da cultura escolar
que propugna encontrar respostas para essa diversidade.

Por conseguinte, a escola cumprird, independentemente da direcdo decidida e
furtando-se a concecles centralistas e burocraticas, garantir as condi¢des de igualdade
de acesso e de sucesso, pelo repensar da organizacdo da escola, da diversificacdo
curricular e da diferenciagdo pedagdgica (Formosinho e Machado, 2011).

Nesta linha de analise, abordamos a questdo do agrupamento de alunos. Com
efeito, o reconhecimento da diferenca individual dos e entre alunos impele as escolas a
encontrarem resposta a esta diversidade. E essa resposta pode passar pelo agrupamento
dos alunos.

Ao longo dos anos, esta questdo ndo encontrou consenso. A organizacdo dos
alunos encontra-se interligada com duas outras questdes que a assistem: a da
diferenciacdo do curriculo e a da constituicdo de um suporte pedagogico e didatico

direcionado para a superacéo das dificuldades evidenciadas pelos alunos.

Os dados existentes da investigacdo indagam sobre o impacto positivo ou
negativo dos critérios que subjazem ao agrupamento de alunos, numa mesma turma, e 0

seu rendimento escolar ndo sdo conclusivos
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«(...) como ha seflalado Shields (1996) las investigaciones —que
basicamente se han centrado en resultados, en actitudes y en estrategias
instructivas para determinar qué tipo de agrupamiento se asocia con qué
resultados—, muestra evidencias contradictorias. Son diversos los autores
(Pigford, 1990; Markle, 1991; Boaler, 1997; Lyle, 1999) que advierten del
caracter no concluyente de los resultados de investigacion y de la falta de
eficiencia empirica que apoye la creencia en que separar a los alumnos

aumenta sus logros académicos» (Gonzélez, 2002:171).

Neste quadro de anélise, a resposta centrou-se numa opgao de dois caminhos
possiveis, como a literatura sobre o tema avanga: a constitui¢cdo de grupos heterogéneos
ou de grupos homogéneos de alunos, bem como a consideracdo da variavel dimenséo

dos referidos agrupamentos.

Partindo do principio que a homogeneidade absoluta ndo existe no debate
homogeneidade/heterogeneidade, as vantagens, quanto ao rendimento escolar associado
a qualquer um destes critérios de organizacdo, ndo encontram uma conclusao
consistente (De La Orden, 1974 cit. in Verdasca, 2007).

A. de la Orden (1975, cit. in Verdasca, 2007:18) baseou a sua conclusdo em
vérios estudos que recorreram a amostras diferentes %, concluindo que os diferentes
critérios de agrupamento de alunos em turmas homogéneas ou heterogéneas, nédo

produziam efeitos suficientemente consistentes em termos de rendimento escolar.

% A. de la Orden (1975, cit. in Verdasca, 2007:18): “Koontz (1961), com o objectivo de comprovar a
hip6tese nula de que turmas homogéneas de 4° ano segundo um critério instrucional, ndo conseguem
prestacOes académicas superiores em Matematica, Lingua e leitura, aos dos seus pares quando agrupados
segundo um critério de heterogeneidade e cujos resultados viriam a revelar diferencas significativas
favoraveis aos grupos heterogéneos na Matematica e Leitura; Svensson (1962), com o objectivo de
verificar se diferentes tipos de turmas homogéneas de 4° e 9° anos em distintos tipos de escolas e as
turmas heterogéneas produzem diferentes incrementos no rendimento académico em alunos de similares
niveis de instrucdo e origem socioecondmica e em que os resultados apurados ndo viriam a revelar
diferencas significativas de rendimento entre os grupos; Douglas (1964), com o fim de estudar as
caracteristicas e rendimento dos alunos dos 8 aos 11 anos, agrupados segundo um critério homogéneo e as
diferencas entre os grupos de capacidade superior e inferior e cujos resultados comprovariam que o
agrupamento homogeéneo reforca o processo de selecgdo social; Goldberg, Passow e Justmam (1966),
com o objectivo de explorar as diferencas de rendimento académico e outras caracteristicas pessoais entre
os alunos agrupados em diversas classes, concluir-se que em relagdo a todas as variaveis estudadas os
efeitos de agrupamento foram minimos e ainda assim favoraveis aos grupos heterogéneos; Borg (1966),
com o objectivo de estudar diferencas de rendimento académico em alunos do primario agrupados
homogénea e heterogeneamente e com aplicacdo de programas diferenciados, concluindo-se pela ndo
existéncia de efeitos suficientemente consistentes em nenhum dos grupos.”
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Slavin (1986, cit. in Verdasca, 2007) apresenta, nas suas sinteses, resultados
interessantes ao nivel do rendimento académico, quando em turmas heterogéneas se

agrupam alunos com caracteristicas de aprendizagem homogénea.

Um aspeto a destacar é a percecdo dos administradores e professores quanto a
eficacia das turmas homogéneas para a melhor aprendizagem e na producdo de
melhores resultados escolares. Dacal (1996, cit. in Verdasca, 2007) refere que estes

tendem a considerar positivo este critério organizativo.

Por seu lado, Webb (1982, cit. in Verdasca, 2007) evidencia que os alunos de

nivel médio rendem mais em grupos homogéneos.

Garcia (1989, cit. in Verdasca, 2007), por sua vez, argumenta que o professor
otimiza melhor o tempo com grupos homogéneos (constituidos com base em critérios
de aprendizagem), utilizando estratégias mais individualizadas e apoiando de forma
mais consistente os alunos. Isto pode-se traduzir numa maior qualidade do desempenho

escolar.

Poole (2008) salienta a indefinicdo dos resultados relativamente aos grupos de
leitura, sugerindo a frequéncia de grupos homogéneos e heterogéneos. Em Shields
(2002) faz-se a apologia da homogeneizacdo pelo impacto que produz nas
representacdes da escola e da aprendizagem nos alunos com bom desempenho. No
plano do secundario, Archibald e Keleher (2008) demonstram como o agrupamento

homogeéneo pode ser Gtil no acompanhamento dos alunos.

Num estudo que envolveu mais de dez mil alunos de jardins-de-infancia, foi
demonstrado o beneficio da constituicdo de agrupamentos homogéneos de alunos,
quando comegam a aprender a ler (McCoach, D. B., O’Connell, A.A. e Levitt, H.,
2006). Wilkinson e Townsend apontam a abertura dos professores de lingua materna, na
Nova Zelandia, para adotarem modelos de homogeneizagcdo dos grupos de alunos
relativamente a leitura ao longo do nivel de ensino correspondente ao nosso 1.° ciclo
(Wilkinson e Townsend, 2000). Slavin (1990), por sua vez, para o secundario, com base
nos resultados em testes standard e elaborados pelos professores, sustenta que a questao
do agrupamento de alunos produz pouco ou nenhum efeito. Cheng, Lam e Chan (2008)
demonstram que o agrupamento, heterogéneo ou homogéneo de alunos por si nédo

constitui um efeito no resultado dos alunos.
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Este é um debate longo e sem conclusdes definitivas, dado que ha resultados
que sustentam, tanto vantagens com a homogeneidade, como vantagens com a
heterogeneidade e até a sua irrelevancia, nos resultados dos alunos.

Estes critérios podem, no entanto, ser matizados. A flexibilidade é um principio
que pode ser introduzido com base, por exemplo, no agrupamento de alunos com
necessidades especificas de aprendizagem. O Plano Joplin (Floyd, 1954 cit. in Crahay,
2007), implantado nos Estados Unidos, baseia a sua légica em grupos heterogéneos de
alunos, que deixam essa turma, temporariamente, em fungdo de certas aprendizagens
(leitura e Matematica, por exemplo). Esta flexibilidade respeita trés regras: 1 - o tempo
passado nos grupos homogéneos € nitidamente inferior ao passado na turma
heterogénea; 2 — os grupos homogéneos constituem-se com base em competéncias
especificas e ndo numa aptidao geral; 3 — flexibilidade dos grupos, pois podem ser
reorganizados em funcdo dos progressos dos alunos (Crahay, 2007).

Avaliados sucessivamente, catorze desses estudos foram analisados por Slavin
(1987, cit. in Crahay, 2007). As conclusBes apontam para que seja mais favoravel
agrupar os alunos, segundo dificuldades de aprendizagem, respeitando
escrupulosamente os trés principios do Plano Joplin. Conclui-se ainda que a reduc¢éo do
namero de alunos por turma e esta forma de os agrupar contribuem para a melhoria das

aprendizagens dos alunos com rendimento escolar insuficiente.

Escudero (2005) numa reflexdo sobre este tema também ndo chega a
conclusBes definitivas. Considera que a separagdo, ao nivel do curriculo e da sala de
aula, daqueles alunos que ndo se ajustam a ordem regular da escola e do ensino, permite
as escolas e aos professores, bem como aos alunos que querem aprender, ndo so6 reduzir
problemas e tensdes internas, como também garantir um melhor clima para o ensino e
aprendizagem. Estas vém a ser, portanto, medidas de protecdo, e suportam-se no
principio de que, através de atuacdes especiais, 0 nivel de desempenho pode manter-se
aceitavel, os professores ensinam melhor e os restantes alunos aprenderdo também
muito mais. No entanto, o problema persiste quando estas hipdteses ndo se chegam a
verificar de todo, ou quando as taxas de insucesso sao tdo amplas que aquilo que seriam
medidas extraordinarias ndo o sdo. Baker (2002, cit. in Escudero, 2005) afirma que,
apesar de se continuar a recorrer a “tecnologias de normalizagdo”, especializadas e
marginais, as questdes de fundo continuam a ser as seguintes: o que se deve ensinar e

garantir na educacdo obrigatéria? Como se deve fazer para que se desenvolvam as
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aprendizagens indispensaveis, num contexto escolar com sentido, acolhedor,

estimulante, exigente? Outros autores, citados por Gonzalez, refor¢cam esta concluséo:

«Los logros de los alumnos (...) , no parecen ser mejores por el hecho de
estar diferenciados en grupos distintos, entre otras cosas, muy probablemente,
porque el rendimiento esta ligado tanto a las formas de agrupar y separar a los
estudiantes cuanto a la ensefianza que estos reciben (Miller, 1984), a la
experiencia escolar a la que tienen acceso y las oportunidades pedagdgicas que
se les ofertan en sus respectivos grupos (Barr e Dreben, 1983; Darling-
Hamond, 1985; Oakes, 1985, 1990 e Dreben e Gamoran, 1986).» (Gonzalez,
2002:173).

Num estudo, Antunes e S& (2007), referem a investigacdo de Duru-Bellat e
Mingat que aponta que «a influéncia do factor heterogeneidade depende do nivel inicial
dos alunos: “um ambiente homogéneo ¢ favoravel aos alunos cujo nivel inicial ¢ bom,
enquanto que os alunos meédios ou fracos retiram um maior beneficio de uma
escolarizagdo num meio heterogéneo” (Duru-Bellat e Mingat, 1997:763, cit. in Fatima
Antunes e Virginio S4, 2007). Contudo, observam os mesmos autores, que os “ganhos”
de uns ndo sdo simétricos em relacdo as “perdas”: “os ganhos retirados pelos alunos
relativamente fracos em relacdo ao nivel da sua turma sdo sensivelmente mais
importantes (um pouco do dobro que as perdas ocasionadas pelos alunos escolarizados
numa turma de nivel médio inferior ao deles)”» (Duru-Bellat e Mingat, 1997:779-80,
cit. in Fatima Antunes e Virginio S4, 2007).

Este debate € um dos mais aguerridos no campo da educacdo, e em parte esta
situacdo deve-se ao facto de nele estarem projetados varios elementos de ordem
ideoldgica que, a nosso ver, 0 contaminam. Sustentamos esta nossa visdo com base na
evolugdo que os estudos sobre o tema tém exibido, desde a defesa do modelo
homogeéneo, passando pela defesa incondicional do modelo heterogéneo e da critica ao
homogeéneo para casos em que os dados sdo inconclusivos, relativamente as vantagens
de um e do outro. Em todo o caso, a questdo encontra-se invariavelmente marcada pela
questdo ideoldgica e cientifica que vigorou na primeira metade do século XX.

Com efeito, a constituicdo de turmas homogéneas serviu sobretudo nos paises
industrializados, particularmente os Estados Unidos da Ameérica, para responder ao
problema da escolarizacdo das classes populares, sobretudo as emigrantes e as étnicas.

Em comum estes grupos populacionais eram caracterizados por diferentes défices —
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sociais economicos, culturais e cognitivos, pois esta organizacdao encontrou sustentacdo
em diversas investigacdes, no ambito da psicologia, que, através do QI, justificavam
esta separacdo/homogeneizacdo e o improvavel desenvolvimento para além do
referencial limite estabelecido de aprendizagem. Como o0s estudos subsequentes
demonstraram, esta organizacao estava submetida a principios externos a educacao, uma
vez que tal procurava garantir protecdo as politicas familiares das classes médias e
superiores das referidas sociedades, por forma a garantirem a sua reproducdo e 0 acesso
a fungdes mais prestigiadas na estrutura produtiva e nos servigcos publicos e por outro
enquadrar e direcionar para o tecido produtivo essa massa indiferenciada, com baixa
escolarizagdo. Ou seja, 0s principios que regiam a adocdo deste modelo homogéneo
visavam, sobretudo, preocupactes de reproducdo e de controlo social, privado e
publico, mediante o controlo da educacao/instrucdo a disponibilizar, do que promover a
qualificacdo dessa mesma educacdo/instrucéo.

Para solucionar os problemas de integracdo e de superagdo de traumas sociais
advindos de questdes étnicas e pds-coloniais, fruto das pressdes da promogdo dos
direitos civis, o discurso oficial foi integrando variacdes que apontaram para a
constituicdo heterogénea como potenciadora de melhores resultados ao nivel do
desenvolvimento pessoal, das relagGes sociais e sucesso académico.

Hoje, este debate em torno da promocéo da igualdade de acesso esta superado,
e, a preocupacdo centra-se, como ja frisdmos, na igualdade de sucesso. A solucgdo,
contudo, preconizada pelo modelo heterogéneo, afigura-se-nos algo limitadora. Pese
embora esta retorica oficial e oficiosa do arco-iris na sala de aula seja atraente, um
conjunto variado de aspetos ergue-se em sua limitacdo. Se historicamente foi necessario
todos acolher e para isso propor uma composicdo de turma sem rotulos, que
representasse uma amalgama, essa opgdo acabou por trazer para a escola a
conflitualidade, a constatacdo das limitagdes da diferenciacdo pedagdgica e o risco de
uma individualizagdo excessiva na adequacéo curricular. No fundo, para solucionar os
conflitos, tensdes, diferencas da populacdo escolar, toda essa conflitualidade, tensédo e
diversidade foi levada para a sala de aula, no interesse de ser digerida, debatida e
trabalhada, num sentido em permanente construcdo e em divergéncia com o propdsito
primeiro da instituicdo escolar — ensinar. Reconhecemos que o papel desempenhado
nessa funcao socializadora aberta e igualizadora foi, na maioria das vezes, francamente

bem-sucedida, mas acarretou um custo no plano da qualidade das aprendizagens. Mas
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reconhecemos que hoje é mais facil pedir mais sucesso, quando muitos destes conflitos
e tensdes em diferente grau estéo resolvidos.

Entendida a sala de aula como espaco de ensino e aprendizagem, focada na
realizacdo académica, e estando a sociedade preparada para desenvolver modalidades de
politica social de compensacéo, da escola espera-se que cumpra a sua missao primeira —
ensinar, com qualidade, e fazer com que os alunos aprendam, ou seja, com resultados.
(Bolivar, 2012).

Mesmo com a consciéncia desta inconclusdo investigativa, 0s critérios
subjacentes a organizacdo da turma de alunos constituiram um dos pontos centrais a
destacar no Projeto Fénix. Os objetivos deste Projeto de promocdo do sucesso
implicaram, e isso foi desde logo assumido, uma reorganizagdo das turmas, tendo por
base o critério prioritario das dificuldades de aprendizagem evidenciadas pelos alunos.

Nesta leitura, a constituicdo de grupos homogéneos temporarios de alunos
aparece-nos como um modelo de organizacdo capaz de corresponder a esta solicitagdo
que a sociedade coloca a escola. Chegados a este ponto, convém explicitar o que
entendemos por grupos homogéneos: sdo agrupamentos de alunos constituidos, a partir
da gestdo do curriculo aos alunos, em funcéo do seu desempenho, numa légica de ciclo.

Este tipo de agrupamento de alunos suscitou, todavia, ao longo do tempo, uma

série de interrogacdes e criticas classicas, tais como:

«- O agrupamento por niveis de rendimento ndo resolve a heterogeneidade
dos ritmos de trabalho, de interesses, etc.

- Tem efeitos pedagogicos e psicolégicos negativos nos alunos e nos
professores: autoconceito, expectativas, motivagéo, etc.

- Ndo conduz a uma diversificagdo dos métodos utilizados pelos
professores.

- Nivelar os grupos de alunos é uma forma de darwinismo social,
procurando capacitar os menos capazes e tendo reflexos finais na quantidade e
gualidade do conhecimento.

- Os estudos de investigacdo ndo indicam que as préaticas de nivelamento
dos alunos por grupos tenham conduzido a uma melhoria dos seus resultados.»
(Pacheco, 1995:13).

Em nosso ver, muitas destas criticas direcionavam-se a experiéncia de

agrupamentos de nivel, geralmente designados por turmas de nivel, com um carater
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permanente e que, na sua maioria, foram a expressdo para dar solugdo a agregacao de
alunos provenientes de meios desfavorecidos e, por vezes, marcadamente caraterizados
por uma componente étnica.

Mas a questdo de partida mantém-se: como chegar a todos na sua diversidade?

A resposta a esta questdo foi evoluindo e, a nosso ver, como sustenta o estudo
apresentado neste trabalho, a explorar na terceira parte, reside na constituicdo de
pequenos grupos de alunos flexiveis (ou seja, ndo sdo estaticos, rigidos, permanentes,
mas antes temporarios) e homogéneos (homogeneidade esta, referida ao perfil de

desempenho dos alunos).

Encontramos em Joaquim Azevedo uma opinido coincidente:

«A criacdo de grupos de nivel dentro das escolas sempre gerou muita
controvérsia. 1sso ndo é mau, pode até ser muito bom, desde que nos esclarega
e ajude a tomar melhores decisGes pedagdgicas. A maior parte das vezes em
que participei em discussdes sobre este tema senti que os grupos de nivel sdo
para muitos professores um tabu, um assunto que ndo tem que ser debatido,

porque as turmas tém de ser heterogéneas e ponto final» (Azevedo, 2013).

De fato, ao longo do processo de implementacdo do Projeto Fénix e do
acompanhamento foi-nos possivel detetar este preconceito nas escolas relativamente a
esta modalidade de agrupamento dos alunos, que invocavam as mais variadas raz0es
sem qualquer fundamento face ao propoésito da instituicdo escolar que, Joaquim

Azevedo sintetiza do seguinte modo:

«Antes de qualquer outra questdo importa reafirmar que: (i) o primeiro
foco da escola é ensinar e que (ii) o segundo é ensinar fazendo com que cada
um aprenda e que (iii) a nossa maior dificuldade continua (e continuard) a
consistir em saber organizar a escola para a promocao de percursos educativos
de qualidade para cada aluno.

A criagdo de grupos mais homogéneos de alunos com rendimento escolar
diferenciado pode fazer todo o sentido sobretudo se: (i) ndo se pretender criar,
sem mais, um grupo de alunos com menor rendimento (sobre o qual se podem
evidentemente lancar todos os estigmas, conduzindo ndo a melhores
aprendizagens, mas a piores desempenhos); (ii) estivermos perante uma
estratégia pedagogica deliberada que visa, transitoriamente, recuperar

aprendizagens ndo alcangadas num ritmo e numa intensidade estimadas. Ou
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seja, podemos manter o principio da convivéncia de todos os alunos no espago
escolar e nas turmas heterogéneas, conjugando-o0 com o outro principio de que
é preciso fazer com que cada um aprenda e atinja niveis de desempenho
adequados (0 que ndo quer dizer obter 0 mesmo desempenho nas mesmas
disciplinas!!). A conciliagdo dos dois principios convive bem com a criacéo
temporaria de grupos homogéneos, dentro e fora da turma-base, desde que
isso seja considerado melhor para os alunos em questdo pela equipa de
professores. Sinto que colocamos demasiada énfase na heterogeneidade versus
homogeneidade, quando a questéo educacional e escolar reside muito mais em
saber como melhor organizar pedagogicamente a atividade de ensino e
aprendizagem, em cada momento, para favorecer mais e melhores
aprendizagens da parte de alunos muito diferentes, porque quem aprende ou
nado sdo eles. E nesses modos de organizar adequadamente a pedagogia escolar
ndo deve haver tabus, mas muito trabalho de mobilizacdo da inteligéncia
pedagdgica de cada escola, avaliando em cada momento 0s objetivos

enunciados e 0s passos dados» (Azevedo, 2013).

A raiz de muitos dos desentendimentos deriva de uma observacao
descontextualizada da realidade escolar, da adogdo inadequada de férmulas e

mesmo do desconhecimento do campo e do alvo da sua intervencao:

«Em educacdo, ndo sei se havera alguma coisa que seja melhor ou pior, a
partida e descontextualizadamente. Em pedagogia, as solu¢des a cabeca, antes
de conhecer sequer os alunos, ddo mau resultado. As pessoas dos alunos que
estdo diante de n6s e connosco é que nos fazem percorrer um dado caminho,
porque o caminho concreto da aprendizagem a fazer na escola, em cada
momento, é com eles e por eles que tem de ser feito, recorrendo para isso a
equipa de docentes aos melhores recursos disponiveis, em liberdade e com

responsabilidade» (Azevedo, 2013).

2.4.1. A homogeneizacdo e 0s receios da estigmatizacdo e

segregacao do aluno

A questdo da estigmatizacdo e da segregacdo do aluno estd na ordem do dia

sempre que se aflora a constituigdo de turmas homogéneas.
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Sabemos que uma escola inclusiva abarca alunos com perfis e desempenhos
muito diferenciados. E pratica corrente a identificacdo dos alunos que “tém problemas”:
de comportamento e/ou de aprendizagem, entre outros.

De acordo com Escudero (Escudero 2005, cit. in Teixeira, 2010) a escola rotula
alguns alunos como incapazes de seguir o percurso escolar regular e estes, muitas
vezes, sdo separados em espacos proprios e inseridos em programas especiais, deixando
intacta a ordem escolar dominante. Segundo 0 mesmo autor, esta necessidade de
etiquetar, de catalogar, de selecionar e de classificar de acordo com a ordem escolar,
constitui o nucleo de muitos dos problemas do fracasso escolar e esta pode ser uma
forma subtil de excluséo.

Em torno do tema da escola reflexiva como via para debelar a desigualdade
educativa, Juan Casassus sustenta que o foco da acdo no seio da escola encontra-se nas
interacdes entre as pessoas da escola, o que vale dizer que 0 «fendmeno “escola”
emerge do padrdo das interagcGes humanas» (Cassassus, 2002:31). Neste sentido, para o
autor, a escola devera empreender a mudanga do padrdo que rege as referidas interacdes
com recurso a reflexao:

«O padrdo pode ser alterado pela ruptura entre interagdes rotineiras para
que se estabelecam interagdes reflexivas. Quando o padréo de interacbes gera
desigualdade, é necessario entrar num processo reflexivo.

O padrdo que rege a desigualdade, o processo de producdo da
discriminacdo, ocorre cotidianamente na pratica da sala de aula. Ele se da
quando o professor ndo percebe que um aluno ndo esta entendendo um
teorema de algebra. Em contrapartida, a superagdo da desigualdade ocorre
quando o professor, ao ouvir a pergunta de um aluno, identifica onde esta a
davida. Essa percepcdo de onde estda a duvida do aluno é como uma
compreensao intuitiva, e a solucdo dessa duvida resulta de um processo
criativo, da arte do professor ao enfrentar a situacdo. Nesse processo, 0
professor cria, testa novas estratégias para esclarecer a confusdo. O ndo-
atendimento e o ndo-esclarecimento da confusdo estigmatizam o estudante
como um “mau aluno”. Embora a desigualdade certamente ndo se restrinja a
sala de aula nem necessariamente se origine nela, é ali que ela se produz e

reproduz.» (Casassus, 2002:33)

A concecdo da escola, e sobretudo a sala de aula, enquanto espago de

interacdes humanas, reforca a ideia da centralidade da afetividade na relacéo
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pedagdgica, como fator determinante na criacao de lagos de empatia entre o professor e
0 aluno e entre este e 0 objeto de ensino e de aprendizagem. Sustentamos esta nossa
posicdo nos avangos registados na investigacdo da neurociéncia das emocdes que

revelam as relacdes entre as funcbes cognitiva e emocional:

«the potential to revolutionize our understanding of learning in the context
of schools. In particular, connections between decision making, social
functioning, and moral reasoning hold new promise for breakthroughs in
understanding the role of emotion in decision making, the relationship
between learning and emotion, how culture shapes learning, and ultimately the
development of morality and human ethics» (Immordino-Yang e Damasio,
2007:3).

Na linha da investigacdo bioldgica, estes autores percecionam o ser humano

como, criatura emocional e social. Todavia,

«those of us in the field of education often fail to consider that the high-
level cognitive skills taught in schools, including reasoning, decision making,
and processes related to language, reading, and mathematics, do not function
as rational, disembodied systems, somehow influenced by but detached from
emotion and the body. Instead, these crowning evolutionary achievements are
grounded in a long history of emotional functions, themselves deeply
grounded in humble homeostatic beginnings. Any competent teacher

E

recognizes that emotions and feelings affect students ’ performance and
learning, as does the state of the body, such as how well students have slept
and eaten or whether they are feeling sick or well. We contend, however, that
the relationship between learning, emotion and body state runs much deeper
than many educators realize and is interwoven with the notion of learning
itself. It is not that emotions rule our cognition, nor that rational thought does
not exist. It is, rather, that the original purpose for which our brains evolved
was to manage our physiology, to optimize our survival, and to allow us to fl
ourish. When one considers that this purpose inherently involves monitoring
and altering the state of the body and mind in increasingly complex ways, one
can appreciate that emotions, which play out in the body and mind, are
profoundly intertwined with thought. And after all, this should not be
surprising. Complex brains could not have evolved separately from the

organisms they were meant to regulate.
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But there is another layer to the problem of surviving and flourishing,
which probably evolved as a specialized aspect of the relationship between
emotion and learning. As brains and the minds they support became more

B

complex, the problem became not only dealing with one * s own self but
managing social interactions and relationships. The evolution of human
societies has produced an amazingly complex social and cultural context, and
flourishing within this context means that only our most trivial, routine
decisions and actions, and perhaps not even these, occur outside of our
socially and culturally constructed reality. Why does a high school student
solve a math problem, for example? The reasons range from the intrinsic
reward of having found the solution, to getting a good grade, to avoiding
punishment, to helping tutor a friend, to getting into a good college, to
pleasing his/her parents or the teacher. All of these reasons have a powerful
emotional component and relate both to pleasurable sensations and to survival
within our culture. Although the notion of surviving and flourishing is
interpreted in a cultural and social framework at this late stage in evolution,
our brains still bear evidence of their original purpose: to manage our bodies
and minds in the service of living, and living happily, in the world with other
people. This realization has several important implications for research at the
nexus of education and neuroscience. It points to new directions for
understanding the interface of biology, learning, and culture, a critical topic in
education that has proven difficult to investigate systematically ( Davis, 2003;
Rueda, 2006; Rueda, August, e Goldenberg, 2006 ). It promises to shed light
on the elusive link between body and mind, for it describes how the health and
sickness of the brain and body can influence each other. And importantly, it
underscores our fundamentally social nature, making clear that the very
neurobiological systems that support our social interactions and relationships
are recruited for the often covert and private decision making that underlies
much of our thought. In brief, learning, in the complex sense in which it
happens in schools or the real world, is not a rational or disembodied process;

neither is it a lonely one» (Immordino-Yang e Damasio, 2007:3-4).%

Ao reconhecer as conexfes entre as areas da cognicdo e da emocgdo como

sendo as bases do julgamento moral, da criatividade e da cultura, tudo temas de

% Reconhecemos que a citagdo que apresentamos excede a dimensdo usual reservada a este tipo de
referéncia. Contudo, optamos pela sua inclusdo nos termos em que o fizemos dada a importancia que
atribuimos a estas relagfes no campo da educacao e aprendizagem.
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importancia critica para a educacdo, estes autores advogam que uma melhor
compreensdo da neurobiologia e das relacBes entre estes constructos podera
disponibilizar uma base para a inovagdo na concecdo de ambientes de aprendizagem
(Immordino-Yang e Damasio, 2007). Dai a opcdo por uma organizacdo que favorece
uma maior disponibilidade para a abertura, para a comunicacdo, sem 0s receios da
reprovacdo. A homogeneizacdo temporaria permite construir um espago e tempo de
proximidade, favoravel ao estabelecimento de um ambiente de aprendizagem produtivo,
superador de obstaculos de variadissima ordem que interferem nas interacdes em sala de
aula. Poais, tal como refere Azevedo (2013) o mais importante € percebermos o que mais
pode ajudar os alunos a superarem as suas dificuldades, a consolidarem aprendizagens e
trilharem o caminho da escolaridade obrigatéria, dando a todos a possibilidade de
construirem o seu sucesso. Quando esta no horizonte este modo de pensar o aluno,
respeitando-o na sua individualidade e singularidade, em que a escola e professores
procuram dar-lhes o melhor, talvez o risco de estigmatizagdo seja minorado. De referir a
importancia dos professores que trabalham com estes grupos de alunos, os olharem
como ganhadores e capazes de ultrapassar as dificuldades com que convivem. Neste
sentido, questionamos se nao serd estigmatizante e segregador para os alunos com
dificuldades confrontarem-se diariamente em sala de aula com os progressos, 0s bons
resultados académicos, as boas classificacfes nas pautas dos seus colegas e, eles
conviverem com 0 insucesso e a experiéncia da retencdo. E, ainda, com frequéncia
serem ensinados e apoiados por alunos com melhor desempenho e onde, por vezes, se
estabelece uma relag¢ao de poder “eu é que sei, eu é que te ensino quando ndo sabes ou
ndo percebes porque o professor manda”.

Estigmatizar € o rétulo que facilmente os alunos colocam uns aos outros,
sobretudo, nos primeiros anos de escolaridade. Os professores devem contrariar e
encontrar as alternativas capazes, para que esta fragilizacéo se esbata, dado que, de um
modo geral, quando os alunos estdo felizes porque aprendem, os pais tranquilizam as
suas desconfiancas relativamente a escola, sobretudo, os dos alunos com mais
dificuldades de aprendizagem.

Na mesma linha de acdo, Goffman (1963) defende que o aluno ndo é
estigmatizado, quando esta entre iguais, porque neste contexto, sente o apoio moral e 0
conforto de se sentir no seu ambiente e pode utilizar a sua desvantagem como uma base
para organizar a sua vida. Esta ideia pode favorecer a formacéo de turmas homogéneas

de alunos com dificuldades, pois estes sentir-se-d0 mais a vontade para participar,
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colocar as davidas e mostrar as suas dificuldades. Quando inseridos em turmas
heterogéneas, os seus “defeitos” seriam mais notados e criticados, podendo sentir-se
mais envergonhados e inferiorizados.

Esta questdo dependera muito do modo e da forma como o professor e o gestor
encaram a diferenca. Se a atitude for a de encontrar a resposta mais adequada para as
dificuldades dos alunos, encarando essas dificuldades como desafios que estimulam a
criatividade na agéo, talvez os mais desfavorecidos sintam que tém um lugar por direito
préprio que lhes é reconhecido, através das sinergias que se orientam em ordem a sua
realizacéo escolar. Assim, se combatermos a estigmatizacéo, por certo, sera mais dificil

que a segregacgdo ocorra nas nossas escolas, e uma forma de o fazer é reconhecer que

«0 (ue acontece em numerosas circunstancias é que os alunos com mais
dificuldades de aprendizagem tendem a colocar-se (e a serem colocados) a
margem do processo de ensino e aprendizagem, sendo esse tempo um tempo
morto que vai cavando o tédio e o alheamento. A ideia de que ha um limiar
para a heterogeneidade tende ser frequentemente validada por diversas

observacgdes empiricas» (Alves, 2010:52).

A justificacdo final que aduzimos a este pensamento e organizacdo prende-se
com os principios de perfectibilidade e de educabilidade da pessoa humana, na crenca
de que a educacdo encontra na ideia de Projeto antropoldgico uma perspetiva de

desenvolvimento, sempre em aberto e em liberdade.

O Projeto Fénix foi desenhado na premissa de que a escola possa responder a
contextos escolares de grande diversidade, de diferentes ritmos de aprendizagem,
interesses e motivacdes, proporcionando uma educacdo de todos e para todos e
garantindo a qualificacdo das aprendizagens, para que cada aluno, ao seu ritmo, possa

atingir o seu sucesso.

Neste sentido, este Projeto prevé o agrupamento temporario dos alunos e
contempla uma “solucao organizacional pedagogica” (Verdasca, 2007:2), que agrupa 0s
alunos por perfis de desempenho. Com este estudo, pretendemos mostrar de que forma
esta dinAmica, que “arruma e desarruma as turmas” (Verdasca, 2007, 2010) e agrupa os
alunos em espacos temporarios pode ser potenciadora de mais aprendizagens. Frisamos

que, como € sustentado pela revisao de literatura, os critérios de organizacdo que tem
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por base a homogeneidade/heterogeneidade e as respetivas vantagens, no que concerne
ao rendimento escolar associado, ndo encontram uma conclusdo consistente (De La
Orden, 1974 cit. in Verdasca, 2007).

Este principio é também corroborado por Joaquim Azevedo (2013), quando
defende que os modos de organizar adequadamente a pedagogia escolar ndo devem
constituir tabus, mas muito trabalho de mobilizacdo da inteligéncia pedagdgica de cada
escola, avaliando em cada momento 0s objetivos enunciados e os passos dados. Assim
sendo, o0 modelo subjacente ao Projeto preconiza que agrupar os alunos de acordo com o
seu nivel de proficiéncia é, na visdo do autor (2013), uma estratégia pedagogica
deliberada que visa, transitoriamente, recuperar aprendizagens ndo alcancadas num
ritmo e numa intensidade estimadas, porque € preciso fazer com que cada um aprenda e

atinja niveis de desempenho adequados nas varias disciplinas.
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Capitulo 11

O Projeto Fénix

“Moldar o destino, inscrever o destino na nossa vontade, deixar marcas indeléveis nos modos de ver, ler
e sentir o mundo! Estas sdo algumas das razdes da imortalidade do professor. Da sua quase
intemporalidade! Da sua quase divindade criadora! Motivos maiores de gratificacdo e de realizacio
profissional! Morar no olhar dos nossos alunos! Ser nessa promessa de fazer os outros mais autbnomos
através do conhecimento, da determinacgdo! De fazer os outros mais livres! Na dadiva e na exigéncia! Eis
todo um programa de acéo e de reinvencdo no modo de ser professor que o Projeto Fénix vem ousando
fazer. Todos os membros desta comunidade de autores — de criadores de novos mundos — estdo de
parabéns porque ndo desistiram de “inventar dias mais claros”. De transformar as escolas em lugares
mais exigentes e por isso mais habitaveis. Aqui deixo, pois, esta breve palavra de reconhecimento, alento

1l

e esperanga.’

José Matias Alves

1. A Geénese do Projeto Fénix

A escola de Beiriz, utilizando as franjas de autonomia, refletiu sobre a
realidade organizacional, desenhada pelo Ministério da Educacdo (ME), e percebeu que
a gramatica podia ser alterada e ajustada as necessidades dos seus alunos. A exploracdo
dessas franjas de autonomia surgiu como campo de realizacdo de vontades, de ambicdes
e de Projetos, trazendo todos e dando a todos oportunidade de aprenderem, revertendo o
conformismo em acdo, o ceticismo em otimismo, numa acdo concertada, partilhada,
reflexiva, dindmica e monitorizada. A exploracdo desta autonomia possivel teve como
suporte as seguintes linhas de orientacao:

- Uma escola que procurava desenvolver o0 maximo das capacidades dos seus

alunos, qualificar as aprendizagens e promover a exceléncia, ndo deixando

nenhum para tras;

- Uma escola que pretendia elevar o rigor, a exigéncia e o trabalho de alunos e

professores, na légica de que o processo do ensino e da aprendizagem é

dindmico, criativo que devera responder ao perfil dos seus alunos;
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- Uma escola que capacita os seus membros, para que se envolvam numa
cultura de compromisso e colaboragdo com as linhas de acéo tragadas no
Projeto Educativo;

- Uma escola que reconhecia a importancia de aproximar a exigéncia da
avaliacdo interna a da avaliacdo externa;

- Uma escola que foi tracando e percorrendo caminhos sistematicamente
refletidos e avaliados em sede de Conselho Pedagdgico;

- Uma escola que procurava, no quadro da sua acao, estabilizar o corpo docente
promovendo a continuidade pedagogica;

- Uma escola que envolvia os pais corresponsabilizando-os na concretizacdo do
Projeto Educativo;

- Uma escola que chamava a si a comunidade e que, de forma ativa, se
integrava nessa mesma comunidade.

E neste quadro de cultura escolar que a avaliagdo interna sistemética e a
reflexdo continua sobre os resultados da mesma, revelaram indicadores que
demonstravam que era necessario alterar o modo e a forma como a escola se
organizava, em termos de gestdo e organizacdo dos tempos e agrupamentos de
alunos.

Apresentamos algumas das linhas de acdo implementadas, segundo diretrizes
do ME, e que a avaliacdo interna alertou para a ineficacia das mesmas:

- A diferenciacdo pedagogica levava a um algum entusiasmo, no inicio do ano,
mas a dificuldade em gerir ritmos diferentes de aprendizagem e de
concentragdo desmotivava professores e alunos. Ao fim de algum tempo, o
professor nivelava o seu processo de ensino por um dos grupos: pelos melhores
ou pelos que tinham um ritmo mais lento. Invariavelmente, um grupo ficava
para tras;

- A codocéncia foi também uma estratégia de organizacdo utilizada em
contexto de sala de aula. A avaliacdo realizada demonstrou que, muitas vezes,
os alunos com mais dificuldades, que por vezes sdo também os que revelam
menor capacidade de concentragdo, desorientavam-se e distraiam-se com esta
estratégia de organizacao, sobretudo no 1.° e 2.° ciclos;

- Relativamente a apoio pedagdgico acrescido, a avaliacdo produzida concluia
gue ndo obtinha os resultados esperados comparativamente ao investimento

financeiro do ME na recuperacdo dos alunos, face ao insucesso e retencdo. As
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razdes invocadas para justificar o insucesso da medida foram: a desarticulacéo
entre o professor do apoio e o titular de turma; aumento da carga horaria do
aluno, o que levava alguns, os que tinham desistido, a “fugirem” ao apoio, pois

era «mais do mesmo»>'.

Resposta do Agrupamento

Apoio Pedagégico Acrescido Codocéncia
~ grande resultados
investimento ./ insatisfatérios

* Turmas grandes e heterogéneas

« Disperséo e dificuldades de concentragao

Esquema 4. Esquema exemplificativo da oferta aos alunos com dificuldades de aprendizagem

O grupo que pensava a escola - um grupo informal constituido por elementos do
Conselho Pedag6gico e outros -, apds a avaliacdo destas linhas de acdo, tomou
consciéncia que as mesmas se revelaram ineficazes relativamente a recuperacdo das
aprendizagens dos alunos e a retencdo. Tinhamos consciéncia que a retencdo ndo era
solucdo para resolver os problemas das ndo-aprendizagens, pelo contrario,
constatdvamos que esta medida desencadeava comportamentos por parte dos alunos de
baixa autoestima, comportamentos perturbadores em sala de aula, resisténcia a escola,
falta de assiduidade, comportamentos desviantes e de risco e promovia a desigualdade.
Esta situacdo tinha reflexos nas aprendizagens: os alunos retidos, quando reiniciavam as
atividades letivas no ano letivo seguinte, estavam num patamar de conhecimento
superior aos colegas que pela primeira vez estavam a iniciar o ano. No entanto, com 0
decorrer do tempo, essa vantagem ia-se diluindo, a ponto de desaparecer no final do
ano. Comparativamente, os mais fracos da mesma idade que néo ficaram retidos tinham

uma prestagédo melhor do que os repetentes (Trocin cit. in por Crahay, 2007: 184).

A retengéo representa 0 momento em que 0S alunos comecam a debater-se com

o estigma, desalento ¢ desconforto do “eu ndo consigo” ou “eu ndo sou capaz.” Na

%7 Esta avaliagdo consta de atas do CP e teve por base a analise dos resultados das avaliacdes dos alunos
durante trés anos a Lingua Portuguesa e Matematica.
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maioria dos casos, 0s alunos que se encontravam nesta situacdo eram oriundos de
familias com uma baixa escolarizagdo e quadros socioecondmicos desfavorecidos.
Todavia, existia a crenca de que o fator socioeconémico podia ser contornado e nédo
podia ser um fatalismo relativamente aos resultados, como revelam algumas das

conclusdes de Silins e Mulford que apontam que

«0s factores escolares tém uma influéncia mais forte sobre o sucesso
académico dos alunos do que o status socioeconémico dos estudantes e a sua
origem familiar; (...) é mais provavel que os resultados dos alunos melhorem
quando as fontes de lideranca sao distribuidas por toda a comunidade educativa
e quando se da poder aos professores em areas que consideram importantes; Os
factores escolares, como a lideranca, a aprendizagem organizacional e o
trabalho dos professores, tém um impacto significativo sobre os resultados nédo
académicos dos alunos, como a participagdo na escola, 0 autoconceito
académico e o envolvimento na vida escolar» (Silins e Mulford cit. in
Hargreaves e Fink, 2007: 132-133).

E neste desafio que a escola de Beiriz procura a resposta para o problema: “O
que fazer para qualificar as aprendizagens dos alunos, ser inclusiva e ndo deixar nenhum

para tras?”

A dar corpo a esta preocupacdo, no inicio de janeiro de 2007, surge o resultado
da avaliacdo interna que revelou que, no 2.° ano de escolaridade, as taxas de retencédo
estavam acima da média nacional e que as aprendizagens essenciais eram
insuficientemente consolidadas, em areas chave como a Lingua Portuguesa e a

Matematica.

Tal como refere o estudo de lolanda S. Ribeiro, Leandro S. Almeida e Carlos

Gomes:

«(...) as competéncias prévias desenvolvidas no 1° ciclo influenciam
marcadamente o rendimento escolar subsequente; a compreensdo leitora é
assumida como uma das competéncias mais importantes a adquirir, ndo s para
a disciplina de Lingua Portuguesa, mas também para as outras aprendizagens
e disciplinas curriculares, dada a sua transversalidade; também a velocidade de
descodificacdo esta associada ao sucesso escolar dos alunos, particularmente na
disciplina de Portugués, tal como a leitura fluente, que afeta a aprendizagem em

niveis escolares subsequentes; Na disciplina de Matematica, o rendimento dos
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alunos aparece associado de forma estatisticamente significativa as
competéncias de resolucdo de problemas, ao calculo e & compreensao; de forma
geral, os resultados obtidos no estudo (longitudinal) indicam uma forte
estabilidade no tempo das classificacBes escolares, deixando-nos aoc mesmo
tempo a preocupacao de que, alunos com mais fraco rendimento, perpetuam no

tempo esse seu padrdo de realizagdo (...).» (Ribeiro et al.: 2006)

Ainda em relacdo a importancia do 1.° ciclo no desenvolvimento da crianca,
este compreende um periodo determinante para a estimulacdo e desenvolvimento
cognitivo, intelectual e s6cio emocional da mesma sendo que a sua autoestima,
conhecimentos e regulacdo comportamental podem e devem ser potenciados nesta fase.
Todas as evidéncias mostram que quanto mais cedo a escola criar mecanismos de
resposta e quanto mais precoce for a intervengdo, tendo em conta os diferentes ritmos de
aprendizagem dos alunos, menor serd o risco de acumularem dificuldades, saltarem
aprendizagens, ficarem para trds, ou de se sentirem excluidos e subestimados.
Parafraseando Joaquim Azevedo «(...) além de uma boa educacdo da infancia (0-6
anos), ¢ decisiva a qualidade do “ensino primeiro”. O mundo mudou muito, mas os

alicerces ndo mudaram de sitio.» (Azevedo e Alves, 2010:19)

Perante este quadro, como concretizar com éxito a tdo almejada diferenciagéo
pedagdgica com qualidade na universalidade? Refletimos quais seriam as melhores
estratégias para atuarmos com eficacia e eficiéncia, de acordo com os principios da

economia de meios e do méaximo efeito. E, a 9 de janeiro de 2007%, com a escola

8 A ata do mesmo Conselho Pedagégico explica o processo de selecdo das escolas e das turmas que
seriam alvo dessa intervencgdo e da operacionalizagdo do Projeto “Para o Sucesso Escolar”. “Atendendo a
exiguidade de recursos humanos, a presidente prop0s ainda que as turmas a serem intervencionadas
fossem: duas turmas de segundo ano e uma de quarto. (...) As escolas abrangidas por esta medida serdo
Paranho e Pacd, da freguesia de Terroso. Estes alunos evidenciavam a necessidade de um apoio mais
individualizado (...)”. A escolha destas escolas deveu-se ao facto de uma parte significativa dos alunos
ndo acompanhar, ao nivel dos conhecimentos, 0 ano de escolaridade que se encontravam a frequentar,
bem como serem oriundos de meios socioecondmicos mais desfavorecidos. No que refere a organizacao,
a ata acrescenta “Os alunos com mais dificuldades de aprendizagem serdo acompanhados em contexto de
sala de aula pelo professor titular, enquanto os alunos com menos problemas de aprendizagem seréo
encaminhados, no mesmo tempo letivo, para o professor do apoio socioeducativo. Com este tipo de
acompanhamento pretende-se que o professor titular de turma acompanhe os alunos com mais
dificuldades. Um conhecimento mais préximo das verdadeiras dificuldades destes alunos e as suas causas,
faz com que tenha todo o sentido que estes alunos sejam acompanhados pelo professor titular.” No final
do mesmo ano letivo, em reunido de conselho pedagdgico (em 10 de julho de 2007) procedeu-se a
avaliacéo dos resultados. Em relagdo ao quarto ano, os resultados foram bastante satisfatorios, ndo tendo
ficado nenhum aluno retido. Relativamente as turmas do segundo ano alvo de intervengdo, verificou-se
uma melhoria nos resultados destes alunos. No entanto, nas escolas ndo intervencionadas as taxas de
insucesso ao nivel do 2.° ano mantiveram-se, com um nimero bastante significativo de retengdes. Tais
factos demonstram a pertinéncia do Projeto implementado nas turmas do 1° ciclo. Os alunos sem
problemas de aprendizagem também melhoraram a sua prestacéo. Para além desta melhoria sentiu-se, por
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centrada na qualidade das aprendizagens dos seus alunos, e na procura de respostas para
minimizar o impacto que as dificuldades e os diferentes ritmos tinham na aprendizagem
(Dale, 1997:279 cit. in Antunes e S4, 2010:469), a Presidente do Conselho Executivo do
agrupamento apresenta uma proposta de intervencdo ao Conselho Pedagdgico, ao nivel
do 1° ciclo, o Projeto “A caminho do sucesso”, com 0s seguintes pressupostos: respeitar
0s varios ritmos dos alunos, ajudar os alunos a superar as suas dificuldades e a

qualificar as aprendizagens e minimizar os efeitos da retencéo.

1.1. O 1°ano do Projeto e sua implementacéo

De acordo com o0s recursos existentes, o Conselho Pedagogico, em janeiro de
2007, aprova a proposta de intervencdo ao nivel do 1.° ciclo da Presidente do Conselho
Executivo e decide que a intervencdo devia centrar-se no 2.° ano de escolaridade, ao
nivel das areas curriculares de Lingua Portuguesa e da Matematica.

Na estruturacdo da Educacdo Baésica é reconhecida a importancia matricial da
lingua materna, constituindo-se como uma das principais justificacbes de todo e
qualquer sistema de ensino nacional. Tratando-se de uma opgdo ideoldgica que assiste a
continuidade da comunidade, a lingua assume-se como patrimonio inalienavel de um
povo e esta na interseccdo da realizacdo das aprendizagens nas diversas areas do

curriculo.

Dai a sua valorizacdo na Lei de Bases do Sistema Educativo:

«O ensino-aprendizagem da lingua materna deve ser estruturado de
forma que todas as outras componentes curriculares do ensino bésico e
secundario contribuam de forma sistematica para o desenvolvimento das
capacidades do aluno ao nivel da sua compreenséo e producdo de enunciados

orais e escritos em portugués.» (Lei n® 46/86 de 14 de Outubro, art. 47°,7).

Nesse sentido, 0 Programa de Portugués reconhece que

parte dos professores, uma maior satisfacdo pelo trabalho realizado. A Presidente do Conselho
Pedagogico colocou a consideracdo deste 0rgdo a pertinéncia da continuidade desta medida que foi
aprovada por unanimidade.”
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«0 ensino e a aprendizagem do Portugués determinam
irrevogavelmente a formacgéo das criancas e dos jovens, condicionando a sua
relagdo com o mundo e com 0s outros. Se muitas vezes designamos o Portugués
como lingua materna, ndo o fazemos certamente por acaso: naquela imagem
representa-se bem a nocdo de que a lingua que aprendemos (e que a escola
depois incorpora como matéria central) estd directamente ligada a nossa criacéo
e ao nosso desenvolvimento como seres humanos» (Programa de Portugués,
2009:7).

Desempenhando uma centralidade

«(...) de capital importancia na economia curricular (...) [0S Novos
Programas reconhecem a que] a aprendizagem da lingua condiciona e
favorece a relacdo da crianca e do jovem com o mundo, bem como a
progressiva afirmagdo de procedimentos cognitivos, de competéncias
comunicativas e de atitudes afectivas e valorativas que sdo determinantes para
a referida relacdo com o mundo e com aqueles que o povoam» [encontrando-
se por isso] (...) directamente relacionada com a configuragdo de uma
consciéncia cultural progressivamente elaborada, no &mbito da qual se véo
afirmando e depurando o reconhecimento e a vivéncia de uma identidade de
feicdo colectiva. Entram nessa identidade colectiva componentes de natureza
genericamente cultural, histérica, social, artistica, geografica, simbdlica, etc.,
componentes esses que a lingua trata de modelizar» (Novos Programas,
2009:12).

Por fim,

«sendo a lingua de escolarizagdo no nosso sistema educativo, o portugués
afirma-se, antes de mais por essa razdo, como um elemento de capital
importancia em todo o processo de aprendizagem, muito para além das suas
“fronteiras™ disciplinares. O principio da transversalidade afirma aqui toda a
sua relevancia, o que significa que a aprendizagem do portugués esta
diretamente relacionada com a questdo do sucesso escolar, em todo o cenario
curricular do Ensino basico e mesmo, naturalmente, antes e para além dele»
(Novos Programas, 2009:12).

A justificagdo da intervencdo na Matemaética, ao nivel do 1.° ciclo, prende-se

com o reconhecimento do papel desenvolvido pelos professores deste ciclo de
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escolaridade na introducdo de ideias Matematicas e dos conceitos basicos,
imprescindiveis ao seu ensino e aprendizagem. E fundamental promover um ensino e
aprendizagem de forma estruturada que garanta a continuidade de um percurso bem

sucedido. Reforcando este sentido, aprender Matematica
«& como um edificio de varios andares. Os alicerces podem ser invisiveis a partir
dos pisos superiores, mas sdo eles que os sustentam e fazem com que o conjunto de

pisos forme um todo coerente” (Ma, 2009: 205).

Aharoni corrobora desta opinido quando afirma que quando se
«tenta por uma camada sobre outra que falta, nem o professor nem o
aluno conseguem compreender a origem do problema. O aluno ouve algo
que ndo significa nada para ele, ja que "provavelmente ainda ndo esta
preparado”. O professor fica perplexo, pois ndo consegue identificar a
fonte da dificuldade. Quando n&o conhecemos a origem de um problema,

surgem medos e nasce a ansiedade» (Aharoni, 2012:35).

E igualmente esta ideia que é preconizada pelo Programa de Matematica do
Ensino basico (Programa de Matematica do Ensino basico, 2007) que defende a
importancia do 1° ciclo para uma aprendizagem consolidada da Matematica ao longo da
escolaridade. A mesma ideia é reforcada pelas recomendacgdes das metas curriculares
para nos primeiros anos se prestar particular atencéo a «fluéncia de calculo e destreza na
aplicacdo dos quatro algoritmos, préprios do sistema decimal, associados a estas

operacdes» (Metas curriculares, 2012:2).

1.2. Operacionalizagédo do Projeto “A Caminho do Sucesso”

—1.%ciclo

A intervengdo junto dos alunos com mais dificuldades desenhava-se da
seguinte forma: enquanto o professor titular lecionava as areas curriculares de Portugués
e Matematica, estes alunos saiam da sala de aula e eram acompanhados por um outro
professor que, em articulacdo com o professor titular, iniciava, em pequeno grupo, um
processo de ensino que respeitasse a diversidade dos ritmos de aprendizagem. Trata-se

de um mesmo tempo, mas com outra qualidade de tempo, 0 que, para estes alunos, fez
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toda a diferenca. Precisavam de um ensino mais individualizado, onde pudessem, sem
constrangimentos, colocar as suas dificuldades e insegurancas em relacdo a
aprendizagem. E tiveram-no. Foram atribuidos todos os recursos, em termos de crédito
horério, a esses alunos. Contudo, ndo podiamos esquecer todos os outros e, como tal,
acorddmos com os professores titulares dos restantes anos de escolaridade do 1.° ciclo a
sua colaboracao no Projeto. Recordamos que, no ano em que langamos esta experiéncia,
os professores do 2.° ciclo de algumas disciplinas disponibilizaram também as suas
horas de escola para apoiar os colegas do 1.° ciclo.

No final do ano letivo 2006/2007, avaliando esta organizacdo, em reunido de
Conselho Pedagogico constatdmos que os alunos, de um modo geral, tinham progredido
nas aprendizagens, reduzindo consideravelmente as assimetrias nas aprendizagens e nos
resultados.

Perante os resultados obtidos com este tipo de organizacdo, sentimos que o
passo seguinte seria alargar o nosso campo de intervencdo aos alunos dos 2.° e 3.°
ciclos.

E neste contexto, e com base na avaliacdo e monitorizacdo das experiéncias e
evidéncias que recolhemos das iniciativas, que fomos operacionalizando no terreno, na
busca de “mais sucesso para todos” que, na reunido de Conselho Pedagdgico de 17 de
Junho de 2008, a Presidente do Conselho Executivo apresenta e vé aprovada a dinamica
organizacional denominada “Projeto Fénix”, sucedaneo do ja implementado “A

caminho do Sucesso”, no 1° ciclo.

1.3. O Projeto Fénix

O Projeto Fénix surge dos diversos ensaios de uma escola em continua
aprendizagem (submetida a processos de monitorizacdo e avaliacdo), que procura so-
lucBes educativas ajustadas as suas necessidades. Firma-se num modelo que pressupde
que cada aluno possa ter oportunidades que permitam elevar o seu potencial de sucesso,
0 que implica expectativas elevadas em relacdo a todos, porque se parte da premissa de

gue todos conseguem aprender mais, com rigor, exigéncia, trabalho e treino:

“Apesar de se reconhecer que se trata de um processo que adquire

complexidades e dificuldades acrescidas a medida que se caminhe para niveis
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tendencialmente residuais de insucesso, a melhoria dos resultados escolares

deve ser conseguida sem diminui¢do da fasquia de exigéncia.” (Verdasca,
2010:32-33).

O Projeto assenta em trés principios funcionais: o da homogeneidade relativa;

o do sucesso plural e o da flexibilidade da organizacgao escolar - curriculo e recursos.

1.3.1. Principios

a) Principio da homogeneidade relativa

Integravam as turmas de homogeneidade relativa alunos com dificuldades de
aprendizagem especificas ao nivel do Portugués e da Matematica, com ritmos de
aprendizagem mais lentos e ainda com aprendizagens mal consolidadas. Numa analise
comparada com o Plano Joplin, referenciado anteriormente, destacamos que os Ninhos
aprofundam o cardcter homogéneo das turmas Fénix, uma vez que para estes Sao
encaminhados os alunos que, em funcdo de uma avaliacdo diagnostica, evidenciaram
maiores lacunas na aprendizagem da Lingua Portuguesa e da Matematica. Ainda
relativamente ao referido plano, no que concerne ao tempo de frequéncia dos alunos nos
Ninhos, é significativamente inferior ao tempo que € passado nas turmas Fénix. De
seguida apresentam-se dois esquemas que evidenciam as dindmicas possiveis de
operacionalizacdo. A opc¢do por uma ou por outra depende em primeiro lugar dos

recursos disponiveis e dos perfis dos alunos.
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Fénix

NZo Fénix

Esquema 5. Dinamica do Eixo |

b) Principio do Sucesso Plural

O sucesso escolar entendido numa acecdo multidimensional de realizacdo do
aluno: ndo hd um mas Varios sucessos e importa que a escola promova as diversas
dimensdes do sucesso individual (académico, sécio emocional, relacional,
comportamental); sucesso familiar, organizacional e social. Nesta perspetiva, a acdo da
escola, enquanto formadora, s6 é possivel, recorrendo a saberes, competéncias e
processos complementares e articulados, com a intervencdo de especialistas em diversas

areas.
c) Principio da flexibilidade da organizacdo escolar: curriculo e recursos
Implica uma gestdo flexivel dos recursos humanos e fisicos, gestdo flexivel do

tempo (essencial num Projeto que aposta em ritmos de aprendizagem diferenciados),

gestdo flexivel dos grupos-turma, gestdo flexivel do curriculo®.

% para uma visdo complementar dos principios organizacionais do Projeto Fénix consultar Alves,
2010:51-53.
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Por conseguinte, a escola e a sua organizacdo devem adequar-se as
necessidades dos alunos, respeitando os seguintes designios:

- O conceito de sucesso € plural. Ndo ha um mas varios sucessos e importa que
cada escola promova as diversas dimensdes do sucesso (académico, socio emocional,
relacional, comportamental);

- A promogéo do sucesso tem que ter uma dimens&o individual, organizacional,
social e familiar;

- Promover o sucesso ndo ¢ “dar mais do mesmo” numa logica de soma ou
acrescento, & proporcionar aprendizagens de forma diferente no tempo curricular
previsto;

- A promogdo do sucesso tem de estar vinculada a lideranga simultaneamente
transacional e transformacional e a uma estratégia de formacdo continua, centrada na
acao concreta,;

- A participacdo dos docentes, da familia e da comunidade na construgdo das

solucBes, na avaliacdo e nos ajustamentos é uma condicdo essencial.

1.3.2. Coordenacao e operacionalizacéo do Projeto Fénix

O modelo de operacionalizacdo do Projeto Fénix compreende a¢des ao nivel da
Gestdo Pedagdgica e da Gestdo de Recursos (humanos e fisicos), acfes estas da

responsabilidade da Direcdo da Escola e da Coordenacéo de Projeto.

1.3.2.1. Coordenacéo do Projeto

Numa perspetiva global, a gestdo pedagdgica/operacionalizacdo dos
mecanismos Fénix é realizada pela Coordenacdo de Projeto e supervisionada pela
Universidade Catolica Portuguesa. A Direcdo € responsavel pela gestdo de recursos
humanos e fisicos, considerando as propostas da Coordenacdo de Projeto (Cf. Esquema
6). A Coordenacio de Projeto compete definir mecanismos operacionais, que sirvam o
desenho base do Projeto, e otimiza-los de acordo com a avaliagdo critica do processo e
dos resultados, atividades que se realizam continuamente. Esta Coordenacéo estabelece

uma articulagdo permanente com todos os atores do Projeto.
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UCP < _ > Diregcao
Supervisao
Monotorizagdo e Organizagdo e gestdo de recursos.
Avaliagdo e Elabora os hordrios de forma a que as
turmas Fénix e os Ninhos, do mesmo
ano, tenham as disciplinas de
intervengdo ao mesmo tempo -
\ A mobilidade entre turma “mé&e” e Ninhos
e Seleciona os diretores de turma e os
Coordenadores | Coordenador docentes Fénix e Ninho
Departamento Projeto Fénix
Metodologia:
e Selecdo das disciplinas de intervencgdo Reunides
Coordenadores prioritaria (por ano) Grupos on-line
< . . . - Contactos
de ciclo <€ ! o Definicdo de perfil de diretores de turma Fénix informais
. Def!n!gﬁo de perfil .de docentes dos Nlnhos Instrumentos:
¢ Definigdo dos perfis de alunos para integrarem Registos
as turmas Fénix. Relatérios
Técnicos Sociais | * Avaliagdo de processo e resultados (qualitativos Atas
e quantitativos)

e Articulagdo com Universidade Catdlica.
e Coordenagdo Pedagdgica.
e Articulagdo com os técnicos sociais

Esquema 6. A¢Bes e metodologia de atuacéo da coordenagdo do Projeto Fénix, Conselho Executivo e Universidade
Catolica

1.3.2.2. Gestao pedagogica/operacionalizacdo dos mecanismos
Fénix
Operacionalizando a margem de autonomia que € dada as escolas a nivel
organizacional, efetivam-se um conjunto de outras medidas:

a)  Organizacdo das Turmas — homogeneidade relativa

Para responder ao principio que privilegia a homogeneidade relativa, sdo
criadas turmas Fénix, por ano de escolaridade, que integram alunos que apresentam
dificuldades nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, com ritmos mais
lentos de aprendizagem, necessitando de apoio e outra qualidade de tempo para

atingirem os conhecimentos esperados para o seu ano de escolaridade.
b) O Curriculo — essencialidade e flexibilidade

Foram definidas duas disciplinas de intervencdo prioritaria, pela sua

transversalidade: Lingua Portuguesa e Matematica.
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Os Departamentos selecionam e definem os conteddos essenciais a serem
trabalhados por disciplina (Cf. Esquema 7), dando relevo a interdisciplinaridade, de
forma a potenciar as abordagens realizadas pelas diferentes disciplinas relativamente
aos mesmos contetidos. A Lingua Portuguesa e a Matematica sdo excecdo nesta selecédo
de contetdos. O Departamento coordena as planificacdes curriculares de cada Grupo
Disciplinar, que sdo ajustadas as Turmas Fénix, atendendo ao seu ritmo e
especificidade, bem como coordena e define a metodologia da avaliacdo diagndstica, a
qual se reveste de particular importancia neste processo, devendo ser o mais completa

possivel, abrangendo diversas areas e instrumentos.

Conselho
Pedagdgico
L] Metodologia:
Reunidesde
Departamento departamentos e de
Grupo Disciplinar.
Contactosinformais
I Instrumentos:
D N Registos

Pm====-=S-—------ TTTTTTTTTmmme ocentes Relatéri

s Gerir a flexibilizaco curricular das — . . PE:iEi;'EDl;Ees

I . R |

i turmas Fénix e Ninhos I turmas Fenix i

] 1

te Elaborar planificagdes ajustadas ao |

! ritmo das turmas Fenix (pericdicidade — !

| varidvel) P Docentes

's Selecionar estratégias | Ninhos

's Selecionar conteldos essenciais i

\» Selecionar recursos |

# Coordenar curricularmente as furmas i Coordenador

| Fénix com as outras turmas [ — . .

e e e e e | Projeto Fenix

Esquema 7. A¢Bes e metodologia do departamento relacionadas com o Projeto Fénix

c)  Ninhos - grupos de apoio educativo

Os Ninhos acolhem, temporariamente, os alunos que precisam de apoio mais
intensivo/especifico/individualizado. O Ninho € uma solucdo organizacional econémica,
temporéria, rotativa e ndo sobrecarrega o tempo letivo dos alunos. Estes pequenos
grupos trabalham diferentes niveis de conteudos, ndo sobrecarregam o tempo letivo dos
alunos, uma vez que existe simultaneidade em termos de horario, entre a turma Fénix e

o Ninho.
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Os alunos integram o Ninho, apos diagnostico inicial, realizado pelo docente
da turma Fénix, sendo a sua permanéncia no Ninho constantemente reavaliada pelos
docentes Ninho/Fénix, da disciplina intervencionada. Semanalmente, num tempo de
quarenta e cinco minutos, os alunos do Ninho devem regressar a turma Fénix, para
interagirem com os companheiros da turma, mediante a realizacdo de desafios e
trabalho colaborativo, numa Otica de socializacdo alargada e de afericdo de
aprendizagens consolidadas.

No 1° Ciclo, os alunos ndo sdo agrupados em turmas Fénix: o mecanismo de
mobilidade turma/Ninho é aqui replicado, com as devidas adaptacdes, mediante o
estabelecimento de tempos semanais que sao afetos as disciplinas de Lingua Portuguesa
e Matematica. E nestes tempos, ou em parte deles, que funciona o Ninho. (Cf. Esquema
8.)

Metodologia:
Reunides Instrumentos:

Departamento Grupos DI"I|.II"IE . Reg|s‘tgs
Contactos Informals, . Relatorios

| i T
I \s Decidir, com base na avaliacdo diagndstica, os |
| alunos que integram os ninhos !
d d | Delinear e ajustar estratégias
Coordenador \» Articular as planificagdes Fénix/Ninhos !
Projeto Fenix 's Produzir materiais Pedagogicos |
|
'y . Articular horizontalmente o curriculo
. Elaborar e ajustar os testes
. Monitorizar e avaliar os resultados escolares para i
| tomar decisdes quanto & mobilidade dos alunos |
==13 ==7
b o e e
. l
Diretores de ‘Ir ¥
Turma - Fénix Fommme o .
Docentes de ! Avaliaggo | Docentes
P 4————dosalunos ————#® .
Turmas Fénix 'dos Ninhos | Ninho (port, Mat)
_________

o Aplicar a planificagBo para Ninho

o Aplicar e corrigir as avaliagdes
sumativas e outras

e Indicar alunos preparados para
transitar para Ninho ou turma de
origem

e Elaborar relatéric de avaliagdo
para o docente Fénix

» Realizar avaliagdo diagnostica

o Indicar alunos para Ninhos

o Aplicar a planificacdo para Fénix

e Avaliar todos os alunos das
turmas Fénix

Esquema 8. Coordenacédo das turmas Fénix e Ninhos

d)  Articulacdo entre diretores de turma Fénix e técnicos socioeducativos —

interprofissionalidade

As éareas de intervengéo dos técnicos sociais circunscrevem-se prioritariamente

as problematicas diretamente relacionadas com o sucesso plural que o Projeto Fénix
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visa promover. No Esquema 9, estd operacionalizada a sua articulacdo com os restantes

elementos da comunidade educativa.

e Apoio  psicossocial  (de  carater
individual e/ou familiar).

¢ AvaliacBo e  intervencdo em
situacdes de risco

e Programas de intervengio de:
PromocgSo cognitiva, competéncias
sociais e de estudo...

» Apocio em sala de aula (gestdio Encarregados
comportamental) de Educagdo
e Articulagio  com  instituigdes da
I comunidade:  CPCJ,  Seguranga

Instituictes
Comunidade

Social, outras IPSS's...

Técnicos

Sociais

T Diretores
l Turma Fénix

LA

« Gestio do Projeto Curricular de

Coordenador Turma .
] . * Sinalizacdo de alunos para Psicologo
Projeto Fénix e Assistente Social, e gestdo dos
processos.
« Articulagio com Encarregados de
Educagdo

e Acompanhamento da circulagdo
entre Turma Fénix e Ninhos

Esquema 9. A¢Bes e metodologias de atuacéo dos técnicos socioeducativos e diretores de turma

e) Articulacdo vertical e horizontal — interatividade dos intervenientes

promovida por grupos online

Existem grupos de interacdo online em todos os Conselhos de Turma, dos
quais fazem parte todos os docentes desses mesmos Conselhos de Turma, os técnicos
sociais e a Direcdo/Coordenador de Projeto. Esta medida foi adotada para tornar a

comunicacdo mais célere, eficaz e eficiente.

Em face do exposto, destacamos as seguintes caracteristicas operacionais pelo

que constituem em termos de inovacao pedagogica:

- O agrupamento de alunos em turmas relativamente homogéneas, quanto as
dificuldades de aprendizagem ao nivel da Lingua Portuguesa e da Matematica, turmas

Fenix. Encontramos eco desta visao organizacional em Verdasca:
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“Ao0 apoiar e regular a sua constituicdo [turma] com base em determinados
critérios organizacionais, os quais fazem relevar ou ndo aspetos de continuidade
relativamente a anos anteriores, niveis etarios, estruturas de diferente
composicdo (...), com escolaridade irregular ou com necessidade de apoio
pedagdgico, o agrupar ou o dispersar de grupos de alunos com caracteristicas
especiais no que respeita ao aproveitamento e comportamento, opta-se
intencionalmente e estrategicamente ou ndo, por uma determinada solucdo

organizacional pedagdgica” (Verdasca, 2002).

- 0s grupos de apoio temporério as turmas Fénix (os Ninhos) reforcam a
homogeneidade, quanto a especificidade das dificuldades ou ritmos de aprendizagem
dos alunos. Ndo podemos deixar de concordar com a perspetiva de Barak Rosenshine,
quando afirma que “verificar a compreensdo dos alunos em relacdo a cada assunto pode

ajuda-los a aprender a matéria com menos erros.” (Rosenshine, 2010:21)

- a mobilidade entre turmas Fénix (origem) e Ninhos, a gestdo flexivel do

curriculo e dos recursos humanos e o trabalho articulado e cooperativo gerado.

A operacionalidade desta estratégia de inovacdo pedagdgica implicou
mudangas transversais a toda a organizacao escolar. “Apesar de se reconhecer que se
trata de um processo que adquire complexidades e dificuldades acrescidas a medida que
se caminhe para niveis tendencialmente residuais de insucesso, a melhoria dos
resultados escolares deve ser conseguida sem diminuigdo da fasquia de exigéncia.
Associado ao principio ‘agrupar e reagrupar para incluir’, a manuten¢do da bitola de

exigéncia constitui uma das questdes chave (...).” (Verdasca, 2010:32).

A articulacdo entre os professores das disciplinas a diversos niveis — grupo
disciplinar, Conselho de turma, coordenadores de ciclo e Conselho Pedagdgico — é uma
das alavancas fundamentais para a consecu¢do desta dindmica, dada a importancia da
monitorizacao, a constante avaliacdo e regulacdo, dos grupos Fénix e Ninho, bem como
das demais turmas. A importancia de os docentes terem tempos em comum no seu
horario para trabalho conjunto, de forma a pensarem, partilharem e adequarem

estratégias/metodologias era uma necessidade.

A ldgica de ciclo subjaz a esta organizacdo de escola (Verdasca, 2007, 2010).
Alunos e professores contratualizavam os objetivos a alcancar em determinado periodo,

e, neste processo, eram envolvidos os encarregados de educacéo.
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Com o evoluir do Projeto, e dada a exiguidade dos recursos e na necessidade
de continuar a apoiar os alunos, surge o Fénix Eixo Il com uma metodologia idéntica ao

Eixo .

1.3.3. O Eixo Il - A génese de uma dindmica de apoio

diferenciada: dinamica interturmas

O Projeto Fénix, no modelo original em que foi concebido, permite dar
resposta a alunos com ritmos de aprendizagem diferenciados, mas contém limitagdes em
termos de afetacdo de recursos, nomeadamente ao nivel dos créditos horarios
necessarios para concretizar o Eixo I. No seguimento do Eixo | — uma estratégia de
apoio focada na dindmica turma-Ninhos — surgiu este novo eixo de acdo que, tal como o
original, baseia a sua matriz num processo de gestdo e de organizagdo de grupos de
alunos e dos tempos letivos.

Este desenvolvimento surge da aprendizagem gerada pela reflexdo sobre as
préaticas do Projeto Fénix e se ancorou em trés dimensdes: responder de forma mais
natural e econdmica as novas necessidades de aprendizagem, prevenir o mais

precocemente possivel o insucesso e rentabilizar os recursos existentes.

A designacao de Eixo II traduz uma forma diferente do modelo dos “Ninhos”,
sendo caracterizado por uma dindmica “interturmas”, isto ¢, pela mobilidade de
pequenos grupos de alunos dentro das turmas existentes, em funcdo do seu perfil de
desempenho.

Neste ambito, e através de uma experiéncia continua e partilhada, surgiu a
possibilidade de testar uma nova estratégia de apoio, complementar ao modelo ja
existente, e que tentou responder a generalidade dos alunos em duas vertentes:
beneficiando as aprendizagens dos alunos com fraco rendimento escolar e estimulando

as aprendizagens de alunos com maior grau de proficiéncia, promovendo a exceléncia.

A matriz de referéncia permanece comum ao Eixo I, sendo que partilha os

mesmos principios funcionais.

Este eixo intervem, preferencialmente, ao nivel dos conhecimentos da Lingua
Portuguesa e Matematica. Para tal, (re)organiza as turmas, que deixam de ser unidades

imutaveis e estaticas, em grupos de trabalho temporarios e flexiveis, de acordo com o0s
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saberes adquiridos nas areas curriculares definidas, sempre com o objetivo de recuperar

e consolidar aprendizagens, bem como o de promover a exceléncia.

Numa Gtica de resposta & necessidade dos diferentes perfis de alunos da escola,
o “Eixo II” esta a ser implementado no 1° e 2.° ciclos do Ensino bésico. A intervencao,
num patamar precoce da trajetdria escolar dos alunos, é reforcada pela investigacdo na
area educacional, que indica que as competéncias prévias desenvolvidas nos anos
iniciais de formagao influenciam marcadamente o rendimento escolar subsequente. Tal,
constitui-se, inclusivamente, como uma variavel preditora do sucesso académico ao

longo do percurso escolar do aluno (Ribeiro, Almeida e Gomes, 2006).

Os grupos sdo constituidos por alunos pertencentes a0 mesmo ano de
escolaridade e/ou do ano escolar antecedente/subsequente, sendo este agrupamento
dindmico, flexivel e rotativo. Algo que, de acordo com a investigacdo, é desejavel, dado
que “(...) o sucesso desta forma de agrupar alunos explicar-se-ia particularmente pelo
facto de que, confrontados com individuos cujos objetivos de aprendizagem e
dificuldades sdo da mesma natureza, os docentes podem concentrar 0 maximo de

energia e de tempo a um ensino coletivo (...).” (Crahay, 2002:333)

Acreditamos que, desta forma, e ainda segundo o autor, “a flexibilidade do
agrupamento justificar-se-ia sobretudo pela capacidade de travar o processo de
rotulamento e hierarquizacdo dos alunos.” (ibidem), sendo justamente isso que se

pretende evitar no Projeto Fénix e nos seus modelos de intervencéo.

Os modelos de organizagdo do Projeto procuram, antes, atenuar estas
diferencas, a medida do potencial de cada aluno e do trabalho focado na

recuperacdo/desenvolvimento das aprendizagens.

O Projeto, tanto no Eixo | como no Eixo I, preconiza a rutura com a ideia
anacronica de escola, tempo, espaco e modos de ensino e aprendizagem Unicos, dada a

riqueza em diversidade e em complexidade.
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1.3.3.1. Metodologia e operacionalizacdo do Eixo I

De forma geral, a operacionalizacdo do Eixo Il ndo envolve nem recursos nem
custos adicionais, mas sim uma reorganizagdo, quer pedagdgica, quer funcional. Em
termos metodoldgicos, baseia-se na constituicdo de um grande grupo de alunos — em
regra, duas turmas — do mesmo ano ou anos contiguos e no consequente agrupamento
flexivel, tendo em conta o nivel de conhecimentos e os objetivos de aprendizagem a
atingir.

Para tal, é necessario que os alunos sejam submetidos, individualmente, a uma
avaliacdo diagndstica nas disciplinas intervencionadas. Apos esta fase, os alunos séo

agrupados de acordo com o nivel de conhecimentos aferidos (Cf. Esquema 10).

A. Modelo exemplificativo da construcdo de dois grupos de alunos de duas turmas do mesmo ano
de escolaridade — 3° ano (turma A e B)

B. Modelo exemplificativo da construgdo de dois grupos de alunos de diferentes anos de
escolaridade — 3° ano (A) e 4° ano (B)

Esquema 10. Exemplo de duas possiveis dindmicas do Eixo Il

Esta dindmica de sala de aula pode ter uma frequéncia diaria/semanal variavel,

consoante a decisdo da escola, e em conformidade com as necessidades identificadas.
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Estes momentos servem para os alunos consolidarem e desenvolverem
conhecimentos ao nivel da lingua materna e Matemaética. O modelo aplicado atualmente
nas escolas implica a afetacdo de trés tempos letivos semanais a Matematica (quarenta e
cinco minutos cada) e um tempo letivo diario a Lingua Portuguesa, ao nivel do 1° ciclo.
Esta escolha fundamenta-se em estudos recentes que sublinham o valor transversal e
estruturante da Lingua Portuguesa na aquisicdo de aprendizagens as demais areas
curriculares disciplinares, com especial destaque, na aprendizagem da Matematica
(Costa, 2007).

Cada sessdo de trabalho exige uma planificacdo semanal/diaria, fruto de um
trabalho colaborativo do par pedagdgico envolvido, para que os contetdos abordados e
as experiéncias de aprendizagem desenvolvidas possam ir ao encontro dos objetivos
curriculares tragados para o grupo, nesse dado momento, procurando existir 0 maximo

de correspondéncia com as planificacbes mensais.

Esta dindmica é acompanhada por um processo de monitorizacdo e avaliacdo
permanentes que determina o agrupamento e transicdo dos alunos de acordo com o nivel
de aquisicdo de conhecimentos, regendo-se pelo principio de homogeneidade relativa,

isto &, o grupo de alunos é constituido com base em critérios de aprendizagem.

Tal pode permitir uma melhor gestdo de tempo e contetdos curriculares, bem
como um apoio mais preciso e eficaz por parte do professor (Garcia, 1989, cit. in
Verdasca, 2007). Este principio pode traduzir-se, por sua vez, numa melhoria da
qualidade dos tempos letivos e do desempenho escolar, que €é reforcado com a
mobilidade dos alunos pelos grupos de proficiéncia. Sempre que progridem ou
necessitam de maior apoio, os grupos de alunos séo reorganizados de acordo com 0s

progressos e objetivos atingidos (Crahay, 2007).

Numa analise global, a implementagdo do “Eixo II” deriva, em primeira
instdncia, tal como o modelo original do Projeto Fénix (Eixo 1), de uma gestdo
pedagdgica que elege 0 modo de agrupar os alunos, o tempo de ensino e aprendizagem,
e a alocacdo de professores a grupos flexiveis de alunos, como varidveis chave do
sucesso escolar. Para além destas variaveis, o trabalho em equipa dos docentes e a
producdo conjunta de materiais assumem uma importancia estratégica, nomeadamente a

flexibilizar os recursos escolares, sem sobrecarga horaria de alunos e docentes.
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1.3.4. Perspetiva global de operacionalizacédo do Projeto Fénix

O Projeto Fénix sé é possivel atraves de uma rede eficaz de articulagdes entre
todos os agentes envolvidos no processo, implicando uma dinamica que é transversal a
toda a organizagdo escolar. Esta organizagdo concretiza-se através de trés categorias
operacionais: Gestdo de Recursos; Gestdo PedagoOgica e Supervisdo/Monitorizacao e

Avaliacdo, ilustradas no Esquema 11.
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Esquema 11. Perspetiva Global de Operacionalizacdo do Projeto

2. O aparecimento do PMSE em contexto educativo portugués:

novos horizontes de intervencéo educativa

No contexto do alargamento da escolaridade obrigatdria, surgiu, como vimos
nos pontos anteriores, um conjunto de desafios aos quais as escolas em graus diversos

se sentiram impelidas em dar resposta. A heterogeneidade crescente com a
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concomitante complexidade das respostas a construir, que exigiam um envolvimento
por parte dos atores, contribuiu para uma representagdo da paisagem educativa pautada
pela diversidade e pelo imperioso principio da integracdo dessa diversidade em nome de

uma universalidade aprofundada.

A escola publica precisava de encontrar respostas justas e equitativas que
permitissem resolver as tensdes geradas em torno de uma Escola que ndo assumia o seu

verdadeiro papel de escola inclusiva.

Um imperativo - que a escola se voltasse para dentro e para fora. A tutela
atenta, abre espacgo a este movimento, reconhecendo o beneficio de muito daquilo que
se passa fora do seu controlo, enquadrando-o. E, neste momento, que o Projeto Fénix é

convidado a realizar uma apresentacao da sua dindmica ao Ministério da Educacao.

E assim que em abril de 2009, em reunido com a entdo Ministra da Educaco,
Maria Lurdes Rodrigues, foi apresentado o Projeto que estava implementado, desde
2007, na escola de Beiriz. A questdo colocada de imediato foi a de saber se o Projeto era
uma resposta da escola, face aos problemas com que se defrontava.

Ficou claro que o Projeto nasceu na escola e que surgiu de uma vontade
coletiva (professores, alunos e pais), a de elevar o potencial de aprendizagem de todos
os alunos, ndo deixar nenhum para tras, evitando que a escola perpetuasse as injusticas
sociais (Berthelot, 1982 referenciado em Silva 1999, cit. in Verdasca, 2002:385).
Referimos ainda que, desde o inicio, o Projeto Fénix foi acompanhado e monitorizado

por uma instituicdo de ensino superior, a Universidade Catdlica Portuguesa (UCP).

Apos esta primeira reunido e feita a reflexdo e o estudo em torno do Projeto por
parte da Ministra da Educacdo, surgiram outras reunides de trabalho, nas quais

participamos conjuntamente com o coordenador do Projeto TurmaMais, José Verdasca.

A questdo que se equacionava era a possibilidade das escolas que estivessem
interessadas, pudessem aderir a um destes Projetos que tinham, para além de outros, em

comum, estes dois pontos:

- Uma desarrumacédo e uma outra arrumacgdo dos alunos na escola para 0s

incluir;

- E toda a problematica que daqui surge em termos de cultura de escola de

acordo com o seu publico-alvo.
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Foram questionados 0s recursos necessarios para a implementacdo do Projeto
Fénix e a mesma questdo foi colocada em relacdo ao Projeto TurmaMais. Relativamente
a este ponto, coube a José Verdasca apresentar uma proposta de custo/beneficio, que o
alargamento destes Projetos a outras escolas implicaria. Os cenarios entdo apresentados
basearam-se na premissa da contratualizacdo de metas de sucesso por parte das escolas
interessadas em aderir. Em anexo, apresenta-se 0 documento que serviu de base a

discussdo do problema.®

No seguimento desta intencdo da tutela, surgiu em 2009 o Edital «Mais
Sucesso Escolar»®! que possibilitou a candidatura de cerca de 380 escolas ao programa,
bem como a possibilidade de outras escolas se candidatarem com 0s seus proprios
Projetos aos apoios do Ministério da Educagdo. E desta possibilidade que surge a

tipologia das hibridas.

Em janeiro de 2010, é publicado o Despacho n.° 100/2010 de 5 de janeiro®,
que criava a comissdo de acompanhamento do PMSE, com o propdsito de apoiar e
monitorizar a operacionalizacdo do Programa Mais Sucesso Escolar. No referido
despacho, é feita a definicdo das competéncias dos seus elementos, a articulacdo entre

0S mesmos e a atribuicdo de meios a um acompanhamento eficaz.

Em junho de 2010, Maria de Lurdes Rodrigues, no seu livro A escola Puablica

pode fazer a diferenca, refere:

«No final de 2009, aprovou-se o Projeto Mais Sucesso Escolar, respondendo as
expectativas de algumas escolas que desenvolviam, autonomamente, Projetos de
combate ao insucesso e ao abandono, designadamente, o Projeto Fénix do Agrupamento
de Escolas de Beiriz, coordenado por Maria Luisa Tavares Moreira, e da Turma Mais,
coordenado por José Verdasca. O objetivo era generalizar a utilizacdo de estratégias
pedagdgicas, estimular as escolas a procurar as solucGes para 0s seus problemas,
fazendo um uso inteligente e eficaz dos recursos de tempo de trabalho dos professores»
(Rodrigues, 2010:181).

E deste modo que o Projeto Fénix, sob a direcio da Direcio-Geral da Inovacio

e Desenvolvimento Curricular, foi alargado a nivel nacional, no ano letivo 2009-2010.

%0 Anexo 1 - “Programa Mais Sucesso — Elementos adicionais de apoio a decisdo”, José Verdasca, 2009.
3! Anexo 2 - Edital «Mais Sucesso Escolar», ME.
%2 Anexo 3 - Despacho n.° 100/2010 de 5 de janeiro, ME.
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Integraram a Rede Fénix, nesse ano letivo, quarenta e sete agrupamentos de escolas e

escolas ndo agrupadas:

DRE
DREA
DREA
DREA
DREA
DREA
DREA
DREA
DREA
DREA
DREA
DREA
DREA
DREA
DREA
DREA
DREA

DRELVT
DRELVT
DRELVT
DRELVT
DRELVT
DRELVT
DRELVT
DRELVT
DRELVT
DRELVT
DRELVT
DRELVT
DRELVT

DREC
DREC
DREC
DREC

DREN
DREN
DREN
DREN
DREN
DREN
DREN
DREN
DREN
DREN

DREALG
DREALG
DREALG

Agrupamento de escolas/Escola ndo agrupada
AE Abade Correia da Serra — Serpa
AE de Mora

AE do Cercal

AE de Avis

AE Nossa Senhora da Luz — Arronches
AE Vila Boim — Elvas

AE Mario Beirdo - Beja

AE de Campo Maior

AE de Mouréo

AE de Alvalade do Sado

AE Cunha Rivara - Arraiolos

AE de Ponte Sor

EBI de Alcéagovas — Viana do Alentejo
AE N.° 4 de Evora — Conde Vilalva
AE Diogo Lopes Sequeira - Alandroal
EB N°1 de Reguengos de Monsaraz

AE da Ericeira — Antonio Bento Franco
AE D.Nuno Alvares Pereira - Tomar
AE Sta Iria da Azb6ia — Loures

AE Alexandre Herculano — Santarém
AE José Afonso — Alhos Vedros - Moita
AE Elias Garcia — Sobreda da Caparica - Almada
AE Azambuja

ES Padre Antonio Vieira — Lisboa

AE Alvaro Velho — Barreiro

ES Camarate

EB Carlos Gargaté - Almada

EB Avelar Brotero — Odivelas

EBS Gama Barros — Cacém - Sintra

AE Vila Velha de R6ddo

AE Vasco da Gama — Teixoso - Covilha
AE Dr. Jodo Rocha-Pai — VVagos

EB de Mdes — Catro Daire

AE Mogadouro

AE S. Roque e Nogueira do Cravo — Oliveira de Azeméis
AE Caldas das Taipas — Guimardes

AE Francisco Torrinha — Porto

AE Baguim do Monte - Gondomar

ES Infante D. Henrique - Porto

AE Lousada Centro — Lousada

AE de Campo - Valongo

ES Moncéo

AE Resende

AE Prof. Diamantina Negréo - Albufeira
AE Padre Anténio Martins de Oliveira — Lagoa
AE Salir

A estas 46 escolas correspondiam a um total de 7034 alunos (de um universo de

42835 alunos) diretamente envolvidos no Projeto Fénix, distribuidos por 257 turmas
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Fenix (das 357 existentes), correspondendo a um total de 75 anos de escolaridade
contratualizados (distribuidos pelos 1.°, 2.° e 3.° ciclos). No final do primeiro ano, em
fungdo do ndo-cumprimento das metas de sucesso contratualizadas, 5 unidades
organicas foram excluidas, tendo sido incluidas 2 unidades organicas oriundas da
DREALG (AE Afonso Il e AE Paula Nogueira). Deste modo, no ano letivo de 2010-
2011, o Projeto abrangia 43 escolas entre todas as DRE’s, tendo-Se mantido o nimero
de escolas em 2011-2012 e em 2012-2013 passaram a 38. Este decréscimo do nimero
de escolas deve-se ao rigor das metas contratualizadas que, com o passar dos anos do
Projeto, atingiu valores médios de 93%, algumas delas rondando o sucesso pleno. Em
funcdo da evolucdo destes resultados, e tendo por referéncia o ano 2011-2012, dos 67
anos contratualizados, 37 diziam respeito a anos terminais de ciclo, dos quais 24 se
reportavam ao 9° ano de escolaridade (19 cumpriram os critérios previstos para a
continuidade no PMSE,) somos levados a concluir que se verificaram os beneficios
apontados por José Verdasca nos Documentos Preparatorios que serviram de base ao
alargamento a nivel nacional dos Projetos Fénix, TurmaMais e Hibridas.

Dando cumprimento ao Despacho n°100/2010, foram constituidas equipas de
acompanhamento que tinham como funcdo a monitorizacdo e a avaliacdo de ambos 0s
Projetos nas escolas, onde estavam implementados. A equipa AMA-Fénix
(Acompanhamento, Monitorizagdo e Avaliacdo) era constituida, nos termos do referido

Despacho, pela autora e coordenadora do Projeto Fénix e por um professor requisitado.

Atualmente, o Projeto Fénix alargou-se a muitos agrupamentos de escolas que,

por iniciativa propria, aderiram a dindmica organizacional Fénix.
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Capitulo I

Estudo empirico

1. Caracterizacao e desenho da investigacao

O presente estudo pode ser classificado como uma investigacdo avaliativa que
ird aferir o impacto da metodologia organizacional do Projeto Fénix e da sua eficécia,
na promocdo do sucesso escolar, num contexto alargado. Recaindo este estudo num
desenho quase-experimental, pretendia-se testar as diferencas na evolucdo da
aprendizagem. Nesse sentido, optou-se pela aplicagdo de um pré e pés-teste, a fim de
perceber quais os efeitos provocados nos grupos de alunos sujeitos a diferentes métodos
de organizacdo pedagogica — a tradicional (quase-controlo) e os mecanismos Fénix
(quase-experimental) —, isto €, testou-se a primeira hipotese de que a implementacao dos
mecanismos Fénix melhora o sucesso escolar dos alunos do grupo quase-experimental,
por comparagdo com o grupo quase-controlo.

A opcao fez-se pela preparacdo e aplicacdo de provas de conhecimentos a alunos
do 2° ano de escolaridade dos grupos Fénix (grupo quase-experimental) e ndo Fénix
(grupo de controlo), num momento inicial (pré-teste) e noutro final (pds-teste).

As provas foram aplicadas a nivel nacional, selecionando uma amostra de dez
escolas, cinco das quais pertencentes a rede do Projeto Fénix (grupo quase-
experimental) e cinco de controlo fora da rede Fénix. A amostra do estudo corresponde
a selecdo de uma escola Fénix e de uma escola ndo Fénix nas regiGes do Norte, Centro,
Alentejo, Algarve e Lisboa e Vale do Tejo. A selecéo das escolas de controlo contou
com a colaboracdo das direcdes regionais de educacdo, que atribuiram uma escola com
o perfil semelhante a escola Fénix, atendendo ao seguinte: nimero aproximado de
alunos por turma; turmas puras do 2.° ano; 0 mesmo contexto socioeconémico, havendo
lugar a selecéo de escolas integradas em contexto urbano, bem como em contexto rural,
em igual medida quantitativa. Cumpre ainda esclarecer os seguintes pontos: primeiro,
no 1.° Ciclo ndo ha turmas Fénix, ou seja, as turmas ndo sdo constituidas tendo em

consideragdo o principio da homogeneidade relativa, existindo apenas o Ninho;
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segundo, a alocacdo do Projeto Fénix no 2.° ano deve-se, exclusivamente, a uma decisdo
interna do agrupamento, que percecionou a implementacdo do Projeto Fénix como uma
mais-valia para os alunos no ano em questéo, neste caso o 2.°ano.

Para além da aplicacdo de pré e pos-testes, optou-se pela recolha de informacao
via Inquérito por Questionario, devido ao numero de sujeitos envolvidos, por
possibilitar a administracdo de uma maior quantidade em menos tempo (amostra
selecionada de 665 sujeitos, entre os quais 243 alunos do 4° ano, 246 alunos do 9° ano,
64 professores, 14 diretores e 98 encarregados de educacdo) e devido ao tipo de
informacao pretendida (valoracdo que os sujeitos efetuam quanto ao impacto do Projeto
no sucesso educativo, numa conce¢do multidimensional, e quanto & avaliacdo do
modelo de atuacao do préoprio Projeto) (Bryman, 2004).

A definicdo dos dados a recolher e o formato das questes sdo aspetos cruciais
para o sucesso do questionario. Assim, comegamos por circunscrever as dimensdes®, as
categorias e os indicadores/questfes em que iriam incidir as questdes, embora se assuma
que, apés a analise dos dados, podem emergir novas dimensGes e categorias nao
contempladas, mas que emergem devido a evidéncia empirica.

Posteriormente, escrevemos as questdes ou afirmacdes respeitantes a aspetos
pertinentes de cada uma das categorias e definimos as escalas, 0s niveis de potenciais
respostas que os participantes podem assinalar, como sendo os que melhor exprimem as
suas opinides ou valores acerca da afirmacdo apresentada (McMillan e Schumacher,
2001).

Pretendeu-se que a aplicacdo de questiondrios permitisse uma analise
quantitativa e qualitativa da percecdo dos agentes envolvidos no Projeto, recorrendo,
para tal, a questbes de resposta fechada (com escala psicométrica que mede a
concordancia e, simultaneamente, a importancia) e de resposta aberta.

O critério de selecdo da amostra para integrar o grupo de respondentes aos
questionarios atendeu ao seguinte:

- Escolas que pertencam a rede de escolas oficial do Projeto Fénix;

- Escolas com grupos coortais de alunos que integram o Projeto no 4° ano desde

0 2°ano e no 9° ano desde 0 7° ano;

% Anexo 4 — Grelha de dimensdes do estudo
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- Diretores, professores (Lingua Portuguesa e Matematica) e encarregados de
educacgéo dos alunos que acompanharam os grupos coortais de alunos referidos
no ponto anterior;

- Escolas integradas em contexto rural ou urbano por zona de abrangéncia de

cada Direcdo Regional de Educacao, a nivel nacional (com 4° e 9° anos Fénix no

ano letivo 2011/2012);

O impacto do Projeto Feénix, isto é, da utilizagdo das dindmicas organizacionais
caracteristicas e demais variaveis relacionadas com a gestdo pedagdgica e de recursos
associadas ao mesmo, foi avaliado junto ndo sé dos alvos de intervencao direta - 0s
alunos de 4°** e 9°* ano de escolaridade - como junto dos diretores®®, professores®’ e
encarregados de educacdo®. A analise da percecéo e avaliacdo do impacto do Projeto
nos diferentes grupos amostrais foi seguida da respetiva fase de tratamento estatistico e
de interpretacdo dos dados. Todos os questionarios foram aplicados durante o més de
junho de 2012. Consistiam num formulério eletrénico encaminhado para os diretores de
todas as escolas envolvidas no estudo, cabendo a sua aplicagdo aos coordenadores do
Projeto Fénix nas escolas, junto dos alunos, professores e encarregados de educacao,

que, de forma an6nima, os preencheram.

1.1. Objetivos Gerais e Especificos

Verificando-se a disseminacdo da implementacdo do Projeto Fénix a outras
escolas a nivel nacional, a partir do ano letivo 2009/2010, com a cria¢do do Programa
Mais Sucesso Escolar (PMSE), como ficou referenciado na segunda parte deste
trabalho, o presente Projeto de investigacdo tem como objetivos gerais:

a)  Avaliar o impacto da metodologia Fénix no sucesso escolar das escolas

que integram a rede Fénix, especialmente ao nivel dos 1.° e 3.° Ciclos, e

verificar a permanéncia da sua eficacia fora do seu espaco de nidificacdo. De

uma forma global, procurar-se-a avaliar a relacdo entre dimens@es relevantes

na utilizacdo da tecnologia organizacional do Projeto Fénix, nomeadamente:

3 Anexo 5 - Questionario Alunos 4.° ano.

% Anexo 6 - Questionério Alunos 9.° ano.

% Anexo 7 - Questionério Diretores.

%7 Anexo 8 - Questionario Professores.

%8 Anexo 9 - Questionario Encarregados de Educacao.
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sucesso organizacional; sucesso académico; processos de lideranca e gestéo;

sucesso socio-emocional.

b)  Destacar a implementacdo do Projeto Fénix no 2.° ano de escolaridade,

dado que a integracdo no sistema escolar no 1° ciclo marca o inicio de uma

trajetéria que se constitui como fundamental ao longo de todo o

desenvolvimento académico, pessoal e social dos alunos, sendo primordial

investir na compreensdo dos aspetos positivos e/ou negativos capazes de
interferir no sucesso escolar.

A focalizacdo do estudo no 2.° ano de escolaridade reconhece-o como sendo
um dos mais marcantes para o0 percurso escolar dos alunos, categorizando-os pela
primeira vez ao nivel do sucesso/insucesso, traduzindo-se na possibilidade de ocorrer a
retencdo pela primeira vez. Por um lado, € neste ano de escolaridade que se verifica um
aumento gradual da exigéncia do programa, que implica a utilizacdo de estratégias
cognitivas relacionadas com a aten¢do, concentracdo, raciocinio l6gico-matematico,
compreensdo, memorizacdo e percecdo (visual e auditiva), mas também do maior
trabalho na capacidade de expressdo oral, escrita, coordenacdo motora fina, leitura e
calculo, havendo maior probabilidade da crianca evidenciar ou desenvolver dificuldades
de aprendizagem. Por outro lado, a opcéo pelo 2.° ano prendeu-se, do ponto de vista
metodoldgico, por ser um ano onde ndo se regista ainda um leque muito diversificado
de variaveis a considerar, logo, reconhecendo uma relativa homogeneidade ao nivel da
aptiddo inicial dos alunos, evitando-se, deste modo, adulteracfes na interpretacdo dos

resultados quanto aos efeitos produzidos (Bosker e Scheerens, 1995: 106).

O estudo pretendeu cumprir 0s seguintes objetivos especificos:

a)  Awvaliar a percecdo de alunos e agentes educativos quanto ao impacto da
utilizacdo da tecnologia organizacional do Projeto Fénix, no sucesso escolar
dos alunos e na melhoria organizacional de escola;

b)  Identificar em que medida é que os resultados dos alunos do 2.° ano do
1.2 ciclo do ensino basico se diferenciam em funcdo da intervencédo do Projeto
Fénix;

c) Avaliar a capacidade de transversalidade do Projeto ao longo dos ciclos

do ensino basico quanto ao sucesso escolar.
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2. Descricdo das técnicas e instrumentos de recolha de dados

Este estudo tem um carater transversal retrospetivo, isto €, procura analisar as
dindmicas de participagdo dos diversos atores com base em trés momentos de recolha de
dados empiricos. Adota uma metodologia de tipo combinado ou mista, onde o pré-teste
e 0 pols-teste sdo complementados, através de um questionario. De um modo geral,
escolhemos os instrumentos que nos pareceram mais adequados e apropriados para
alcancarmos diferentes perspetivas e que, por conseguinte, nos ajudassem a dar resposta

as questdes de investigacao.

Um outro aspeto inerente a utilizacdo de diferentes instrumentos de recolha esta
relacionado com o processo de triangulacdo referido anteriormente (Burton e Bartlett,
2005; Bush, 2003; Cohen et al, 2001; Gall e Borg, 1996; Ketele e Roegiers, 1995). Tal
processo permitir-nos-a enriquecer a validade da andlise dos dados, através do uso de
diferentes pontos de referéncia provenientes dos dados obtidos em cada um dos
instrumentos aplicados (Burton e Bartlett, 2005) a fontes distintas. Ademais, ajudar-nos-
4, por um lado, a eliminar contaminagfes resultantes do uso exclusivo de um so
instrumento de recolha de dados e, por outro lado, permitir-nos-a estabelecer evidéncias
corroborativas (Gall e Borg, 1996) ou a encontrar variagdes (Burton e Bartlett, 2005),
facultando-nos a realizacdo de uma andlise cruzada de dados (Gall e Borg, 1996).

Assim, se é no contexto da escola que colocamos a énfase em termos do espaco
de recolha de dados, em termos de tratamento e analise, recorremos aos dados
provenientes dos atores transversais a escola: os alunos, os professores, 0s encarregados

de educacéo e os diretores.

2.1. Pré e pOs-teste

O pré e pos-testes consistem em duas provas, sistematizadas em cadernos,
correspondentes a areas académicas basilares, nomeadamente, Lingua Portuguesa®® e

Matematica®, a partir dos contetidos curriculares definidos pelo Ministério de Educagdo

% Anexo 10 - Exemplar do Pré e Pés-teste Lingua Portuguesa.
0 Anexo 11 - Exemplar do Pré e Pés-teste de Matemética.
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para o 2° ano de escolaridade, e a partir da estrutura dos testes intermédios do GAVE*.
Seguindo as suas orienta¢Ges/estrutura/critérios de corregdo, as provas foram elaboradas
por um grupo de quatro professores docentes profissionalizados do grupo de
recrutamento 110*2. Todo o processo referente a este instrumento de avaliacdo seguiu as
orientagdes dos testes intermedios:

- Os aplicadores ndo eram os professores titulares de turma, tendo sido constituido um
grupo de dez docentes (dois por cada Diregdo Regional) que supervisionou a aplicagéo
do pré-teste e do pds-teste;

- O pré-teste foi aplicado, em outubro, a todas as escolas que faziam parte da amostra;

- O pos-teste foi aplicado, em maio, adotando as regulamentagdes referidas no ponto
anterior;

- As provas foram corrigidas por uma equipa de professores do Grupo 110, (que ndo
estiveram envolvidos na concecéo e na aplicacdo), respeitando as normas de aplicacéo e

correcédo vigentes no GAVE, nomeadamente o anonimato.

A estrutura das provas compreendia dois cadernos e a cada item respeitava a um
dominio (Cf. Quadros 6 e 7).

Lingua Portuguesa

Item 1 Compreensao oral
Caderno 1 Item 2 Compreenséo oral
Grupo | (2.1,2.3.,2.3)
Item 3 Compreensao oral
Caderno 1 Item 1 Escrita
Grupo Il
Item 1 Leitura
Item 2 Leitura
Item 3 Leitura
Item 4 Leitura
Item 5 Leitura
Item 6 Conhecimento Explicito da Lingua
Caderno 2 Item 7 Conhec@mento Expll'c!to da Lingua
Item 8 Conhecimento Explicito da Lingua
Item 9 Conhecimento Explicito da Lingua
Item 10 Conhecimento Explicito da Lingua
Item 11 Conhecimento Explicito da Lingua
Item 12 Conhecimento Explicito da Lingua
Item 13 Conhecimento Explicito da Lingua
Item 14 Escrita

Quadro 6. Divisao dos cadernos de Lingua Portuguesa por itens

*! De acordo com os normativos em vigor para o ano letivo 2011-2012.
*2 Correspondente ao grupo de docéncia do 1.° ciclo

109



Matematica

Item 1 NUmeros e operagoes
Item 2 Geometria e medida
Item 3 NUmeros e operagoes
Caderno 3 Item 4 Geometria e medida
Item 5 Regularidades
Item 6 Geometria e medida
Item 7 Resolugéo de problemas
Item 1 NUmeros e operagoes
Item 2 Geometria e medida
Item 3 Organizagéo e tratamento de dados
Caderno 4 Item 4 Geometria e medida
Item 5 Geometria e medida
Item 6 Geometria e medida
Item 7 Resolugdo de problemas

Quadro 7. Divisdo dos cadernos de Matematica por itens

Ambas as provas foram implementadas com recurso a um manual de aplicador,
cd audio com instrucGes e grelhas de codificacdo prdprias. As provas foram aplicadas
com as autorizacdes dos encarregados de educacdo, dos diretores e dos professores
titulares e com conhecimento da Direcdo-Geral da Educacdo. A aplicacdo das provas foi
supervisionada por professores ndo titulares de turma das escolas em questéo e, apos a
conclusdo das mesmas, foram entregues a Direcdo. Este instrumento metodoldgico foi
aplicado em dois momentos diferenciados, no inicio (outubro de 2011) e final do ano
letivo (maio de 2012), e pretendia-se avaliar a progressao das aprendizagens nos grupos

experimentais e de controlo, que beneficiaram, ou ndo, do Projeto Fénix.

2.2. Questionarios

A escolha do inquérito por questionario autoadministrado deveu-se sobretudo a
dimensdo da populacdo e a sua dispersdo. Para Quivy e Campenhoudt, (1998:190),
“dado o grande numero de pessoas geralmente interrogadas e o tratamento
quantitativo das informacfes que deverd seguir-se, as respostas a maior parte das
perguntas sd@o normalmente pré-codificadas, de tal forma que os entrevistados devem
obrigatoriamente escolher as suas respostas entre as que lhes sdo formalmente
propostas”. Assim tendo em conta que esta técnica tem caracteristicas proprias,
possuindo vantagens e desvantagens Unicas, que interferem na sua preparacdo e
administracdo, far-se-a, neste ponto, uma breve exploracdo do processo de construgédo

do questionario.
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Segundo Schutt (1996:273), o questionario deve ser considerado “como um todo
integrado” no qual as partes sdo articuladas, tendo um objetivo Unico, sendo
complementares e exaustivas em relagéo ao assunto abordado, devendo a sua elaboragéo

ter em conta uma hipotese ou pergunta de partida.

Segundo Bosch e Torrente (1993), a qualidade de um questionario depende de
trés fatores: a redacdo das perguntas, a sua ordem e formato. Um bom questionario
utiliza perguntas inteligiveis, fiaveis, neutras e ordenadas que deixem claro ao
entrevistado a informacdo que se lhe pede, devendo, ao redigi-las, ter em conta as
caracteristicas da populacdo. A formulacdo das perguntas deve ser determinada pelos
objetivos da investigacdo, pelo que as questbes tém que apreender as variaveis que
permitam responder a questdo geral e questdes especificas do estudo. Assim, deve-se ter
em conta a correlacdo entre a construgdo tedrica e o instrumento utilizado,
equacionando a fiabilidade (extensdo de uma variancia de uma variavel devida aos
fatores de distorcédo) e a validade (grau de adequacdo das questBes ao que realmente se

quer medir).

Numa classificacdo formal, as questdes de uma pesquisa podem ser abertas,
fechadas ou semiabertas. Na pratica, as questdes abertas em questionarios
autoadministrados incluem uma ou mais linhas em branco, nas quais o inquirido escreve
a sua resposta. As questbes fechadas fornecem respostas pré-formuladas para o
inquirido assinalar, enquanto as respostas parcialmente abertas tém, para além das
respostas pre-formuladas, um espaco para escrever outras respostas ou completar.
Existem vantagens e desvantagens para cada tipo de questdo, quer no sentido do tipo de
informacdo que o investigador recolhe, quer a um nivel mais pratico da viabilidade da

administracdo do questionario.

As questdes chave em questionarios autoadministrados devem ser parcialmente
abertas, permitindo aos inquiridos escrever respostas que nao se encaixam nas respostas
estipuladas, ou justificar a escolha da resposta que foi selecionada. As respostas a essas
questdes podem indicar como € que 0s inquiridos interpretaram as questdes e 0

significado que eles atribuem as suas respostas (Schutt, 1996).

No que se refere a ordem das questdes, Bosch e Torrente (1993) referem que o
contetdo das perguntas iniciais deve manter uma relagdo estreita com o conteudo da

apresentacdo que 0 acompanha, além de que os aspetos previsivelmente mais
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importantes devem ser colocados em primeiro lugar, sendo necessario agrupar questdes
de contetdo similar, dado que diminui o esforco de preenchimento e assegura menos

erros.

Os questionarios foram construidos com base nos inquéritos da tese de
mestrado®, submetidos a um painel de juizes para apreciacdo e efeitos de validacdo
prévia e testados em dez alunos de 4.° e 9.° anos, respetivamente, quatro professores de
1.° Ciclo, quatro professores de Lingua Portuguesa do 3.° Ciclo, quatro professores de
Matematica do 1.° Ciclo, trés diretores e dez encarregados de educacdo. Como é 6bvio,
este grupo ndo fez parte da amostra e tinham trés anos de Projeto, de acordo com o

critério definido para responder aos inquéritos

3. Apresentacao e discussao de resultados
3.1. Resultados

3.1.1. Pré e pos-teste - Andlise estatistica

Para testar as relacfes entre as variaveis utilizou-se, como referéncia para aceitar
ou rejeitar a hipdtese nula, um nivel de significancia (o) <0,05. No entanto, quando
foram encontradas diferencgas significativas para um nivel de significancia (o) < 0,10,
estas foram devidamente comentadas.

Para comparar as diferencas entre o grupo experimental e o grupo de controlo
recorreu-se ao teste t de Student para amostras independentes (na classificacdo total por
tratar-se de uma variavel quantitativa) e ao teste de Mann-Whitney (nas disciplinas por
tratar-se de varidveis ordinais).

Para comparar as diferencas entre o Pré-teste e 0 Pds-teste, usou-se o teste t de
Student para amostras emparelhadas e o teste de Wilcoxon, no caso das disciplinas. Para
facilidade de interpretacdo, mesmo quando se efetuou testes ndo paramétricos (Mann-
Whitney ou Wilcoxon), apresentou-se nas estatisticas descritivas os valores das médias e

nao os valores das ordens médias.

*% In Moreira, L. (2009). Projecto Fénix - Um projecto de Inovagdo Pedagdgica: Operacionalizacao e
Impacto no Agrupamento Campo Aberto - Beiriz. Dissertacdo de mestrado apresentada na Universidade
Catolica Portuguesa, Porto.
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Os pressupostos do teste t de Student, nomeadamente o pressuposto de
normalidade de distribuicdo e o pressuposto de homogeneidade de variancias, foram
analisados com os testes de Kolmogorov-Smirnov e o teste de Levene. Nas situagdes em
que a amostra era superior a 30, aceitou-se a normalidade de distribuicdo dos valores, de
acordo com o Teorema do Limite Central.

A andlise estatistica foi efetuada com o SPSS (Statistical Package for the Social

Sciences) versdo 20.0 para Windows.

Lingua Portuguesa
Grupo Experimental versus Grupo de Controlo

Para aplicacdo dos testes, para cada uma das varidveis que se encontram no
quadro seguinte, considerou-se:

HO: a média do Grupo Experimental (GE) é igual a média do Grupo de Controlo
(GC)
H1: a média do Grupo Experimental é diferente da média do Grupo de Controlo

Aplicou-se o teste t de Student para amostras independentes ou o teste de Mann-
Whitney quando as varidveis ndo tinham distribuicdo normal. Em termos de
nomenclatura, considere-se:

. t = teste t de Student
o Z = Teste de Mann-Whitney

Foram encontrados os seguintes valores estatisticamente significativos:

Grupo Experimental Grupo Controlo
M Dp M Dp Sig.
Pré-teste total caderno 1 27,54 9,49 28,14 8,66 0,635
Pos-teste total caderno 1 34,24 9,01 34,11 8,09 0,444
Pré-teste Compreensao 2,25 0,53 2,34 0,43 0,557
Pré-teste Tipologia 2,30 2,08 2,45 1,97 0,567
Pré-teste Estrutura 2,70 2,65 2,43 2,62 0,456
Pré-teste Sintaxe e morfologia 1,83 1,93 1,65 1,76 0,587
Pré-teste Ortografia 2,63 1,58 2,89 1,70 0,246
Pré-teste Leitura 2,02 0,68 1,88 0,73 0,154
Pré-teste Conhecimento explicito 2,04 1,02 1,93 1,13 0,470
Pré-teste Escrita 2,06 2,00 2,37 2,01 0,217
Pré-teste total caderno 2 28,52 11,77 27,18 12,92 0,915
Pdés-teste total caderno 2 39,21 9,98 36,66 10,41 | 0,077 *
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Pds-teste Compreensao 2,41 0,42 2,49 0,39 0,264
Pds-teste Tipologia 3,66 1,73 3,74 1,52 0,977
Pés-teste Estrutura 4,85 2,07 4,47 2,06 0,110
Pds-teste Sintaxe e morfologia 4,14 2,33 3,64 1,97 0,108
Pos-teste Ortografia 2,73 1,70 2,65 1,74 0,732
Pos-teste Leitura 2,54 0,74 2,36 0,53 0,052 *
Pés-teste Conhecimento explicito 2,87 0,81 2,64 0,88 0,058 *
Pos-teste Escrita 4,14 1,54 4,16 1,53 0,803
*p<0,10

Quadro 8. Desempenho em Lingua Portuguesa: GE vs GC

Com base nos resultados apresentados, constatou-se que:

. No Pds-teste total caderno 2, t(200) = 1,778, p = 0,077, os alunos
do grupo experimental obtém valores significativamente mais elevados do que
os alunos do grupo de controlo (39,21 vs 36,66).

o No Pés-teste Leitura, Z = -1,946, p = 0,058, os alunos do grupo
experimental obtém valores significativamente mais elevados do que os alunos
do grupo de controlo (2,54 vs 2,36).

. No Pdés-teste Conhecimento explicito, Z = -1,946, p = 0,058, 0s
alunos do grupo experimental obtém valores significativamente mais elevados

do que os alunos do grupo de controlo (2,87 vs 2,64).

Estes resultados significam que as diferencas entre os dois grupos, nos trés
casos, é importante e ndo se deve ao acaso.

50 -

H G. Experimental
40 G. Controlo
30 —
20 - —
10 - —

0 T
Pré-teste total Pos-teste total Pré-teste total Pos-teste total
caderno 1 caderno 1 caderno 2 caderno 2

Graéfico 7. Valores totais (GE vs GC)
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B G. Experimental
G. Controlo

Grafico 8. Comparagdo por disciplinas (GE vs GC)

Grupo experimental

Para aplicacdo dos testes, para cada uma das variaveis que se encontram no
quadro seguinte considerou-se:

HO: A média do GE no Pré-teste é igual a média do GE no Pds-teste
H1: A média do GE no Pré-teste é diferente da média do GE no Pds-teste

Aplicou-se o teste t de Student para amostras emparelhadas nos totais (variaveis
quantitativas) ou o teste de Wilcoxon nas disciplinas (variaveis ordinais). Em termos de
nomenclatura, considere-se:

. t = teste t de Student para amostras emparelhadas
. Z = Teste de Mann-Whitney

Foram encontrados os seguintes valores estatisticamente significativos:

Pré-teste Pds-teste
M Dp M Dp Sig.
Total caderno 1 27,54 9,49 34,24 9,01 | 0,000*
Total caderno 2 28,52 11,77 39,21 9,98 | 0,000 *
Compreensdo 2,25 0,53 2,41 0,41 | 0,012*
Tipologia 2,32 2,08 3,66 1,73 | 0,000 *
Estrutura 2,73 2,65 4,84 2,06 | 0,000 *
Sintaxe e morfologia 1,85 1,92 4,13 2,33 0,000 *
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Ortografia 2,65 1,56 2,73 1,69 0,639

Leitura 2,01 0,67 2,54 0,73 | 0,000 *

Conhecimento explicito 2,04 1,01 2,87 0,81 | 0,000*

Escrita 2,08 2,00 4,14 1,54 | 0,000 *
*p<0,05

Quadro 9. Grupo experimental: Pré-teste vs Pés-teste

Com base nos resultados apresentados, constatou-se que:

o Total caderno 1, t(97) = -7,223, p = 0,000, os alunos do grupo
experimental obtém valores significativamente mais elevados no poés-teste do
que no pré-teste (33,24 vs 27,54).

. Total caderno 2, t(97) = -12,928, p = 0,000, os alunos do grupo
experimental obtém valores significativamente mais elevados no pos-teste do
que no pré-teste (39,21 vs 28,52).

o Compreensédo, Z = -2,502, p = 0,012, os alunos do grupo
experimental obtém valores significativamente mais elevados no poés-teste do
que no pré-teste (2,41 vs 2,25).

. Tipologia, Z = -4,875, p = 0,000, os alunos do grupo experimental
obtém valores significativamente mais elevados no pds-teste do que no pré-teste
(3,66 vs 2,32).

. Estrutura, Z = -5,710, p = 0,000, os alunos do grupo
experimental obtém valores significativamente mais elevados no pos-teste do
que no pré-teste (4,84 vs 2,73).

o Sintaxe e morfologia, Z = -6,271, p = 0,000, os alunos do grupo
experimental obtém valores significativamente mais elevados no pés-teste do
que no pré-teste (4,13 vs 1,85).

. Leitura, Z = -6,049, p = 0,000, os alunos do grupo experimental
obtém valores significativamente mais elevados no pds-teste do que no pré-teste
(2,54 vs 2,01).

o Conhecimento explicito, Z = -7,849, p = 0,000, os alunos do
grupo experimental obtém valores significativamente mais elevados no pos-teste
do que no pré-teste (2,87 vs 2,04).

o Escrita, Z = -7,182, p = 0,000, os alunos do grupo experimental
obtém valores significativamente mais elevados no pds-teste do que no pré-teste

(4,14 vs 2,08).
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Grafico 10. Comparagdo por disciplinas (Pré-teste vs Pos-teste)

Grupo de Controlo

Para aplicacdo dos testes, para cada uma das variaveis que se encontram no
Quadro seguinte considerou-se:

HO: A média do GC no Pré-teste € igual a média do GC no Pos-teste
H1: A média do GC no Pré-teste é diferente da média do GC no Pds-teste

Aplicou-se o teste t de Student para amostras emparelhadas nos totais (variaveis
quantitativas) ou o teste de Wilcoxon nas disciplinas (variaveis ordinais). Em termos de
nomenclatura, considere-se:

J t = teste t de Student para amostras emparelhadas
o Z = Teste de Mann-Whitney

Foram encontrados os seguintes valores estatisticamente significativos:
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Pré-teste Pés-teste
M Dp M Dp Sig.

Total caderno 1 28,14 8,66 34,11 8,09 0,000 *
Total caderno 2 27,18 12,92 36,66 10,41 | 0,000 *
Compreensao 2,34 0,43 2,49 0,39 0,000 *
Tipologia 2,47 1,96 3,73 1,52 0,000 *
Estrutura 2,45 2,61 4,46 2,06 0,000 *
Sintaxe e morfologia 1,66 1,75 3,64 1,97 0,000 *
Ortografia 2,88 1,70 2,64 1,74 0,217

Leitura 1,87 0,73 2,36 0,52 0,000 *
Conhecimento explicito 1,94 1,12 2,63 0,88 0,000 *
Escrita 2,38 2,00 4,15 1,52 | 0,000 *

*p<0,05

Quadro 10. Grupo de controlo: Pré-teste vs Pos-teste

Com base nos resultados apresentados, constatou-se que:

o Total caderno 1, t(103) = -7,807, p = 0,000, os alunos do grupo
de controlo obtém valores significativamente mais elevados no pos-teste do que
no pré-teste (34,11 vs 28,14).

. Total caderno 2, t(97) = -10,968, p = 0,000, os alunos do grupo
de controlo obtém valores significativamente mais elevados no pos-teste do que
no pré-teste (336,66 vs 27,18).

o Compreenséo, Z = -3,514, p = 0,000, os alunos do grupo de
controlo obtém valores significativamente mais elevados no pos-teste do que no
pré-teste (2,49 vs 2,34).

o Tipologia, Z = -5,644, p = 0,000, os alunos do grupo de controlo
obtém valores significativamente mais elevados no pds-teste do que no pré-teste
(3,73 vs 2,47).

. Estrutura, Z = -5,761, p = 0,000, os alunos do grupo de controlo
obtém valores significativamente mais elevados no pds-teste do que no pré-teste
(4,46 vs 2,45).

o Sintaxe e morfologia, Z = -6,505, p = 0,000, os alunos do grupo
de controlo obtém valores significativamente mais elevados no pos-teste do que
no pré-teste (3,64 vs 1,66).
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o Leitura, Z = -6,275, p = 0,000, os alunos do grupo de controlo
obtém valores significativamente mais elevados no pds-teste do que no pré-teste
(2,36 vs 1,87).

. Conhecimento explicito, Z = -7,189, p = 0,000, os alunos do
grupo de controlo obtém valores significativamente mais elevados no pds-teste
do que no pré-teste (2,63 vs 1,94).

. Escrita, Z = -6,544, p = 0,000, os alunos do grupo de controlo
obtém valores significativamente mais elevados no pds-teste do que no pré-teste
(4,15 vs 2,38).
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Gréfico 12. Comparagdo por disciplinas (Pré-teste vs Pos-teste)
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Matematica

Grupo experimental versus grupo de controlo

Analogamente & andlise efetuada em Lingua Portuguesa, para aplicacdo dos

testes para cada uma das variaveis que se encontram no Quadro seguinte considerou-se:

HO: a média do Grupo Experimental (GE) € igual a média do Grupo de Controlo

H1: a media do Grupo Experimental é diferente da média do Grupo de Controlo

Aplicou-se o teste t de Student para amostras independentes ou o teste de Mann-

. t = teste t de Student
. Z = Teste de Mann-Whitney

Foram encontrados os seguintes valores estatisticamente significativos:

Grupo
Experimental Grupo Controlo
M Dp M Dp Sig.
Pré-teste total caderno 3 29,65 11,60 30,13 10,07 | 0,751
Pos-teste total caderno 3 32,57 13,40 34,40 14,44 | 0,355
Pré-teste total caderno 4 36,97 8,37 37,03 6,86 0,956
Pos-teste total caderno 4 42,55 11,60 41,06 10,28 0,339
Pré-teste Nameros e operacdes C3 2,13 1,24 2,48 1,29 ,048 *
Pré-teste Geometria e medida C3 2,78 1,21 2,69 0,99 0,194
Pré-teste Regularidades C3 4,16 2,06 4,56 2,09 0,101
Pré-teste Resolugdo de problemas C3 4,56 2,47 4,44 2,51 0,693
Pré-teste NUmeros e operacdes C4 2,19 1,60 2,54 1,60 0,125
Pré-teste Geometria e medida C4 1,87 0,72 1,96 0,78 0,307
Pré-teste Organizacdo e tratamento de dados 3,39 1,98 3,67 1,84 0,366
Pré-teste Resolugdo de problemas C4 2,27 1,35 2,33 1,45 0,611
Pds-teste NUmeros e operages C3 2,71 1,26 2,51 1,17 0,189
Pos-teste Geometria e medida C3 3,51 0,81 3,54 0,77 0,822
Pés-teste Regularidades C3 5,22 1,64 5,42 1,26 0,557
Pds-teste Resolucédo de problemas C3 5,35 1,82 5,50 1,57 0,632
Pés-teste NUmeros e operagdes C4 3,11 1,34 2,88 1,45 0,227
Pos-teste Geometria e medida C4 2,37 0,63 2,30 0,56 0,143
Pés-teste Organizagdo e tratamento de dados 4,18 1,70 3,90 1,66 0,118
Pés-teste Resolugdo de problemas C4 3,19 1,10 3,21 0,97 0,683

* p<0,10

Quadro 11. Desempenho em Matematica: GE vs GC

Whitney, quando as varidveis ndo tinham distribuicio normal. Em termos de
nomenclatura, considere-se:
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Com base nos resultados apresentados, constatou-se que:

o Pré-teste NUmeros e operagdes C3, Z = 1,981, p = 0,048, os
alunos do grupo de controlo obtém valores significativamente mais elevados do

que os alunos do grupo eperimental (2,48 vs 2,13).
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Grafico 13. Valores totais (GE vs GC)
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Gréfico 14. Comparagdo por disciplinas (GE vs GC)
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Grupo experimental

Para aplicacdo dos testes, para cada uma das variaveis que se encontram no
quadro seguinte, considerou-se:

HO: A média do GE no Pré-teste é igual a média do GE no Pds-teste
H1: A média do GE no Pré-teste é diferente da média do GE no Pos-teste

Aplicou-se o teste t de Student para amostras emparelhadas nos totais (variaveis
quantitativas) ou o teste de Wilcoxon nas disciplinas (variaveis ordinais). Em termos de
nomenclatura, considere-se:

o t = teste t de Student para amostras emparelhadas
o Z = Teste de Mann-Whitney

Foram encontrados os seguintes valores estatisticamente significativos:

Pré-teste Pos-teste
M Dp M Dp Sig.
Total caderno 3 29,65 11,60 36,97 8,37 0,000 *
Total caderno 4 32,57 13,40 42,55 11,60 | 0,000 *
NUmeros e operagdes C3 2,12 1,24 2,70 1,25 0,000 *
Geometria e medida C3 2,77 1,20 3,51 ,80 0,000 *
Regularidades C3 4,15 2,05 5,21 1,64 0,000 *
Resolucdo de problemas C3 4,56 2,47 5,35 1,82 0,000 *
NUmeros e operagdes C4 2,18 1,60 3,11 1,33 0,000 *
Geometria e medida C4 1,87 72 2,37 ,63 0,000 *
Organizagdo e tratamento de dados 3,39 1,98 4,18 1,69 0,000 *
Resolucdo de problemas C4 2,27 1,35 3,19 1,09 0,000 *

*p<0,05
Quadro 12. Grupo experimental: Pré-teste vs Pos-teste

Com base nos resultados apresentados, constatou-se que:

. Total caderno 3, t(95) = -8,982, p = 0,000, os alunos do grupo
experimental obtém valores significativamente mais elevados no pos-teste do
que no pré-teste (36,97 vs 29,65).

o Total caderno 4, t(95) = -9,752, p = 0,000, os alunos do grupo
experimental obtém valores significativamente mais elevados no pos-teste do
gue no pré-teste (42,55 vs 32,57).
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o Numeros e operagfes ¢3, Z = -3,585, p = 0,000, os alunos do
grupo experimental obtém valores significativamente mais elevados no pos-teste
do que no pré-teste (2,70 vs 2,12).

. Geometria e medida c3, Z = -6,191, p = 0,000, os alunos do
grupo experimental obtém valores significativamente mais elevados no pos-teste
do que no pré-teste (3,51 vs 2,77).

o Regularidades ¢3, Z = -5,001, p = 0,000, os alunos do grupo
experimental obtém valores significativamente mais elevados no pos-teste do
que no pré-teste (5,21 vs 4,15).

o Resolucéo de problemas c3, Z = -3,043, p = 0,002, os alunos do
grupo experimental obtém valores significativamente mais elevados no pds-teste
do que no pré-teste (5,35 vs 4,56).

. Numeros e operacdes c4, Z = -4,232, p = 0,000, os alunos do
grupo experimental obtém valores significativamente mais elevados no pos-teste
do que no pré-teste (3,11 vs 2,18).

o Geometria e medida c4, Z = -5,755, p = 0,000, os alunos do
grupo experimental obtém valores significativamente mais elevados no pos-teste
do que no pré-teste (2,37 vs 1,87).

o Organizacéao e tratamento de dados c4, Z = -3,830, p = 0,000, os
alunos do grupo experimental obtém valores significativamente mais elevados
no pds-teste do que no pre-teste (4,18 vs 3,39).

. Resolucao de problemas ¢4, Z = -5,808, p = 0,000, os alunos do
grupo experimental obtém valores significativamente mais elevados no pos-teste

do que no pré-teste (3,19 vs 2,27).
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Grafico 15. Valores totais (Pré-teste vs Pds-teste)
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Gréfico 16. Comparagdo por disciplinas (Pré-teste vs Pos-teste)

Grupo de Controlo

Para aplicacdo dos testes, para cada uma das variaveis que se encontram no
quadro seguinte, considerou-se:

HO: A média do GC no Pré-teste € igual a média do GC no Pos-teste
H1: A média do GC no Pré-teste é diferente da média do GC no Pds-teste

Aplicou-se o teste t de Student para amostras emparelhadas nos totais (variaveis
quantitativas) ou o teste de Wilcoxon nas disciplinas (variaveis ordinais). Em termos de
nomenclatura, considere-se:

. t = teste t de Student para amostras emparelhadas
o Z = Teste de Mann-Whitney

Foram encontrados os seguintes valores estatisticamente significativos:

Pré-teste Pds-teste
M Dp M Dp Sig.
Total caderno 3 30,13 10,07 37,03 6,86 0,000 *
Total caderno 4 34,40 14,44 41,06 10,28 0,000 *
NUmeros e operagdes C3 2,48 1,29 2,51 1,17 0,972
Geometria e medida C3 2,68 ,99 3,53 ,76 0,000 *
Regularidades C3 4,55 2,08 5,42 1,25 0,000 *
Resolucao de problemas C3 4,44 2,50 5,50 1,57 0,000 *
NUmeros e operagdes C4 2,53 1,60 2,88 1,44 0,142
Geometria e medida C4 1,96 77 2,30 56 0,000 *
Organizagdo e tratamento de dados 3,66 1,83 3,90 1,65 0,199
Resolucdo de problemas C4 2,33 1,44 3,21 ,96 0,000 *

* p<0,05

Quadro 13. Grupo de controlo: Pré-teste vs Pos-teste
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Com base nos resultados apresentados, constatou-se que:

o Total caderno 3, t(103) = -8,273, p = 0,000, os alunos do grupo
de controlo obtém valores significativamente mais elevados no pos-teste do que
no pré-teste (37,03 vs 30,13).

o Total caderno 4, t(103) = -5,861, p = 0,000, os alunos do grupo
de controlo obtém valores significativamente mais elevados no pos-teste do que
no pré-teste (41,06 vs 34,40.

o Geometria e medida c3, Z = -7,128, p = 0,000, os alunos do
grupo de controlo obtém valores significativamente mais elevados no pds-teste
do que no pré-teste (3,53 vs 2,68).

. Regularidades c3, Z = -3,708, p = 0,000, os alunos do grupo de
controlo obtém valores significativamente mais elevados no pos-teste do que no
pré-teste (5,42 vs 4,55).

o Resolucéo de problemas ¢3, Z = -3,957, p = 0,000, os alunos do
grupo de controlo obtém valores significativamente mais elevados no pos-teste
do que no pré-teste (5,50 vs 4,44).

o Geometria e medida c4, Z = -3.972, p = 0,000, os alunos do
grupo de controlo obtém valores significativamente mais elevados no pds-teste
do que no pré-teste (2,30 vs 1,96).

. Resolucao de problemas ¢4, Z = -6,165, p = 0,000, os alunos do
grupo de controlo obtém valores significativamente mais elevados no pds-teste

do que no pré-teste (3,21 vs 2,33).
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Gréfico 17. Valores totais (Pré-teste vs Pds-teste)
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Gréfico 18. Comparagdo por disciplinas (Pré-teste vs PGs-teste)

Diferencas significativas entre os valores obtidos (Pré-teste e POs-teste)

Como seria expectavel, entre o primeiro momento de aplicacdo dos testes (outubro de
2011) e o segundo momento (maio de 2012), registou-se uma evolucdo em ambos 0s
grupos em analise (Grupo de Controlo e Grupo Experimental) e em quase todos os itens
analisados. De uma forma global, registaram-se ganhos significativamente superiores
nos elementos do Grupo Experimental, como pode ser verificado pelos seguintes

quadros e graficos, que registam esse progresso.

GE GC

Total Caderno 1 24,3% | 21,2%
Total Caderno 2 37,5% | 34,9%
Compreenséo 7,1% | 3,8%
Tipologia 59,1% | 52,7%
Estrutura 79,6% | 84,0%
Sintaxe e morfologia 126,2% | 120,6%
Ortografia 3,8% | -8,3%
Leitura 25,7% | 25,5%
Conhecimento explicito 40,7% | 36,8%
Escrita 101,0%| 75,5%

Média global | 49,9% | 44,7%

Quadro 14. Variag@es relativas entre os resultados dos pré-testes e pds-testes na disciplina de Lingua Portuguesa
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Gréfico 19. Variac0es relativas entre os resultados dos pré-testes e pds-testes na disciplina de Lingua Portuguesa

GE GC

Total Caderno 3 9,85% | 14,17%
Total Caderno 4 15,09% | 10,88%
NUmeros e operagdes C3 27,23% | 1,21%
Geometria e medida C3 26,26% | 31,60%
Regularidades C3 25,48% | 18,86%
Resolucéo de problemas C3 17,32% | 23,87%
Numeros e operagoes C4 42,01% | 13,39%
Geometria e medida C4 26,74% | 17,35%
Organizacio e tratamento de dados | 23,30% | 6,27%
Resolucéo de problemas C4 40,53% | 37,77%

Média global | 26,50% | 18,10%

Quadro 15. Variag@es relativas entre os resultados dos pré-testes e pds-testes na disciplina de Matematica
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Gréfico 20. Variagdes relativas entre os resultados dos pré-testes e pds-testes na disciplina de Matematica

Analisando os dados dos pré-testes, em todos os itens analisados, 0 Grupo Experimental
registou médias relativamente inferiores as do Grupo de Controlo, evidenciando um
ponto de partida relativamente inferior. Este facto podera ser explicado devido ao nivel
inferior inicial dos alunos que frequentam as escolas onde o Projeto Fénix ja estava
implementado e que foram alvo de estudo. Estas escolas, a priori, ao terem sido
selecionadas para uma intervencdo Fénix, ja teriam alunos que apresentavam maiores

dificuldades, de uma forma geral.

Comparando os valores obtidos entre os pré-testes e 0s pos-testes, relativamente a
disciplina de Lingua Portuguesa, os ganhos no Grupo Experimental foram de cerca de
24% nos totais do Caderno 1 e 37,5% no Caderno 2, enquanto que no Grupo de

Controlo os ganhos foram de 21% no Caderno 1 e de 35% no Caderno 2.

Comparando os valores obtidos entre os pré-testes e 0s pos-testes, relativamente a
disciplina de Matematica, os ganhos no Grupo Experimental foram de cerca de 10% nos
totais do Caderno 3 e 15% no Caderno 4, enquanto que no Grupo de Controlo os ganhos

foram de 14% no Caderno 3 e de 11% no Caderno 4.
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3.1.2. Questionarios
3.1.2.1. Alunos do 4.° ano

A amostra em andlise é constituida por 243 alunos, 64,3% dos quais a

residir/estudar em zonas urbanas e 35,7% em zonas rurais.

Zona

N % % Validos
Urbano| 151 | 62,1 64,3
Rural| 84 | 34,6 35,7
Total | 235 | 96,7 100,0
Missing NS/NR| 8 3,3
Total | 243 | 100,0

Quadro 16. Divisdo da amostra dos alunos do 4° ano por zonas (urbana e rural)

No que respeita ao género, é maior a presenca de individuos do sexo masculino
(57,3%). As mulheres representam 42,7% do total.

Sexo
N % % Validos
Feminino 103 42,4 42,7
Masculino 138 56,8 57,3
Total 241 99,2 100,0
Missing NS/NR 2 8
Total 243 100,0

Quadro 17. Divisdo da amostra dos alunos do 4° ano por género

Os inquiridos tém entre 8 a 12 anos, sendo que a média de idades é de 9,68 e a
moda e mediana situa-se nos 10 anos. A esmagadora maioria dos alunos (88,4%) tem

entre 9 e 10 anos.

Idade
N % % Validos
8 1 4 4
9| 103 42,4 42,7
10| 110 45,3 45,6
11 26 10,7 10,8
12 1 4 4
Total | 241 99,2 100,0
Missing 88 2 8
Total | 243 100,0

Quadro 18. Divisdo da amostra dos alunos do 4° ano por idades
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De seguida, serdo objeto de anlise o grau de concordancia e a importancia**
conferida a um conjunto de afirmacdes relativas ao Projeto Fenix.

Em primeiro lugar, e face a afirmagdo: “Os alunos com o Projeto Fénix
melhoram os resultados escolares”, 61,9% concorda plenamente e 28,4% “concorda em

grande parte”.

P1 - “Os alunos com o Projeto Fénix melhoram os resultados escolares”

N % % Validos
Discordo em grande parte | 3 1,2 1,3
Concordo/Discordo parcialmente | 20 8,2 8,5
Concordo em grande parte| 67 | 27,6 28,4
Concordo plenamente | 146 | 60,1 61,9
Total | 236 | 97,1 100,0
Missing NS/NR| 7 2,9
Total | 243 | 100,0

Quadro 19. Distribuicao das respostas a afirmacdo “Os alunos com o Projeto Fénix melhoram os resultados
escolares”

No que concerne a importancia atribuida a esta afirmacdo, quase 90% dos
inquiridos considera-a “muito importante” (41,4%) ou “Essencial, fundamental”

(48,5%).

P1 — Grau de importancia

N % % Validos
Sem Importancia| 2 8 8
Mais ou menos importante | 4 1,6 1,7
Importante | 18 7,4 7,6

Muito importante | 98 | 40,3 41,4
Essencial, fundamental | 115 | 47,3 48,5
Total | 237 | 97,5 100,0

Missing NS/NR| 6 2,5
Total | 243 | 100,0

Quadro 20. Grau de importancia atribuido a afirmagéo “Os alunos com o Projeto Fénix melhoram os resultados
escolares”

* Para cada afirmacéo, foi solicitado, em primeiro lugar, o posicionamento dos alunos numa escala de
concordancia, tendo em conta o grau de aproximac&o entre a afirmacgéo e a experiencia enquanto aluno.
Em segundo lugar, a atribuicdo, numa escala de importancia, da respetiva afirmagdo. A escala de
concordancia vai de 1 a 5 em que o 1 significa “Discordo completamente” e o 5 “Concordo plenamente”.
A escala de importancia ¢ de 1 a 5 em que o 1 ¢ “Sem importancia” e o 5 “Essencial, fundamental”.
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Quanto a segunda declaracao: “O Projeto Fénix ajuda os alunos a compreender
melhor as matérias, ou seja, ¢ mais facil aprender”, 56,4% posiciona-se N0 maximo da
escala que, somado aqueles que “concorda em grande parte” (32,1%), perfaz 88,5% da

amostra. Entre o valor 1 e 3 de concordancia, encontram-se 11,5% dos alunos.

P2 - “O Projeto Fénix ajuda os alunos a compreender melhor as matérias, ou seja, é
mais facil aprender”

N % % Validos

Discordo completamente | 3 1,2 1,3
Discordo em grande parte | 4 1,6 1,7
Concordo/Discordo parcialmente | 20 8,2 8,5

Concordo em grande parte| 75 | 30,9 32,1

Concordo plenamente | 132 | 54,3 56,4

Total | 234 | 96,3 100,0

Missing NS/NR| 9 3,7
Total | 243 | 100,0

Quadro 21. Distribuicao das respostas a afirmacdo “O Projeto Fénix ajuda os alunos a compreender melhor as

matérias, ou seja, é mais facil aprender”

Sobre o grau de importancia atribuida a esta afirmacdo, verifica-se que quase

metade dos alunos considera-a “Essencial, fundamental” e 36,1% atribui-lhe muita

importancia.

P2 — Grau de importancia

N % % Validos
Mais ou menos importante 2 8 9

Importante 31 12,8 13,3

Muito importante 84 34,6 36,1

Essencial, fundamental 116 47,7 49,8

Total 233 95,9 100,0

Missing NS/NR 10 41

Total 243 100,0

Quadro 22. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “O Projeto Fénix ajuda os alunos a compreender melhor as
matérias, ou seja, é mais facil aprender”

Na terceira afirmagdo: “O Projeto Fénix aumenta a participagdo dos alunos”,
46,4% concorda plenamente e 34,5% concorda em grande parte. E de assinalar,

contudo, os 15,7% que concordam/discordam parcialmente da assercao.
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P3 - “O Projeto Fénix aumenta a participacdo dos alunos”

N % % Validos
Discordo completamente | 2 8 9
Discordo em grande parte | 6 2,5 2,6

Concordo/Discordo| 37 | 15,2 15,7
parcialmente
Concordo em grande parte| 81 | 33,3 34,5

Concordo plenamente | 109 | 44,9 46,4
Total | 235 | 96,7 100,0
Missing NS/NR| 8 3,3
Total | 243 | 100,0
Quadro 23. Distribuicao das respostas a afirmacdo “O Projeto Fénix aumenta a participa¢do dos alunos”

Sobre o valor conferido a esta terceira afirmacéo, 81,6% considera-a “muito

importante” (36,3%) ou “Essencial, fundamental” (45,3%).

P3 — Grau de concordancia

N % % Validos
Sem Importancia| 1 4 4
Mais ou menos importante | 2

Importante| 40 | 16,5 17,1
Muito importante| 85 | 35,0 36,3
Essencial, fundamental | 106 | 43,6 453
Total | 234 | 96,3 100,0
Missing NS/NR| 9 3,7
Total | 243 | 100,0
Quadro 24. Grau de importancia atribuido a afirmacgdo “O Projeto Fénix aumenta a participa¢do dos alunos”

Quando questionados sobre a declaragdo “Desde que estou no Projeto Fénix
consigo estudar, fazer os trabalhos de casa e 0s exercicios da aula mais vezes
sozinho(a), e com menor ajuda do(a) professor(a)”, 81,4% “concorda em grande parte”
(38,7%) ou “concorda plenamente” (42,6%). Nao negligenciavel ¢ o nimero de “Nao
sabe/N&o responde” que nesta afirmagdo ascende aos 16% no total da amostra. Ainda de

destacar os 17,2% que “concorda/discorda parcialmente”.
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P4 - “Desde que estou no Projeto Fénix consigo estudar, fazer os trabalhos de casa e
os exercicios da aula mais vezes sozinho(a), e com menor ajuda do(a) professor(a)”

N % % Validos
Discordo completamente | 1 4 5
Discordo em grande parte | 2 8 1,0
Concordo/Discordo parcialmente | 35 | 14,4 17,2

Concordo em grande parte| 79 | 32,5 38,7
Concordo plenamente| 87 | 35,8 42,6
Total | 204 | 84,0 100,0

Missing NS/NR| 39 | 16,0
Total | 243 | 100,0

Quadro 25. Distribuicéo das respostas a afirmagio “Desde que estou no Projeto Fénix consigo estudar, fazer os
trabalhos de casa e os exercicios da aula mais vezes sozinho(a), e com menor ajuda do(a) professor(a)”

Sobre a importancia atribuida a esta afirmacdo, a tendéncia situa-se nos valores
maximos: 40,2% considera-a “muito importante” ¢ 42,8% confere-lhe um caracter
“Essencial, fundamental”. 14,8% da amostra considera-a “importante”.

P4 — Grau de importancia

N % % Validos
Sem Importéncia| 1 4 4
Mais ou menos importante | 4 1,6 1,7
Importante | 34 14,0 14,8
Muito importante | 92 | 37,9 40,2
Essencial, fundamental | 98 | 40,3 42 8
Total | 229 | 94,2 100,0
Missing NS/NR| 14 5,8
Total | 243 | 100,0

Quadro 26. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “Desde que estou no Projeto Fénix consigo estudar, fazer os

trabalhos de casa e os exercicios da aula mais vezes sozinho(a), e com menor ajuda do(a) professor(a)”

A quinta questdo solicitava o posicionamento face a declaracdo: “Os alunos
sentem-se bem na turma Fénix e/ou Ninhos” e percebe-se que mais de metade da
amostra “concorda plenamente” (54,7%). Se adicionarmos a este valor aqueles que

“concordam em grande parte”, obtém-se cerca de 90% de altos niveis de concordancia.
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P5 - “Os alunos sentem-se bem na turma Fénix e/ou Ninhos”

N % % Validos

Discordo completamente 3 1,2 1,3
Discordo em grande parte 1 4 4
Concordo/Discordo parcialmente 21 8,6 8,9

Concordo em grande parte 82 33,7 34,7

Concordo plenamente| 129 53,1 54,7

Total | 236 97,1 100,0

Missing NS/NR 7 2,9
Total | 243 100,0

Quadro 27. Distribuicéo das respostas a afirmacdo “Os alunos sentem-se bem na turma Fénix e/ou Ninhos”’

O valor atribuido a esta afirmacgédo é consonante com os niveis de concordancia
anteriores: 47,5% considera-a “Essencial, fundamental” e 35,2% atribui-lhe “muita

importancia”.

P5 — Grau de importancia

% % Validos

N

Sem Importancia 2 8 8

Mais ou menos importante 5 2,1 2,1
Importante 34 14,0 14,4
Muito importante 83 34,2 35,2
Essencial, fundamental 112 46,1 47,5
Total 236 97,1 100,0

Missing NS/NR 7 2,9

Total | 243 100,0

Quadro 28. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “Os alunos sentem-se bem na turma Fénix e/ou Ninhos”’

Perante a afirmagdo: “Frequentar a turma Fénix e/ou Ninhos ajuda os alunos a
sentirem-se melhor e mais confiantes”, os dados sdo bastante reveladores: 57%
“concorda plenamente” e 33,2% “concorda em grande parte”, expressando fortemente a
uniformidade das respostas positivas sobre a confianca individual atribuida a frequéncia

do Projeto.
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P6 - “Frequentar a turma Fénix e/ou Ninhos ajuda os alunos a sentirem-se melhor e
mais confiantes”

N % % Validos
Discordo em grande parte| 3 1,2 1,3
Concordo/Discordo parcialmente | 20 8,2 8,5
Concordo em grande parte| 78 | 32,1 33,2
Concordo plenamente | 134 | 55,1 57,0
Total | 236 | 96,7 100,0
Missing NS/NR| 8 3,3
Total | 243 | 100,0

Quadro 29. Distribuicéo das respostas a afirmacdo “Frequentar a turma Fénix e/ou Ninhos ajuda os alunos a
sentirem-se melhor e mais confiantes”

Quanto a importancia atribuida a afirmacdo, os nimeros revelam também esta
tendéncia para a grande importancia conferida: quase 48% acha-a “Essencial,

fundamental” e 37,7% designa-a como “muito importante”.

P6 — Grau de importancia

N % % Validos
Sem Importancia| 1 4 4
Mais ou menos importante | 3 1,2 1,3
Importante | 29 11,9 12,7
Muito importante| 86 | 35,4 37,7
Essencial, fundamental | 109 | 44,9 47,8
Total | 228 | 93,8 100,0
Missing NS/NR| 15 6,2
Total | 243 | 100,0

Quadro 30. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “Frequentar a turma Fénix e/ou Ninhos ajuda os alunos a
sentirem-se melhor e mais confiantes”

A sétima afirmagdo refere que: “Desde que estou no Projeto Fénix sinto-me mais
apoiado(a), porque posso contar com a ajuda de mais do que um professor”. O
posicionamento das respostas ilustra a plena concordancia de quase 64% dos alunos. De

destacar, contudo, os 10,7% de “Nao sabe/Nao responde”.
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P7 - “Desde que estou no Projeto Fénix sinto-me mais apoiado(a) porque posso
contar com a ajuda de mais do que um professor”

N % | % Validos
Discordo completamente| 5 2,1 2,3
Discordo em grande parte | 2 8 9
Concordo/Discordo parcialmente | 15 | 6,2 6,9

Concordo em grande parte | 57 | 23,5 26,3
Concordo plenamente | 138 | 56,8 63,6
Total | 217 | 89,3 100,0

Missing NS/NR| 26 | 10,7
Quadro 31. Distribuicéo das respostas a afirmacdo “Desde que estou no Projeto Fénix sinto-me mais apoiado(a)

porque posso contar com a ajuda de mais do que um professor”

Face a afirmacgdo anterior, quase metade da amostra atribui-lhe uma valoracdo

maxima, seguida de 38,5% que a considera “muito importante”.

P7- Grau de importancia

N % % Validos
Sem Importancia| 2 8 9
Mais ou menos importante | 2 8 9

Importante | 26 10,7 11,5

Muito importante | 87 | 35,8 38,5
Essencial, fundamental | 109 | 44,9 48,2
Total | 226 | 93,0 100,0

Missing NS/NR| 17 7,0
Total | 243 | 100,0

Quadro 32. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “Desde que estou no Projeto Fénix sinto-me mais apoiado(a)

porque posso contar com a ajuda de mais do que um professor”

E de assinalar o consenso perante a satisfacdo com o Projeto: 68,3% dos alunos
“concordam plenamente” com a expressdo “Estou satisfeito(a) com o Projeto Fénix”,

evidenciando os impactos positivos do Projeto na comunidade estudantil.
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P8 - “Estou satisfeito(a) com o Projeto Fénix”

N % | % Validos
Discordo completamente | 1 4 4
Discordo em grande parte| 1 4 4

Concordo/Discordo parcialmente | 11 45 4.8
Concordo em grande parte | 60 | 24,7 26,1
Concordo plenamente | 157 | 64,6 68,3
Total | 230 | 94,7 100,0

Missing NS/NR| 13 53
Total | 243 | 100,0
Quadro 33. Distribuicéo das respostas a afirmaco “Estou satisfeito(a) com o Projeto Fénix”

Uma outra questdo diz respeito ao carater inovador deste Projeto nas escolas.
Assim, perante a afirmagdo “O Projeto Fénix faz a diferenga na escola”, quase 60% dos
inquiridos “concorda plenamente”. Seguem-se 30% imediatamente no grau abaixo, do

“concordo em grande parte”.

P9 - “O Projeto Fénix faz a diferenca na escola”

N % | % Validos
Discordo completamente | 4 1,6 1,7
Discordo em grande parte| 3 1,2 1,3
Concordo/Discordo parcialmente | 18 7,4 7,6

Concordo em grande parte| 71 | 29,2 30,0
Concordo plenamente | 141 | 58,0 59,5
Total | 237 | 97,5 100,0

Missing NS/NR| 6 2,5
Total | 243 | 100,0
Quadro 34. Distribuicao das respostas a afirmacdo “O Projeto Fénix faz a diferenga na escola”

O valor atribuido a esta afirmacdo revela novamente a importancia global do
Projeto nas escolas: 48,5% assinala a expressao “Essencial, fundamental”, seguido de

37,2% que se inclui na categoria “muito importante”.
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P9 — Grau de importancia

N % % Validos
Sem Importancia| 1 A4 4
Mais ou menos importante | 4 1,6 1,7

Importante | 29 11,9 12,1

Muito importante| 89 | 36,6 37,2
Essencial, fundamental | 116 | 47,7 48,5
Total | 239 | 98,4 100,0

Missing NS/NR| 4 1,6
Total | 243 | 100,0
Quadro 35. Grau de importancia atribuido a afirmaco “O Projeto Fénix faz a diferenga na escola”

Por fim, a Gltima afirmagdo: “O Projeto Fénix ajuda o professor a conseguir dar
mais aten¢do a todos os alunos”, retne o consenso de quase 58% dos alunos que
“concordam plenamente” com a maior capacidade dos professores na atengdo dada aos

alunos.

P10 — “O Projeto Fénix ajuda o professor a conseguir dar mais aten¢do a todos 0s
alunos”

N % % Validos
Discordo completamente | 2 8 8
Discordo em grande parte| 2
Concordo/Discordo parcialmente | 25 | 10,3 10,4
Concordo em grande parte| 73 | 30,0 30,3
Concordo plenamente | 139 | 57,2 57,7
Total | 241 | 99,2 100,0
Missing NS/NR| 2 8
Total | 243 | 100,0

Quadro 36. Distribuicéo das respostas a afirmacdo “O Projeto Fénix ajuda o professor a conseguir dar mais aten¢do
a todos os alunos”

Quanto ao valor atribuido a declaracdo, confirma-se, mais uma vez, a
importancia junto dos alunos, uma vez que 47,4% considera-a “Essencial, fundamental”

e quase 40% confere-lhe “muita importancia”.
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P10 — Grau de importancia

N % % Validos

Sem Importancia| 2 8 9

Mais ou menos importante | 4 1,6 1,7
Importante | 24 9,9 10,3
Muito importante | 93 | 38,3 39,7
Essencial, fundamental | 111 | 45,7 47,4
Total | 234 | 96,3 100,0

Missing NS/NR| 9 3,7
Total | 243 | 100,0

Quadro 37. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “O Projeto Fénix ajuda o professor a conseguir dar mais
ateng¢do a todos os alunos”

Em concluséo, pela observacdo dos valores médios atingidos nas diferentes

afirmacdes, podemos reter que a P1 e a P8 sdo aquelas onde o grau de concordancia é

maior, isto é, o pressuposto de que o Projeto Fénix contribui para a melhoria dos

resultados e a satisfagdo obtida com o proprio Projeto. E, no entanto, de ressalvar a forte

aproximacdo dos valores médios, quase sempre acima dos 4,5. Tendo em conta esta

ressalva, podemos verificar que, abaixo deste valor, encontramos as afirmacoes P3, P4 e

P10, indicativo da menor concordancia no que concerne a participacdo dos alunos nas

aulas, a capacidade do aluno de estudar e fazer trabalhos sozinho e, ainda, a maior

atencéo disponibilizada pelo professor.

Em relacdo aos valores médios de importancia, novamente a afirmacdo P1

revela-se bastante pertinente, assim como a P2. Com menor valorizagdo as mesmas

afirmacdes que agrupam os menores valores de concordancia: P3 e P4.

Quadro 38. Valores médios de concordancia e importancia atribuido as perguntas P1 a P10

Média de Média de
Concordancia | Importancia

P1 451 4,35
P2 4,41 4,35
P3 4,23 4,25
P4 4,22 4,23
P5 441 4,26
P6 4,46 4,31
P7 4,48 4,32
P8 4,61

P9 4,44 4,32
P10 4,43 4,31
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Perguntas Abertas

Quando questionados sobre se o0 Projeto Fénix faz a diferenca na escola, apenas
3 alunos respondem negativamente e dois ndo sabem/néo respondem. Isto significa que
98,8% responde afirmativamente.

Quanto as razdes evocadas, no “nao” apenas dois alunos respondem: um
considera que ndo existe diferencas entre a escola e o Projeto, enquanto o segundo
afirma que os “professores ajudam as criancas na escola”.

As raz0es evocadas para a diferenca encontram-se ordenadas no quadro (Cf.
Quadro 37) abaixo®: héa 75 referéncias & “maior e melhor aprendizagem” proporcionada
pelo Projeto; 61 evocacgdes sdo direcionadas para o apoio a alunos com dificuldades de
aprendizagem. Chama-se a atencdo para a diferenciacdo desta Gltima categoria com a
“responde a necessidades e dificuldades dos alunos” ja que aqui ndo havia a
especificagdo do “aluno com dificuldades”. Ainda de destacar que o ‘“ter mais
professores” vem, por norma, acompanhado do “favorece a maior atengao ao aluno” que

indica o ensino e apoio mais focado e individualizado.

Categorias N
Maior e melhor aprendizagem 75
Apoio aos alunos com dificuldades 61
Apoio aos alunos, em geral 25
Contribui para o0 aproveitamento escolar 23
Responde a necessidades e dificuldades dos alunos | 16
Melhora a compreensdo das matérias 15
Favorece a maior atencdo ao aluno 14
Ter mais professores 12
Desenvolve a confianga e autonomia 11
Maior concentracao e aten¢do do aluno 8
Estudo de matérias novas 3
Mais seguranga na escola 1

Quadro 39. NUmero total de evocagdes por categorias (PA11)

Na questdo 12, sobre se estar numa turma Fénix ajuda os alunos, apenas 3 nao
sabem/nédo respondem e 240 respondem afirmativamente. Entre as categorias, destaca-
se o facto de “facultar maior e melhor aprendizagem” (89 referéncias); “favorecer a
maior ateng@o ao aluno” (62 referéncias) e o “responder a necessidades e dificuldades
dos alunos” (25 referéncias) constituirem as categorias mais frequentes. Ha uma grande

transposicdo das mesmas categorias da pergunta anterior, embora se destaque o facto

** Para a construcéo das categorias foram contabilizadas o nimero total de invocagdes,
independentemente do nmero de respondentes.
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dos “grupos mais pequenos” serem assinalados como forma de potenciar a atencdo e o

ensino mais individualizado (Cf. Quadro 40).

Categorias N
Faculta maior e melhor aprendizagem 89
Favorece a maior atengdo com o aluno 62
Responde as necessidades e dificuldades dos alunos | 25
Apoia os alunos, em geral 17
Maior atencdo do aluno 15
Apoio a alunos com dificuldades 14
Contribui para um maior aproveitamento 14
Grupos mais pequenos 12
Permite a maior autonomia e confianga do aluno 12
Ter mais professores 4
Aprender matérias novas 2

Quadro 40. NUmero total de evocagdes por categorias (PA12)

Na questdo 13, sobre se mudaria alguma coisa na turma Fénix, 5 ndo sabem/néo
respondem e 189 (79,4%) afirmam que ndo mudariam nada. Os restantes 20,6% (49)
respondem afirmativamente. Denota-se pelas evocacBes que aquela mais referenciada

corresponde ao desejo de aumentar a frequéncia das aulas.

z

Categorias

Aumentar a frequéncia das aulas

Aumentar a concentracdo dos alunos

Melhorar o comportamento dos alunos

Enfoque em matérias especificas

Obter melhores notas

Entreajuda entre os colegas

Mudar colegas

Ter Ninho no Estudo do Meio

Barulho do ginasio

Fazer mais experiéncias

Maior coordenacdo (cada turma deveria ter um horario)
Movimentacdo dos alunos durante a aula mae

Mudava alguns alunos que sabem mais e depois iam para a turma mae”
N&o mudava mas os professores que batem n&o deviam bater®’
Podiam estar todos juntos

Ter salas maiores
Quadro 41. Numero total de evocacdes por categorias (PA13)

[EEN
~
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*® Criacéo de categoria textual ao discurso (quando ndo é facilmente percetivel o seu significado).
*" Criacéo de categoria textual ao discurso.
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3.1.2.2. Alunos 9.° ano

A amostra relativa aos alunos do 9.° ano é composta por 246 inquiridos, 61,4%

dos quais a estudar em zonas urbanas e 38,6% em zonas rurais.

Zona
N %
Urbano| 151 | 61,4
Rural| 95 | 38,6
Total | 246 | 100,0

Quadro 42. Divisao da amostra dos alunos do 9° ano por zonas (urbana e rural)

Na distribuicdo por género, verifica-se o maior peso das mulheres: elas
representam 55,5% da amostra e eles 44,5%, ilustrando a feminizag&o do estudantado.

Sexo
N % % Validos
Feminino| 136 | 55,3 55,5
Masculino| 109 | 44,3 445
Total | 245 | 99,6 100,0
Missing NS/NR| 1 A4
Total | 246 | 100,0

Quadro 43. Divisdo da amostra dos alunos do 9° ano por género

A média de idades é de 14,96 anos, sendo a moda e mediana de 15 anos. E, de
fato, se atendermos a distribuicdo pelas idades verificamos que 78% dos alunos tem

entre 14 a 15 anos. E de ressalvar ainda 0s 22% com idades entre os 16 e 0s 19 anos.

Quadro 44. Divisdo da amostra dos alunos do 9° ano por idades

Idade
N % | % Validos
14 79 | 321 32,2
15| 112 | 45,5 45,7
16| 41 | 16,7 16,7
17| 12 49 4.9
19 1 4 4
Total | 245 | 99,6 100,0
Missing NS/NR| 1 A4
Total | 246 | 100,0




Iremos agora analisar a distribuicdo destes alunos, atendendo ao grau de

concordancia e de importancia®, atribuido a um conjunto de afirmacdes relativas ao

Projeto Fénix.

Em primeiro lugar, e face a afirmacdo: “Os alunos que beneficiam do Projeto

Fénix melhoram o seu desempenho escolar”, 46,7% “concorda em grande parte” e

30,8% “concorda plenamente”. Apesar dos niveis altos de concordancia, importa

salvaguardar os 20,8% que “concorda/discorda parcialmente” desta declarag@o.

Pl - “Os alunos que beneficiam do Projeto Fénix melhoram o seu desempenho

escolar”

N % % Validos

Discordo completamente | 1 4 4

Discordo em grande parte| 3 1,2 1,3
Concordo/Discordo parcialmente| 50 | 20,3 20,8
Concordo em grande parte | 112 | 45,5 46,7
Concordo plenamente| 74 | 30,1 30,8
Total | 240 | 97,6 100,0

Missing NS/NR| 6 2,4
Total | 246 | 100,0

Quadro 45. Distribuicéo das respostas a afirmacdo “Os alunos que beneficiam do Projeto Fénix melhoram o seu

desempenho escolar”

No que toca & importancia atribuida a esta afirmacéo, denota-se uma distribuicéo

relativamente uniforme entre os dltimos trés graus de importancia. Assim, 37%

considera a afirmagdo “muito importante”, seguido de 31,1% que confere um carater

“essencial, fundamental” a expressao. Ainda de referir os 29,4% que atribui o grau 3 de

importancia.

*® para cada afirmaco, foi solicitado, em primeiro lugar, o posicionamento dos alunos numa escala de
concordancia, tendo em conta o grau de aproximac&o entre a afirmacgéo e a experiencia enquanto aluno.
Em segundo lugar, a atribuicdo, numa escala de importancia, da respetiva afirmagdo. A escala de
concordancia vai de 1 a 5 em que o 1 significa “Discordo completamente” e o 5 “Concordo plenamente”.

A escala de importancia ¢ de 1 a 5 em que o 1 ¢ “Sem importancia” e o 5 “Essencial, fundamental”.
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P1 — Grau de importancia

N % % Validos

Sem Importancia| 1 A4 4

Mais ou menos importante| 5 2,0 2,1
Importante | 70 28,5 29,4
Muito importante| 88 | 35,8 37,0
Essencial, fundamental | 74 | 30,1 31,1
Total | 238 | 96,7 100,0

Missing NS/NR| 8 3,3
Total | 246 | 100,0

Quadro 46. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “Os alunos que beneficiam do Projeto Fénix melhoram o seu
desempenho escolar”

Quanto a segunda declaragdo: “O Projeto Fénix ajuda os alunos a compreender
melhor as matérias, ou seja, ¢ mais facil aprender”, 77,6% “concorda em grande parte”
(40,1%) ou “concorda plenamente” (37,6%). De destacar os quase 20% que

concorda/discorda parcialmente.

P2 - “O Projeto Fénix ajuda os alunos a compreender melhor as matérias, ou seja, é
mais facil aprender”

N % % Validos

Discordo completamente | 1 4 4

Discordo em grande parte| 5 2,0 2,1
Concordo/Discordo parcialmente | 47 | 19,1 19,8
Concordo em grande parte| 95 | 38,6 40,1
Concordo plenamente | 89 | 36,2 37,6
Total | 237 | 96,3 100,0

Missing NS/NR| 9 3,7
Total | 246 | 100,0

Quadro 47. Distribuicao das respostas a afirmacdo “O Projeto Fénix ajuda os alunos a compreender melhor as
matérias, ou seja, é mais facil aprender”

Sobre o grau de importancia atribuida a esta afirmacdo, 72,8% posiciona-se no
grau 4, de “muito importante” (41,7%) e no grau 5, correspondente ao ‘“‘essencial,

fundamental” (31,1%). 25,5% declara importante esta afirmagao.
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P2 — Grau de importancia

N % % Validos
Sem Importancia| 1 A4 4
Mais ou menos importante | 3 1,2 1,3
Importante | 60 24,4 25,5
Muito importante| 98 | 39,8 41,7
Essencial, fundamental | 73 | 29,7 31,1
Total | 235 | 95,5 100,0
Missing NS/NR| 11 4,5
Total | 246 | 100,0

Quadro 48. Grau de importancia atribuido a afirmago “O Projeto Fénix ajuda os alunos a compreender melhor as
matérias, ou seja, é mais facil aprender”

A terceira afirmagdo: “O Projeto Fénix ajuda os alunos a obter sucesso nas
disciplinas em que ndo existe “Ninho”, ndo reline o consenso verificado nas expressdes
anteriores: com o mesmo peso percentual, o “discordo completamente” ¢ o “Discordo
em grande parte” reunem 24,8% do total da amostra. As maiores expressdes percentuais
situam-se nas categorias do “concordo/discordo plenamente” e “concordo em grande
parte”, ambas com 31,6% respetivamente. Por fim, a categoria “concordo plenamente” ¢

aquela com menor expressdo, agregando 12% das respostas.

P3 - “O Projeto Fénix ajuda os alunos a obter sucesso nas disciplinas em que nao
existe “Ninho”

N % % Validos
Discordo completamente | 29 | 11,8 12,4
Discordo em grande parte | 29 | 11,8 12,4
Concordo/Discordo parcialmente | 74 | 30,1 31,6
Concordo em grande parte| 74 | 30,1 31,6
Concordo plenamente | 28 | 11,4 12,0
Total | 234 | 95,1 100,0

Missing NS/NR| 12 4,9
Total | 246 | 100,0

Quadro 49. Distribuicao das respostas a afirmagdo “O Projeto Fénix ajuda os alunos a obter sucesso nas disciplinas
em que ndo existe “Ninho”

Os inquiridos, em consonancia com a dispersao verificada na pergunta anterior,
atribuem valores divergentes a importdncia da afirmacdo: 37,1% considera-a
“importante”, seguido dos 32,6% que lhe atribuem “muita importincia”. E de destacar,

contudo, uma franja ndo negligenciavel de inquiridos que, por um lado, considera a
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expressao “essencial, fundamental” (12,9%) e, por outro, atribui “mais ou menos

importancia” (12,1%) e até o grau “sem importancia” (5,4%).

P3 — Grau de importancia

N % | % Validos

Sem Importancia| 12 49 54

Mais ou menos importante| 27 | 11,0 12,1
Importante| 83 | 33,7 37,1

Muito importante | 73 | 29,7 32,6

Essencial, fundamental | 29 | 11,8 12,9
Total | 224 | 91,1 100,0

Missing NS/NR| 22 8,9
Total | 246 | 100,0

Quadro 50. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “O Projeto Fénix ajuda os alunos a obter sucesso nas
disciplinas em que ndo existe “Ninho”

A quarta afirmacao reporta-se ao fato do Projeto Fénix aumentar a participacdo
dos alunos nas aulas. Aqui o0s graus de concordancia apresentam uma maior
concentragdo nas categorias 3, 4 e 5: 43,3% da amostra “concorda em grande parte”
com este potenciar da participagdo dos estudantes nas aulas e 24,2% “concorda

plenamente”. 25,4% “concorda/discorda parcialmente” desta afirmacao.

P4 - “O Projeto Fénix aumenta a participagcdo dos alunos”

N % % Validos

Discordo completamente | 4 1,6 1,7

Discordo em grande parte | 13 5,3 54
Concordo/Discordo parcialmente | 61 | 24,8 25,4

Concordo em grande parte | 104 | 42,3 43,3

Concordo plenamente | 58 | 23,6 24,2
Total | 240 | 97,6 100,0

Missing NS/NR| 6 2,4
Total | 246 | 100,0

Quadro 51. Distribuicéo das respostas a afirmacdo “O Projeto Fénix aumenta a participa¢do dos alunos”
Quanto & importancia atribuida a declaragcdo, 37,8% considera-a “muito
importante” e 26,5% atribui-lhe um carater “essencial, fundamental”. Ha que evidenciar
os 27,7% daqueles que considera “importante” e os 7,1% que se posiciona no “mais ou

menos importante”.
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P4 — Grau de importancia

N % % Validos

Sem Importancia| 2 8 8

Mais ou menos importante | 17 6,9 7,1
Importante | 66 26,8 27,7
Muito importante| 90 | 36,6 37,8
Essencial, fundamental | 63 | 25,6 26,5
Total | 238 | 96,7 100,0

Missing NS/NR| 8 3,3
Total | 246 | 100,0

Quadro 52. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “O Projeto Fénix aumenta a participagdo dos alunos”

Quanto a afirmagdo “O Projeto Fénix desenvolve a autonomia dos alunos
(realizacdo dos trabalhos de casa, rotinas de estudo, pesquisa, etc.”, a maior
expressividade situa-se entre aqueles que “concordam em grande parte” (38,3%) mas
seguidos de perto pelos 35,3% que concordam ou discordam parcialmente. Menor

visibilidade verificada na categoria “concordo plenamente” que reune 18,3% de

respostas.

P5 - “O Projeto Fénix desenvolve a autonomia dos alunos (realizacdo dos trabalhos

de casa, rotinas de estudo, pesquisa, etc.”

N % % Validos

Discordo completamente | 1 4 4

Discordo em grande parte | 18 7.3 7,7
Concordo/Discordo parcialmente | 83 | 33,7 35,3
Concordo em grande parte| 90 | 36,6 38,3
Concordo plenamente | 43 | 17,5 18,3
Total| 235 | 95,5 100,0

Missing NS/NR| 11 45
Total | 246 | 100,0

Quadro 53. Distribuicao das respostas a afirmagdo “O Projeto Fénix desenvolve a autonomia dos alunos (realizag¢do
dos trabalhos de casa, rotinas de estudo, pesquisa, etc.”

A importancia atribuida a esta afirmacdo é mais direcionado para as categorias

“importante” e “muito importante” que assumem, respetivamente, 36,3% e 32,9%.




P5 — Grau de importancia

N % | % Validos

Sem Importancia| 1 4 4

Mais ou menos importante | 17 6,9 7,3
Importante| 77 | 31,3 32,9
Muito importante | 85 | 34,6 36,3
Essencial, fundamental | 54 | 22,0 23,1
Total | 234 | 95,1 100,0

Missing NS/NR| 12 4,9
Total | 246 | 100,0

Quadro 54. Grau de importancia atribuido a afirmago “O Projeto Fénix desenvolve a autonomia dos alunos

(realizaco dos trabalhos de casa, rotinas de estudo, pesquisa, etc.”

Na afirmagdo: “Os alunos sentem-se integrados na turma Fénix e/Ninhos”, a
tendéncia € para o maior posicionamento no “concordo em grande parte” (39,7%). Com
pesos muito semelhantes aqueles que “concordam/discordam parcialmente” (29,3%) e

aqueles que “concordam plenamente” (28%).

P6 - “Os alunos sentem-se integrados na turma Fénix e/Ninhos”

N % | % Validos

Discordo completamente | 3 1,2 1,3

Discordo em grande parte| 4 1,6 1,7
Concordo/Discordo parcialmente | 68 | 27,6 29,3

Concordo em grande parte| 92 | 37,4 39,7

Concordo plenamente | 65 | 26,4 28,0
Total | 232 | 94,3 100,0

Missing NS/NR| 14 57
Total | 246 | 100,0

Quadro 55. Distribuicao das respostas a afirmacdo “Os alunos sentem-se integrados na turma Fénix e/Ninhos”
Sobre a importancia atribuida a expressdo, 34,6% considera-a “muito
importante”, seguido de 31,6% que afirma-a “essencial, fundamental”. Quase 29% da

amostra atribui-lhe importancia (grau 3).
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P6 — Grau de importancia

N % % Validos

Sem Importancia| 3 1,2 1,3

Mais ou menos importante | 9 3,7 3,8
Importante | 68 27,6 28,7

Muito importante | 82 | 33,3 34,6
Essencial, fundamental | 75 | 30,5 31,6
Total | 237 | 96,3 100,0

Missing NS/NR| 9 3,7
Total | 246 | 100,0

Quadro 56. Grau de importancia atribuido a afirmago “Os alunos sentem-se integrados na turma Fénix e/Ninhos”

Face a afirmagdo: “Frequentar a turma Fénix e/ou Ninhos ajuda os alunos a
sentirem-se melhor consigo proprios”, quase 40% dos inquiridos “concorda em grande
parte”. Seguem-se aqueles que “concorda/discordam parcialmente” (29,6%). 21%

“concordam plenamente” que os alunos sentem-se melhor consigo préprios aquando da

frequéncia numa turma Fénix.

P7 — “Frequentar a turma Fénix e/ou Ninhos ajuda os alunos a sentirem-se melhor

consigo proprios”

N % % Validos
Discordo completamente | 10 4,1 4,3
Discordo em grande parte | 14 5,7 6,0
Concordo/Discordo parcialmente | 69 | 28,0 29,6
Concordo em grande parte| 91 | 37,0 39,1
Concordo plenamente | 49 19,9 21,0
Total | 233 | 94,7 100,0
Missing NS/NR| 13 5,3
Total | 246 | 100,0

Quadro 57. Distribuicao das respostas a afirmacdo “Frequentar a turma Fénix e/ou Ninhos ajuda os alunos a
sentirem-se melhor consigo proprios”

A tendéncia ¢ a mesma no grau de importancia: 34,3% considera a expressao

“muito importante”, seguido de 31,4% que lhe atribui “importancia” e 23,7% que a acha

“essencial, fundamental”.
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P7- Grau de importancia

N % % Validos

Sem Importancia| 10 41 4,2

Mais ou menos importante | 15 6,1 6,4
Importante| 74 | 30,1 31,4

Muito importante | 81 | 32,9 34,3

Essencial, fundamental | 56 | 22,8 23,7
Total | 236 | 95,9 100,0

Missing NS/NR| 10 41
Total | 246 | 100,0

Quadro 58. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “Frequentar a turma Fénix e/ou Ninhos ajuda os alunos a
sentirem-se melhor consigo proprios”

Sobre a concordancia acerca do pressuposto que o Projeto Fénix ajuda a
melhorar as relagdes entre professores e alunos, 39,1% “concorda em grande parte”.
Seguem-se aqueles que concordam/discordam parcialmente” (30%). De enfatizar os

23,2% que ‘“concordam plenamente” mas também os 7,8% que ‘“discordam

completamente” e “em grande parte” da afirmacao.

P8 — “O Projeto Fénix ajuda as relacées entre professores e alunos”

N % % Validos

Discordo completamente | 6 2,4 2,6

Discordo em grande parte | 12 49 5,2
Concordo/Discordo parcialmente | 70 | 28,5 30,0

Concordo em grande parte| 91 | 37,0 39,1

Concordo plenamente | 54 | 22,0 23,2
Total | 233 | 94,7 100,0

Missing NS/NR| 13 53
Total | 246 | 100,0

Quadro 59. Distribuicao das respostas a afirmagdo “O Projeto Fénix ajuda as relagdes entre professores e alunos”

Quanto a importancia atribuida a esta afirmacdo,34,7% confere-lhe “muita
importancia” e com pesos muito semelhantes, aqueles que consideram ‘“importante”

(29,7%) e aqueles que a designam como “essencial, fundamental”.
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P8 — Grau de importancia

N % % Validos

Sem Importancia| 8 3,3 3,4
Mais ou menos importante | 10 4,1 4,2
Importante | 70 28,5 29,7

Muito importante | 82 | 33,3 34,7

Essencial, fundamental | 66 | 26,8 28,0

Total | 236 | 95,9 100,0

Missing NS/NR| 10 41
Total | 246 | 100,0
Quadro 60. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “O Projeto Fénix ajuda as relagdes entre professores e
alunos”

Sobre a satisfacdo dos alunos face ao Projeto Fénix, quase 40% “concorda

plenamente” com a afirmagdo “Estou satisfeito(a) com o Projeto Fénix”. 34,6%

“concordam em grande parte” e 22,8% “‘concorda/discorda parcialmente”.

P9 - “Estou satisfeito(a) com o Projeto Feénix”

N % | % Validos

Discordo completamente | 3 1,2 1,3

Discordo em grande parte| 4 1,6 1,8
Concordo/Discordo parcialmente | 52 | 21,1 22,8

Concordo em grande parte| 79 | 32,1 34,6

Concordo plenamente| 90 | 36,6 39,5
Total | 228 | 92,7 100,0

Missing NS/NR| 18 7,3
Total | 246 | 100,0

Quadro 61. Distribuicéo das respostas a afirmacdo “Estou satisfeito(a) com o Projeto Fénix”

A décima afirmacdo diz respeito a assuncdo da participacdo mais ativa dos
encarregados na escola. Aqui é evidente o posicionamento mais negativo dos alunos:
40,4% “concorda/discorda parcialmente”, embora 25,4% “concorde em grande parte”.
A adicionar a este posicionamento negativo, 13,2% “discorda completamente” e 10,5

“discorda em grande parte”, podendo-se deduzir o pouco impacto do Projeto junto dos

pais dos estudantes.
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P10 — “O Projeto Fenix faz com que os encarregados de educacdo participem mais
ativamente na escola”

N % % Validos
Discordo completamente | 30 | 12,2 13,2
Discordo em grande parte | 24 9,8 10,5
Concordo/Discordo parcialmente | 92 | 37,4 40,4
Concordo em grande parte| 58 | 23,6 254

Concordo plenamente | 24 9,8 10,5
Total | 228 | 92,7 100,0
Missing NS/NR| 18 7.3

Total | 246 | 100,0

Quadro 62. Distribuicéo das respostas a afirmagdo “O Projeto Fénix faz com que os encarregados de educagdo
participem mais ativamente na escola”

Quanto a importancia atribuida a afirmacdo, 36,4% considera-a “importante” e
25,5% “muito importante”. E de assinalar, por um lado, os 18,2% daqueles que a
nomeiam como ‘“essencial, fundamental” e, por outro, os 13,6% que a expressam como

“maios ou menos importante”.

P 10 — Grau de importancia

N % % Validos
Sem Importéncia| 14 57 6,4
Mais ou menos importante| 30 | 12,2 13,6
Importante | 80 32,5 36,4
Muito importante | 56 | 22,8 25,5
Essencial, fundamental | 40 | 16,3 18,2
Total | 220 | 89,4 100,0
Missing NS/NR| 26 | 10,6
Total | 246 | 100,0

Quadro 63. Grau de importancia atribuido a afirmacdo “O Projeto Fénix faz com que os encarregados de educagio
participem mais ativamente na escola”

Sobre a diferenca que o Projeto Fénix traz a escola e a sua contribuicdo para a
melhoria da organizagdo escolar, 39,1% “concorda em grande parte”, seguido por

32,6% que “concordam/discordam parcialmente”.
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P11 - “O Projeto Fénix faz a diferenca na escola e contribui para a melhoria da

organizagdo escolar”

N % | % Validos

Discordo completamente| 5 2,0 2,1

Discordo em grande parte | 11 4,5 4,7
Concordo/Discordo parcialmente | 76 | 30,9 32,6
Concordo em grande parte| 91 | 37,0 39,1
Concordo plenamente | 50 | 20,3 215
Total | 233 | 94,7 100,0

Missing NS/NR| 13 53
Total | 246 | 100,0

Quadro 64. Distribuicéo das respostas a afirmacdo “O Projeto Fénix faz a diferenga na escola e contribui para a
melhoria da organizagdo escolar”

Relativamente ao valor atribuido a esta expressdo, a tendéncia na distribuicéo

das respostas é semelhante a verificada na pergunta anterior: 36,8% considera-a

“importante” e 35% “muito importante”.

P11 — Grau de importancia

N % | % Validos
Sem Importancia| 2 8 9
Mais ou menos importante | 13 5,3 5,6
Importante| 86 | 35,0 36,8
Muito importante| 82 | 33,3 35,0
Essencial, fundamental | 51 | 20,7 21,8
Total | 234 | 95,1 100,0
Missing NS/NR| 12 49
Total 246 | 100,0

Quadro 65. Grau de importancia atribuido a afirmacgdo “O Projeto Fénix faz a diferenga na escola e contribui para a
melhoria da organizagdo escolar”

Finalmente, na ultima afirmagdo: “O Projeto Fénix contribui para que os alunos

beneficiem de um ensino mais individualizado”, 40,3% dos estudantes “concorda em

grande parte” e, com valores muito proximos, as categorias ‘“concorda/discorda

parcialmente” (28,9%) e “concorda plenamente” (27,3%).
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P12 — “O Projeto Fénix contribui para que os alunos beneficiem de um ensino mais
individualizado”

N % % Validos

Discordo completamente | 3 1,2 1,3

Discordo em grande parte | 6 2,4 2,5
Concordo/Discordo parcialmente | 68 | 27,6 28,6
Concordo em grande parte| 96 | 39,0 40,3

Concordo plenamente | 65 | 26,4 27,3
Total | 238 | 96,7 100,0

Missing NS/NR| 8 3,3
Total | 246 | 100,0

Quadro 66. Distribuicéo das respostas a afirmagdo “O Projeto Fénix contribui para que os alunos beneficiem de um
ensino mais individualizado”

Quanto ao valor atribuido a declaracdo, as percentagens mais elevadas
encontram-se junto daqueles que a consideram “importante” (36%) e “muito

importante” (34,3%). De assinalar ainda os 25% que a designam como “essencial,

fundamental”.

P12 — Grau de importancia

N % | % Validos

Sem Importancia| 2 8 8

Mais ou menos importante | 9 3,7 3,8
Importante | 85 | 34,6 36,0
Muito importante | 81 | 32,9 34,3
Essencial, fundamental | 59 | 24,0 25,0
Total | 236 | 95,9 100,0

Missing NS/NR| 10 41
Total | 246 | 100,0

Quadro 67. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “O Projeto Fénix contribui para que os alunos beneficiem de
um ensino mais individualizado”

Em conclusdo, atendendo aos valores médios obtidos quer para o grau de
concordancia quer para o grau médio de importancia, por cada afirmacdo, podemos
tecer algumas consideragfes. Com valores médios mais baixos encontramos as
afirmacGes P10 e P3, ou seja, reinem menos adesdo 0 pressuposto que o Projeto Fénix
potencia a participacdo mais ativa dos encarregados, assim como a assuncdo que o
Projeto ajuda os alunos a obter sucesso nas disciplinas em que nao existe “Ninho”. Em
contrapartida, as expressdes com maiores niveis de concordancia sao a P2 e P9, aquelas
que consideram que o Projeto potencia a maior compreensdo das matérias e a satisfacdo

obtida com o Projeto.
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Ja no que toca ao grau de importancia, sdo as afirmacdes P1 e P2 as mais
valorizadas, ou seja, aquelas que consideram a melhoria do desempenho escolar e da
compreensdo das matérias. As menos cotadas sdo aqueles que obtiveram menores

valores de concordancia, a P3 e P10.

Média de Média de
Concordancia Importancia

P1 4,06 3,96
P2 4,12 4,02
P3 3,18 3,36
P4 3,83 3,82
P5 3,66 3,74
P6 3,91 3,92
P7 3,67 3,67
P8 3,75 3,80
P9 4,09

P10 3,10 3,35
P11 3,73 3,71
P12 3,90 3,79

Quadro 68. Valores médios de concordancia e importéncia atribuido as perguntas P1 a P12

Perguntas abertas

Em relacdo a pergunta 13, sobre quais os principais pontos a melhorar no
Projeto, 30 alunos ndo sabem/ndo respondem a esta questdo. 77 ndo apontam alteracoes
e 139 respondem afirmativamente. Ha alguma diversidade entre as respostas, mas
destacam-se 0 desejo de maior abrangéncia a outras disciplinas; o maior apoio dos
professores; a diminuicdo do numero de alunos nas turmas; a alteracdo de critérios na
formagéo e escolha dos grupos e o maior empenho e participagdo dos alunos. Refira-se
gue nas evocacdes relacionadas com a alteracdo dos critérios de formacdo dos grupos,
podemos encontrar 0s seguintes excertos:

- “por vezes os professores mandam alunos para o Ninho sem eles precisarem

de ir para 14, s6 mandam porque se portam mal e isso ndo esta bem. Esses

alunos véo para o Ninho e desestabilizam”.

- “separar as turmas totalmente ndo simplesmente por alguns alunos de parte,

’

separar por niveis de dificuldade ajudava mais os alunos.’
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- “e criagdo de mais um Ninho intermédio pois como ja referi, existem
demasiadas pessoas no Ninho em questdo, pois sdo os alunos medianos de duas
turmas o que se torna "pesado” e "confuso” para alguns alunos menos bons

nesse mesmo Ninho.”

Categorias N
Abranger mais matérias e disciplinas 15
Maior ajuda dos professores 15
Diminuir a dimensdo das turmas 14
Alterar os critérios de formacdo e escolha dos grupos | 13
Maior empenho e participa¢do dos alunos 12

Melhorar método de ensino e estudo

Melhorar 0s espacos

Abranger mais alunos, turmas e ciclos de ensino
Dar mais motivagao e incentivo aos alunos
Comportamento dos alunos

Melhorar 0 aproveitamento

Melhorar a sele¢do dos professores
Homogeneizar a exigéncia

Homogeneizar métodos de ensino

Maior frequéncia das aulas

Organizacéo das salas

Maior interacdo entre a turma 'mae' e o 'Ninho'
Mais professores

Facilitar os testes

Informagao aos encarregados de educagédo
Melhorar o relacionamento entre alunos

Nao fazer tantos testes surpresa

Terminar com o Projeto

Tudo
Quadro 69. Numero total de evocagdes por categorias (P13)

PlRRRRRrIN N wlw w w|soN|eo|o 515

Na questdo 14, sobre outros aspetos que contribuem para o sucesso do Projeto,
31 alunos ndo sabem ou ndo respondem a questdo, e 85 ndo destaca outros aspetos. Ha,
contudo, 130 alunos que indicam outros fatores de sucesso: o ensino individualizado
proporcionado (35 referéncias), a dimensdo das turmas, ou seja, o fato de se trabalhar
com poucos alunos € considerado uma vantagem (33 referéncias). Com menor nimero
de evocacbes, a categoria do aumento do aproveitamento entre os alunos (24

referéncias) e o apoio dos professores aos alunos (10 referéncias).

156



Categoria N
Ensino individualizado 35
Turmas pequenas 33
Melhoria do aproveitamento 24
Apoio dos professores aos alunos 10
Maior atencdo dos alunos 9
Maior aprendizagem 8
Métodos de estudo e ensino 7
Aprendizagem mais facilitada 6
Maior participacdo 5
Relacionamento entre professor e aluno 5
Organizacéo e formacgdo dos grupos 4
Confere uma oportunidade a quem ndo gosta do professor 1
Convivio com outros alunos 1
Mais Trabalhos de casa 1

Quadro 70. NUmero total de evocagdes por categorias (P14)

3.1.2.3. Professores

Esta amostra € composta por 64 professores, maioria dos quais a lecionar em
zonas urbanas (57,8%).

Zona

N %
Urbano| 37 | 57,8
Rural | 27 | 42,2

Total | 64 | 100,0
Quadro 71. Diviséo da amostra dos professores por zonas (urbana e rural)

E sobrerepresentada pela presenca feminina: elas correspondem a 84,4 do total
de professores inquiridos.

Sexo
N %
Feminino 54 84,4
Masculino 10 15,6
Total 64 100,0

Quadro 72. Divisdo da amostra dos professores por género
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A idade dos inquiridos varia entre os 29 e 0s 60 anos. A média de idades € de
41,25, sendo a mediana de 39 e a moda de 35. Agrupadas por intervalos de idade,
verificamos que cerca de 32% tém entre 35 a 40 anos, 21% encontra-se no escaléo
abaixo (29-34) e 19% no escaldo acima (41-46)

Idade

N % | % Validos
29-34| 13 | 20,3 20,6
35-40| 20 | 31,3 31,7
41-46| 12 | 18,8 19,0
47-52| 10 | 15,6 15,9
53-58| 7 | 10,9 111
>=591 1 | 16 1,6
Total | 63 | 98,4 100,0
Missing| Nao sabe/Nd&o responde | 1 1,6
Total | 64 | 100,0

Quadro 73. Divisdo da amostra dos professores por idade

Embora equitativamente distribuidos, ha mais professores a lecionar no 3.° ciclo

de ensino basico (53,1%) face aqueles a lecionar no 1.° ciclo (46,9%).

Nivel que leciona

N %
1°CEB 30 46,9
3°CEB 34 53,1
Total 64 100,0

Quadro 74. Divisao da amostra dos professores por nivel de lecionagdo

Em termos de categoria profissional, mais de metade dos professores séo
“quadros de nomeacgdo definitiva”. De seguida, encontram-se 0s professores de quadro

de zona pedagogica (20,3%) e os professores contratados (18,8%).
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Categoria profissional

N %
Professor em substituicdo | 1 1,6
Professor quadro nomeagédo definitiva | 35 | 54,7
Professor quadro de zona pedagdgica | 13 | 20,3
Professor contratado | 12 | 18,8
Professor destacado | 3 4,7
Total | 64 | 100,0

Quadro 75. Diviséo da amostra dos professores por categoria profissional

Em relacdo ao tempo de servico dos inquiridos, este varia entre os 3 e 0s 35
anos, sendo a media de 16,90 e a mediana de 16. Distribuidos por intervalos, é nos anos
intermédios que encontramos 0 grosso dos professores, informacdo consonante com a

prépria idade. 34,9% tem entre 14 a 20 anos de servico e 28,9% entre 7 a 13 anos.

Tempo de servico

N | % | % Validos
16| 5| 78 7,9
7-13| 18 | 28,1 28,6
14-20| 22 | 344 34,9
21-27| 11 | 17,2 17,5
>=28| 7 | 10,9 11,1
Total | 63 | 98,4 100,0
Missing | Nao sabe/Nao responde| 1 1,6
Total | 64 | 100,0

Quadro 76. Divisdo da amostra dos professores por tempo de servico

No Projeto Fénix, encontram-se maioritariamente ha 3 anos (54%). Cerca de um
quarto indica um ano como tempo de servico. Tal como expectavel, a média é de 2,32 e

a mediana e moda encontra-se no valor 3.
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Tempo de servigo no Projeto Fénix

Quadro 77. Divisao da amostra dos professores por tempo de servigo no Projeto Fénix

N % | % Validos
1|16 | 25,0 25,4
2|12 | 188 19,0
3134 | 531 54,0
41 1 1,6 1,6
Total | 63 | 98,4 100,0
Missing| NS/NR| 1 1,6
Total | 64 | 100,0

Enveredando, de momento, na avaliacdo das perguntas referentes ao Projeto

alunos da escola, realca-se os 63,5% que “concorda em grande parte”.

P1 - “O Projeto Fénix promove o sucesso académico de todos os alunos da escola”

da escola”

N % % Validos
Discordo em grande parte | 5 7,8 7,9
Concordo/Discordo parcialmente | 18 | 28,1 28,6
Concordo em grande parte | 40 | 62,5 63,5
Total | 63 | 98,4 100,0
Missing NS/NR| 1 1,6
Total | 64 | 100,0

Fénix, vemos que na primeira afirmacdo sobre a promoc¢éo do sucesso académico dos

Quadro 78. Distribuicao das respostas a pergunta “O Projeto Fénix promove o sucesso académico de todos os alunos
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Na importancia conferida a afirmacéo, cerca de 35% considera-a “essencial,

fundamental”, seguido pela categoria “muito importante” (33,3%).

P1 — Grau de importancia

N % % Validos

Sem Importancia| 1 1,6 1,6

Mais ou menos importante | 3 4,7 4,8
Importante | 16 | 25,0 25,4

Muito importante | 21 | 32,8 33,3

Essencial, fundamental | 22 | 34,4 34,9
Total | 63 | 98,4 100,0

Missing NS/NR| 1 1,6
Total | 64 | 100,0

Quadro 79. Grau de importancia atribuido a afirmago “O Projeto Fénix promove o sucesso académico de todos os

alunos da escola”

Interpelados sobre o pressuposto que o Projeto melhora o desempenho escolar
dos alunos, a maior parte da amostra afirma “concordo em grande parte”. Para 25,4% o

posicionamento ¢ mesmo 0 maximo, do “concordo plenamente”.

P2- “Os alunos que beneficiam do Projeto Fénix melhoram o seu desempenho

escolar”
N % % Validos
Concordo/li_)lscordo 11| 172 175
parcialmente
Concordo em grande parte | 36 | 56,3 57,1
Concordo plenamente | 16 | 25,0 25,4
Total | 63 | 98,4 100,0
Missing NS/NR| 1 1,6
Total | 64 | 100,0

Quadro 80. Distribuicao das respostas a afirmacdo “Os alunos que beneficiam do Projeto Fénix melhoram o seu

desempenho escolar”

O carater “essencial, fundamental” desta afirmag¢do ¢ entendido por quase

metade da amostra. Segue-se o ndo menos expressivo “muito importante” com 34,9%.

161



P2 — Grau de importancia

N % | % Validos
Importante | 10 | 15,6 15,9
Muito importante | 22 | 34,4 34,9
Essencial, fundamental | 31 | 48,4 49,2
Total | 63 | 98,4 100,0
Missing NS/NR| 1 1,6
Total | 64 | 100,0

Quadro 81. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “Os alunos que beneficiam do Projeto Fénix melhoram o seu
desempenho escolar”

Também mais de metade da amostra (55,6%) “concorda em grande parte” que o

Projeto apoia os alunos numa maior compreensdo das matérias. 36,5% da amostra

“concorda plenamente” com a afirmagao.

P3 — “O Projeto Fénix ajuda os alunos a compreender melhor as matérias, ou seja, é

mais é mais facil aprender”

N % | % Validos
Concordo/Discordo parcialmente | 5 7,8 7,9
Concordo em grande parte | 35 | 54,7 55,6
Concordo plenamente | 23 | 35,9 36,5
Total | 63 | 98,4 100,0
Missing NS/NR| 1 1,6
Total | 64 | 100,0

Quadro 82. Distribuicao das respostas a afirmagdo “O Projeto Fénix ajuda os alunos a compreender melhor as

matérias, ou seja, é mais é mais facil aprender”

Esta expressdo ¢ entendida como “muito importante” para 50,8% da amostra e

“essencial, fundamental” para cerca de 40%.

P3 — Grau de importancia

N % % Validos
Importante | 6 9,4 9,5
Muito importante | 32 | 50,0 50,8
Essencial, fundamental | 25 | 39,1 39,7
Total | 63 | 98,4 100,0
Missing NS/NR| 1 1,6
Total | 64 | 100,0

Quadro 83. Grau de importancia atribuido a afirmacdo “O Projeto Fénix ajuda os alunos a compreender

melhor as matérias, ou seja, é mais é mais facil aprender”



Sobre se 0 Projeto desenvolve a autonomia do aluno, 52,4% “concorda em
grande parte” enquanto cerca de 28% afirma “concordar/discordar parcialmente”,

evidenciando aqui algum refreamento acerca da autonomia proporcionada aos alunos.

P4 — “O Projeto Fénix desenvolve a autonomia do aluno (realizacdo dos trabalhos de

casa, rotinas de estudo, pesquisa, etc.”

Quadro 84. Distribuicéo das respostas a afirmacdo “O Projeto Fénix desenvolve a autonomia do aluno (realiza¢do

dos trabalhos de casa, rotinas de estudo, pesquisa, etc.”

Contudo, no grau de importancia, verificamos a inclinagdo para os valores

maximos da escala: aproximadamente metade da amostra considera a expressdo “muito

importante” e 31,7% considera-a “fundamental, essencial”.

P 4 — Grau de importancia

N % % Validos

Discordo em grande parte 1 1,6 1,6
Concordo/Discordo parcialmente 18 28,1 28,6
Concordo em grande parte 33 51,6 52,4

Concordo plenamente 11 17,2 17,5
Total 63 98,4 100,0

Missing NS/NR 1 1,6
Total 64 100,0

N % % Validos
Mais ou menos importante | 1 1,6 1,6
Importante | 12 | 18,8 19,0
Muito importante | 30 | 46,9 47,6
Essencial, fundamental | 20 | 31,3 31,7
Total | 63 | 98,4 100,0
Missing NS/NR| 1 1,6
Total | 64 | 100,0

Quadro 85. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “O Projeto Fénix desenvolve a autonomia do aluno

(realizagdo dos trabalhos de casa, rotinas de estudo, pesquisa, etc.”

Sobre a participacdo dos alunos, os niveis de concordancia sao superiores
relativamente a autonomia atingida. Perto de 52% “concorda em grande parte” e 32,3%

“concorda plenamente”.
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P5 — “O Projeto Fénix aumenta a participagio dos alunos nas aulas”

N % | % Validos
Discordo em grande parte | 2 3,1 3,2
Concordo/Discordo parcialmente| 8 | 12,5 12,9
Concordo em grande parte | 32 | 50,0 51,6
Concordo plenamente | 20 | 31,3 32,3
Total | 62 | 96,9 100,0
Missing NS/NR| 2 3,1
Total | 64 | 100,0

Quadro 86. Distribuicéo das respostas a afirmagdo “O Projeto Fénix aumenta a participa¢do dos alunos nas aulas”

A importancia da expressdo é bastante visivel no peso daqueles que atribuem
“muita importancia” (46%) e naqueles que a consideram “essencial, fundamental”

(39,7%).

P5 — Grau de importancia

N % % Validos
Mais ou menos importante | 1 1,6 1,6
Importante | 8 12,5 12,7

Muito importante | 29 | 45,3 46,0
Essencial, fundamental | 25 | 39,1 39,7
Total | 63 | 98,4 100,0

Missing NS/NR| 1 1,6
Total | 64 | 100,0

Quadro 87. Grau de importancia atribuido a afirmacdo “O Projeto Fénix aumenta a participagdo dos alunos nas

aulas”

A afirmacdo seguinte pressupde a melhoria do processo de ensino
aprendizagem: 55% da amostra “concorda em grande parte” e um ter¢o “concorda

plenamente”.

P6 — “O Projeto Fénix melhora o processo de ensino-aprendizagem”

N % % Validos
Concordo/Discordo parcialmente | 7 | 10,9 11,7
Concordo em grande parte 33| 51,6 55,0
Concordo plenamente 20 | 31,3 33,3
Total 60 | 93,8 100,0
Missing | NS/NR 4 6,3
Total 64 | 100,0

Quadro 88. Distribuicéo das respostas & afirmacdo “O Projeto Fénix melhora o processo de ensino-aprendizagem”
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A expressdo e considerada “essencial, fundamental” para 47,5% e “muito

importante” para 42,6%.

P6 — Grau de importancia

% % Validos

Mais ou menos importante 1,6 1,6
Importante 7,8 8,2

Muito importante | 26 | 40,6 42,6

Essencial, fundamental | 29 | 45,3 47,5

Total | 61 | 95,3 100,0

Missing NS/NR 47
Total | 64 | 100,0

Quadro 89. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “O Projeto Fénix melhora o processo de ensino-

aprendizagem”

Sobre se os alunos se sentem integrados na turma Fénix e/ou Ninhos, 46%

“concorda plenamente” e quase 40% afirma “concordar em grande parte”.

P7 — “Os alunos sentem-se integrados na turma Fénix e/ou Ninhos”

N % | % Validos
Concordo/Discordo parcialmente | 9 | 14,1 14,3
Concordo em grande parte | 25 | 39,1 39,7
Concordo plenamente | 29 | 45,3 46,0
Total | 63 | 98,4 100,0
Missing NS/NR| 1 1,6
Total | 64 | 100,0

Quadro 90. Distribuicéo das respostas a afirmacdo “Os alunos sentem-se integrados na turma Fénix e/ou Ninhos”

A importancia desta declaracdo ¢ considerada “essencial, fundamental” para

50,8% e “muito importante” para 30,2%.

P7 — Grau de importancia

N % % Validos

Sem Importéncia| 1 1,6 1,6

Importante | 11 | 17,2 17,5

Muito importante | 19 | 29,7 30,2

Essencial, fundamental | 32 | 50,0 50,8
Total | 63 | 98,4 100,0

Missing NS/NR| 1 1,6
Total | 64 | 100,0

Ninhos”

Quadro 91. Grau de importancia atribuido a afirmacdo “Os alunos sentem-se integrados na turma Fénix e/ou




A frase seguinte ndo reune o peso habitual em termos do posicionamento nos
valores méximos, muito embora eles continuem a ser dominantes. Sobre se a frequéncia
de turmas Fénix e/ou Ninhos ajuda os alunos a sentirem-se melhor consigo proprios,
38,1% “concorda em grande parte” e 33,3% “concorda plenamente”. E de referir,

contudo, os quase 24% que “concorda/discorda parcialmente”.

P8 — “Frequentar a turma Fénix e/ou Ninhos ajuda os alunos a sentirem-se melhor

consigo proprios, como estudantes”

N % % Validos

Discordo em grande parte | 3 4,7 4,8
Concordo/Discordo parcialmente | 15 | 23,4 23,8
Concordo em grande parte | 24 | 37,5 38,1

Concordo plenamente | 21 | 32,8 33,3
Total | 63 | 98,4 100,0

Missing NS/NR| 1 1,6
Total | 64 | 100,0

Quadro 92. Distribuicao das respostas a afirmagdo “Frequentar a turma Fénix e/ou Ninhos ajuda os alunos a

sentirem-se melhor consigo préprios, como estudantes”

Contudo, a expressdao ¢ considerada “essencial, fundamental” para 46,8% dos

inquiridos e metade atribui-lhe “importancia” ¢ “muita importancia”.

P8 — Grau de importancia

N % | % Validos

Sem Importancia| 1 1,6 1,6

Mais ou menos importante | 1 1,6 1,6
Importante | 12 | 18,8 19,4

Muito importante | 19 | 29,7 30,6

Essencial, fundamental | 29 | 45,3 46,8
Total | 62 | 96,9 100,0

Missing NS/NR| 2 3,1
Total | 64 | 100,0

Quadro 93. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “Frequentar a turma Fénix e/ou Ninhos ajuda os alunos a

sentirem-se melhor consigo préprios, como estudantes”

Questionados sobre se o Projeto contribui para a melhoria da confianca na
préatica profissional docente, cerca de 40% afirma “concordar em grande parte” embora
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27% indique ‘“concordar/discordar parcialmente”. Valores também a evidenciar sdo os

quase 18% que “concordam plenamente” e os 11,1% que “discordam em grande parte”.

P9 — “O Projeto Feénix contribui para melhorar a confianga na prética profissional

docente”
N % % Validos
Discordo completamente | 3 4,7 4,8
Discordo em grande parte | 7 10,9 11,1
Concordo/Discordo parcialmente | 17 26,6 27,0
Concordo em grande parte | 25 39,1 39,7
Concordo plenamente | 11 17,2 175
Total | 63 98,4 100,0
Missing NS/NR| 1 1,6
Total | 64 100,0

Quadro 94. Distribuicdo das respostas a afirmagdo “O Projeto Fénix contribui para melhorar a confian¢a na préatica

profissional docente”

A expressdo ¢ considerada “muito importante” para 46% e “essencial,

fundamental” para 26,2%.

P9- Grau de importéancia

N % % Validos
Sem Importancia| 2 3,1 3,3
Mais ou menos importante | 6 94 9,8
Importante | 9 14,1 14,8

Muito importante | 28 | 43,8 45,9
Essencial, fundamental | 16 | 25,0 26,2
Total| 61 | 95,3 100,0

Missing NS/NR| 3 4.7
Total | 64 | 100,0

Quadro 95. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “O Projeto Fénix contribui para melhorar a confian¢a na

pratica profissional docente”

Relativamente a satisfacdo com o Projeto, 41% posiciona-se no “concordo em
grande parte”, 32,8% “concorda plenamente” mas atente-se nos 24,6% que

“concorda/discorda parcialmente”.
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P10 — “Estou satisfeito com o Projeto Fenix”

N % % Validos
Discordo em grande parte | 1 1,6 1,6
Concordo/Discordo parcialmente | 15 | 23,4 24,6
Concordo em grande parte | 25 | 39,1 41,0
Concordo plenamente | 20 | 31,3 32,8
Total | 61 | 95,3 100,0
Missing NS/NR| 3 47
Total | 64 | 100,0

Quadro 96. Distribuicéo das respostas a afirmacéo “Estou satisfeito com o Projeto Fénix”

Sobre se 0s encarregados participam mais ativamente na escola apdés o Projeto
Fénix, repare-se que 45% diz “concordar/discordar parcialmente” e 15% “discorda em

grande parte”. E ainda de referenciar os 26,7% que “concorda em grande parte”.

P11 — “O Projeto Fénix faz com que os encarregados de educacdo participem mais

ativamente na escola”

N % % Validos

Discordo completamente | 6 94 10,0
Discordo em grande parte| 9 | 14,1 15,0

Concordo/Discordo parcialmente | 27 | 42,2 45,0
Concordo em grande parte | 16 | 25,0 26,7

Concordo plenamente | 2 3,1 3,3
Total | 60 | 93,8 100,0
Missing NS/NR| 4 6,3

Total | 64 | 100,0

Quadro 97. Distribuico das respostas a afirmacdo “O Projeto Fénix faz com que 0s encarregados de educacdo

participem mais ativamente na escola”

A afirmagdo ¢ considerada “muito importante” para 39% e importante para

35,6% dos inquiridos.
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P11 — Grau de importancia

N % % Validos
Mais ou menos importante | 2 3,1 3,4
Importante | 21 | 32,8 35,6
Muito importante | 23 | 35,9 39,0
Essencial, fundamental | 13 | 20,3 22,0
Total | 59 | 92,2 100,0
Missing NS/NR| 5 7,8
Total | 64 | 100,0

Quadro 98. Grau de importancia atribuido a afirmacdo “O Projeto Fénix faz com que os encarregados de educagdo

participem mais ativamente na escola”

Na afirmagdo “O Projeto Fénix aumentou a confianca dos encarregados de
educacdo nas estratégias de intervengdo educativa propostas pela escola”, 50,8% afirma
“concordar em grande parte” muito embora 23,7% “concordar/discordar parcialmente”

e 15,3% “discordar em grande parte”.

P12 — “O Projeto Fénix aumentou a confianca dos encarregados de educacdo nas

estratégias de intervencdo educativa propostas pela escola”

N % % Validos
Discordo em grande parte| 9 | 14,1 15,3

Concordo/Discordo parcialmente | 14 | 21,9 23,7
Concordo em grande parte | 30 | 46,9 50,8

Concordo plenamente| 6 9,4 10,2
Total | 59 | 92,2 100,0
Missing NS/NR| 5 7,8

Total | 64 | 100,0

Quadro 99. Distribuicao das respostas a afirmacdo “O Projeto Fénix aumentou a confianga dos encarregados de

educacgdo nas estratégias de intervengdo educativa propostas pela escola”

Quanto a valoracdo conferida a afirmagdo, 44,3% considera-a “muito

importante” e quase 30% classifica-a de “importante”.
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P12 — Grau de importancia

N % % Validos
Mais ou menos importante | 3 47 49
Importante | 18 | 28,1 29,5
Muito importante | 27 | 42,2 443
Essencial, fundamental | 13 | 20,3 21,3
Total | 61 | 95,3 100,0
Missing NS/NR| 3 47
Total | 64 | 100,0

Quadro 100. Grau de importancia atribuido a afirmacdo “O Projeto Fénix aumentou a confiang¢a dos encarregados

de educagdo nas estratégias de intervengdo educativa propostas pela escola”

Em relacdo ao facto do Projeto Fénix fazer a diferenca na escola e contribuir
para a melhoria da organizagdo escolar, cerca de 46% “concorda em grande parte”,
seguidos por 31,3% que “concorda/discorda parcialmente”.

P13 — “O Projeto Fénix faz a diferenga na escola e contribui para a melhoria da

organizagdo escolar”

N % | % Validos
Concordo/Discordo parcialmente | 15 | 23,4 31,3
Concordo em grande parte| 22 | 34,4 45,8
Concordo plenamente| 11 | 17,2 22,9
Total| 48 | 75,0 100,0
Missing NS/NR| 16 | 25,0

Quadro 101. Distribuigdo das respostas a afirmagdo “O Projeto Fénix faz a diferenga na escola e contribui para a

melhoria da organizagdo escolar”

E unanime a importancia conferida a esta afirmacéo, visivel nos quase 46% que

declara a “muita importancia” e nos 27,9% que lhe atribui “importancia.

P 13 — Grau de importancia

N % | % Validos
Mais ou menos importante | 1 1,6 1,6
Importante | 17 | 26,6 27,9
Muito importante | 28 | 43,8 459
Essencial, fundamental | 15 | 23,4 24,6
Total | 61 | 95,3 100,0
Missing NS/NR| 3 4,7
Total | 64 | 100,0

Quadro 102. Grau de importancia atribuido & afirmagdo “O Projeto Fénix faz a diferenga na escola e contribui para

a melhoria da organizacéo escolar”
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No que toca ao pressuposto que a participacdo nas varias atividades
desenvolvidas no ambito do Projeto tem sido util para a reflexdo e prética profissional,
52,5% atesta “concordar em grande parte” e 27,1% “concorda plenamente”. Destaque-

se quase 20% que “concorda/discorda parcialmente”.

P14 — “A participacdo nas vdrias atividades desenvolvidas no ambito do Projeto
Fénix (seminarios, encontros regionais, etc.) é util para a reflexdo e pratica

profissional”

N % % Validos
Discordo em grande parte | 1 1,6 1,7
Concordo/Discordo parcialmente | 11 | 17,2 18,6
Concordo em grande parte | 31 | 48,4 52,5
Concordo plenamente | 16 | 25,0 27,1
Total | 59 | 92,2 100,0
Missing NS/NR| 5 7,8
Total | 64 | 100,0
Quadro 103. Distribuicdo das respostas a afirmagdo “A participacao nas varias atividades desenvolvidas no ambito

do Projeto Fénix (semindrios, encontros regionais, etc.) é util para a reflexdo e pratica profissional”

A importancia da afirmacéo € confirmada por metade da amostra que lhe atribui

“muita importancia” e por quase 30% que a considera “essencial, fundamental”.

P14 — Grau de importancia

N % % Validos

Sem Importancia| 1 1,6 1,7

Importante | 12 | 18,8 20,7

Muito importante | 29 | 45,3 50,0

Essencial, fundamental | 16 | 25,0 27,6
Total | 58 | 90,6 100,0

Missing NS/NR| 6 9,4
Total | 64 | 100,0

Quadro 104. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “A participagdo nas vdrias atividades desenvolvidas no

ambito do Projeto Fénix (seminarios, encontros regionais, etc.) é Util para a reflexdo e pratica profissional”’

Na afirmagdo “A formagdo desenvolvida no ambito do Projeto Fénix
correspondeu as necessidades profissionais”, cerca de 39% “concorda em grande parte”

mas esta categoria € seguida por 34,6% que “concorda/discorda parcialmente”.
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P15 —

necessidades profissionais”

“A formacgio desenvolvida no dambito do Projeto Fénix correspondeu as

N % | % Validos
Concordo/Discordo parcialmente | 18 | 28,1 34,6
Concordo em grande parte | 20 | 31,3 38,5
Concordo plenamente | 14 | 21,9 26,9
Total | 52 | 81,3 100,0
Missing NS/NR| 12 | 18,8
Total | 64 | 100,0

Quadro 105. Distribuicéo das respostas a afirmacdo “4 formagdo desenvolvida no dmbito do Projeto Fénix

correspondeu as necessidades profissionais”

A expressdo ¢ considerada “muito importante” para quase 55% dos inquiridos e

mesmo “essencial, fundamental”, para 25,5%.

P15 — Grau de importancia

N % | % Validos
Mais ou menos importante | 1 1,6 2,0

Importante| 9 | 141 17,6

Muito importante | 28 | 43,8 54,9

Essencial, fundamental | 13 | 20,3 25,5

Total | 51 | 79,7 100,0
Missing NS/NR| 13 | 20,3
Total | 64 | 100,0

Quadro 106. Grau de importancia atribuido a afirmacdo “A formag¢ao desenvolvida no ambito do Projeto Fénix

correspondeu as necessidades profissionais”

A utilidade da formagdo no &mbito do Projeto na melhoria das praticas
pedagdgicas foi também objeto de inquiricdo. Aproximadamente 48% dos inquiridos
“concorda em grande parte” com essa utilidade. Mas ¢ evidente uma divisdo nos
restantes inquiridos: 25% “concorda/discorda parcialmente” e outros 25% “‘concorda

plenamente”.
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P16 — “A frequéncia da formacdo desenvolvida no dmbito do Projeto Fénix foi util

para a melhoria nas prdticas pedagdgicas”

N % | % Validos
Discordo em grande parte | 1 1,6 2,1

Concordo/Discordo parcialmente | 12 | 18,8 25,0

Concordo em grande parte | 23 | 35,9 479

Concordo plenamente | 12 | 18,8 25,0

Total | 48 | 75,0 100,0
Missing NS/NR| 16 | 25,0
Total | 64 | 100,0

Quadro 107. Distribuicéo das respostas a afirmagio “A fiequéncia da formagdo desenvolvida no dmbito do Projeto

Fénix foi Gtil para a melhoria nas praticas pedagégicas”

54% dos inquiridos atribui “muita importincia” a esta afirmacdo, seguido por

24% que a classifica de “essencial, fundamental”.

P16 — Grau de importancia

N % | % Validos
Mais ou menos importante | 1 1,6 2,0

Importante | 10 | 15,6 20,0

Muito importante | 27 | 42,2 54,0

Essencial, fundamental | 12 | 18,8 24,0

Total | 50 | 78,1 100,0
Missing NS/NR| 14 | 21,9
Total | 64 | 100,0

Quadro 108. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “A frequéncia da formagao desenvolvida no ambito do

Projeto Fénix foi util para a melhoria nas praticas pedagogicas”

A questdo sobre o ensino mais individualizado para o aluno é unanimemente

aceite por 72,6% da amostra que “concorda plenamente” com a afirmagao.
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P17- “O Projeto Fénix contribui para que os alunos beneficiem de um ensino mais

individualizado”

N % | % Validos
Concordo/Discordo parcialmente | 2 3,1 3,2
Concordo em grande parte | 15 | 23,4 24,2
Concordo plenamente | 45 | 70,3 72,6
Total | 62 | 96,9 100,0
Missing NS/NR| 2 31
Total | 64 | 100,0
Quadro 109. Distribuicéo das respostas a afirmacdo “O Projeto Fénix contribui para que os alunos beneficiem de um

ensino mais individualizado”

A importancia conferida a expressao corresponde a concordancia anterior, 70%

considera a afirmacdo “essencial, fundamental”.

P17 — Grau de importancia

N | % | % Validos
Importante | 1 1,6 1,7
Muito importante | 17 | 26,6 28,3
Essencial, fundamental | 42 | 65,6 70,0
Total | 60 | 93,8 100,0
Missing NS/NR| 4 6,3
Total | 64 | 100,0

Quadro 110. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “O Projeto Fénix contribui para que os alunos beneficiem de

um ensino mais individualizado”

Também a expressdo seguinte agrega altos niveis de concordancia. A lideranga
forte e de proximidade para a operacionalizacdo bem sucedida do Projeto é visivel nos
44,3% que “concordam em grande parte” e nos quase 40% que ‘“concordam

plenamente”.
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P18 — “O Projeto Fénix, para a sua operacionalizagdo bem-sucedida, depende de

uma lideranca forte e de proximidade”

N % | % Validos

Discordo em grande parte | 1 1,6 1,6
Concordo/Discordo parcialmente | 10 | 15,6 16,4

Concordo em grande parte | 27 | 42,2 443

Concordo plenamente | 23 | 35,9 37,7
Total | 61 | 95,3 100,0

Missing NS/NR| 3 4.7
Total | 64 | 100,0

Quadro 111. Distribuicéo das respostas a afirmacdo “O Projeto Fénix, para a sua operacionaliza¢do bem-sucedida,

depende de uma lideranga forte e de proximidade”

A importancia atribuida a afirmacéo € passivel de ser verificada nos 39,3% que a

considera “essencial, fundamental” e nos 36,1% que atribui “muita importancia”.

P 18 — Grau de importancia

N % | % Validos

Sem Importancia| 1 1,6 1,6

Mais ou menos importante | 1 1,6 1,6
Importante | 13 | 20,3 21,3

Muito importante | 22 | 34,4 36,1

Essencial, fundamental | 24 | 37,5 39,3
Total | 61 | 95,3 100,0

Missing NS/NR| 3 4.7
Total | 64 | 100,0

Quadro 112. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “O Projeto Fénix, para a sua operacionalizagdo bem-
sucedida, depende de uma lideranga forte e de proximidade”
A afirmagdo: “Para a concretiza¢do do Projeto Fénix é necessaria a existéncia de
uma forte articulacdo entre as diversas estruturas de gestdo pedagdgica e os 6rgaos de
direcdo” ¢ alvo de concordancia plena e em grande parte por 45% da amostra,

respetivamente.
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P 19 — “Para a concretizagdo do Projeto Fénix é necessaria a existéncia de uma forte

articulacdo entre as diversas estruturas de gestio pedagogica e os orgaos de direcdo”

N % | % Validos
Concordo/Discordo parcialmente | 6 9,4 10,0
Concordo em grande parte | 27 | 42,2 45,0
Concordo plenamente | 27 | 42,2 45,0
Total | 60 | 93,8 100,0
Missing NS/NR| 4 6,3
Total | 64 | 100,0

Quadro 113. Distribuicéo das respostas a afirmacdo “Para a concretizagdo do Projeto Fénix é necessdria a

existéncia de uma forte articulagéo entre as diversas estruturas de gestdo pedagdgica e os 6rgdos de dire¢do”

Quase metade da amostra considera a expressdo “muito importante” e 42,6%

designa-a de “essencial, fundamental”.

P19 — Grau de importancia

N % % Validos
Importante | 6 94 9,8
Muito importante | 29 | 45,3 475
Essencial, fundamental | 26 | 40,6 42,6
Total | 61 | 95,3 100,0
Missing NS/NR| 3 47
Total | 64 | 100,0

Quadro 114. Grau de importancia atribuido a afirma¢do “Para a concretizagdo do Projeto Fénix é necessaria a

existéncia de uma forte articulagéo entre as diversas estruturas de gestio pedagégica e os érgdos de dire¢do”

Sobre se o Projeto possibilitou uma maior articulacdo e cooperacdo entre

docentes, 44,4% “concorda em grande parte” e 41,3% “concorda plenamente”.

P20 — “O Projeto Fénix possibilitou uma maior articulacdo e cooperagdo entre

docentes”
N % | % Validos

Discordo em grande parte | 1 1,6 1,6

Concordo/Discordo parcialmente| 8 | 12,5 12,7

Concordo em grande parte | 28 | 43,8 44 4

Concordo plenamente | 26 | 40,6 41,3
Total | 63 | 98,4 100,0

Missing NS/NR| 1 1,6
Total | 64 | 100,0

Quadro 115. Distribuicéo das respostas a afirmacéo “O Projeto Fénix possibilitou uma maior articulagdo e

cooperagdo entre docentes”




A importancia da afirmacao € expressa por 44,4% que a classifica de “essencial,

fundamental” e por 42,9% que lhe atribui “muita importancia”.

P20 — Grau de importancia

N % % Validos
Importante | 8 12,5 12,7
Muito importante | 27 | 42,2 42,9
Essencial, fundamental | 28 | 43,8 44 4
Total | 63 | 98,4 100,0
Missing NS/NR| 1 1,6
Total | 64 | 100,0

Quadro 116. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “O Projeto Fénix possibilitou uma maior

articulagdo e cooperagdo entre docentes”

Na expressdo: “O Projeto Fénix aumentou a articulagdo e cooperacdo externa
entre docentes/escolas”, 44,1% afirma “concordar em grande parte” mas 39% refere

“concordar/discordar parcialmente”.

P21 — “O Projeto Fénix aumentou a articulacdo e cooperacdo externa entre

docentes/escolas”
N % % Validos

Discordo em grande parte | 4 6,3 6,8

Concordo/Discordo parcialmente | 23 | 35,9 39,0

Concordo em grande parte | 26 | 40,6 44,1

Concordo plenamente | 6 9,4 10,2
Total | 59 | 92,2 100,0

Missing NS/NR| 5 7,8
Total | 64 | 100,0

Quadro 117. Distribuicdo das respostas a afirmacéo “O Projeto Fénix aumentou a articulagdo e cooperagdo externa

entre docentes/escolas”

A importancia desta afirmacdo é atestada por 44, 1% da amostra e por 37,3%

que a considera “muito importante”.
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P21- Grau de importancia

N % % Validos
Mais ou menos importante | 3 4.7 51
Importante | 26 | 40,6 44,1
Muito importante | 22 | 34,4 37,3
Essencial, fundamental | 8 | 12,5 13,6
Total | 59 | 92,2 100,0
Missing NS/NR| 5 7,8
Total | 64 | 100,0

Quadro 118. Grau de importancia atribuido a afirmacdo “O Projeto Fénix aumentou a articulagdo e cooperagdo
externa entre docentes/escolas”
Questionados sobre se o Projeto melhorou a comunicacgéo interna entre diversas
entidades, 45,2% “concorda em grande parte” mas 38,7% declara “concordar/discordar

parcialmente”.

P22 - “Com o Projeto Fénix a comunicacdo interna (entre docentes, departamentos e

estruturas de gestdo) melhorou”

N % | % Validos

Discordo em grande parte | 3 4,7 4,8
Concordo/Discordo parcialmente | 24 | 37,5 38,7

Concordo em grande parte | 28 | 43,8 45,2

Concordo plenamente| 7 | 10,9 11,3
Total | 62 | 96,9 100,0

Missing NS/NR| 2 3,1
Total | 64 | 100,0

Quadro 119. Distribuigdo das respostas a afirmagdo “Com o Projeto Fénix a comunica¢do interna (entre docentes,

departamentos e estruturas de gestdo) melhorou”

A afirmagdo ¢ considerada “muito importante” por cerca de 43% da amostra e

“importante” por 33,3%.
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P22 — Grau de importancia

N % % Validos
Mais ou menos importante | 1 1,6 1,6
Importante | 21 | 32,8 33,3
Muito importante | 27 | 42,2 42,9
Essencial, fundamental | 14 | 21,9 22,2
Total | 63 | 98,4 100,0
Missing NS/NR| 1 1,6
Total | 64 | 100,0

Quadro 120. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “Com o Projeto Fénix a comunicagdo interna (entre

docentes, departamentos e estruturas de gestio) melhorou”

Na afirmagdo: “As estruturas de lideranga mobilizam estratégias e orientacdes
adequadas para o desenvolvimento do Projeto Fénix”, cerca de 44% “concorda em
(27,4%)

“concordam/discordam parcialmente” e aqueles que “concordam plenamente”.

grande parte” e com o0 mesmo peso percentual aqueles que

P23 — “As estruturas de liderangca mobilizam estratégias e orientacoes adequadas

para o desenvolvimento do Projeto Fénix”

N % % Validos

Discordo em grande parte | 1 1,6 1,6
Concordo/Discordo parcialmente | 17 | 26,6 27,4

Concordo em grande parte | 27 | 42,2 43,5

Concordo plenamente | 17 | 26,6 27,4
Total | 62 | 96,9 100,0

Missing NS/NR| 2 3,1
Total | 64 | 100,0

Quadro 121. Distribuigao das respostas a afirmacéo “As estruturas de lideranga mobilizam estratégias e orientacdes

adequadas para o desenvolvimento do Projeto Fénix”

A afirmacdo ¢ declarada como “muito importante” por quase 39% e como

“essencial, fundamental” para 32,3%.
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P23 — Grau de importancia

N % % Validos
Mais ou menos importante | 1 1,6 1,6
Importante | 17 | 26,6 27,4
Muito importante | 24 | 37,5 38,7
Essencial, fundamental | 20 | 31,3 32,3
Total | 62 | 96,9 100,0
Missing NS/NR| 2 31
Total | 64 | 100,0

Quadro 122. Grau de importancia atribuido a afirmacdo “As estruturas de lideranca mobilizam estratégias e
orientagdes adequadas para o desenvolvimento do Projeto Fénix”

Por fim, questionados sobre se o tipo de gramatica operacional do Projeto pode

ser aplicado eficazmente a todos os ciclos de ensino, 49,1% “concorda plenamente” e

31,6% Nao 19,3%

“concordam/discordam parcialmente”.

“concorda em grande parte”. negligenciavel os que

P24 — “O tipo de gramatica operacional do Projeto Fénix pode ser aplicado

eficazmente a todos os ciclos de ensino”

N % | % Validos
Concordo/Discordo parcialmente | 11 | 17,2 19,3
Concordo em grande parte | 18 | 28,1 31,6
Concordo plenamente | 28 | 43,8 49,1
Total | 57 | 89,1 100,0
Missing NS/NR| 7 | 10,9
Total | 64 | 100,0

Quadro 123. Distribuigdo das respostas a afirmagdo “O tipo de gramatica operacional do Projeto Fénix pode ser

aplicado eficazmente a todos os ciclos de ensino”

Em termos da importancia conferida a afirmacdo, 40,4% atribui-lhe “muita

importancia” e 38,6% considera-a “essencial, fundamental”.
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P 24 — Grau de importancia

N % % Validos
Importante | 12 | 18,8 21,1
Muito importante | 23 | 35,9 40,4
Essencial, fundamental | 22 | 34,4 38,6
Total | 57 | 89,1 100,0

Missing NS/NR| 7 | 10,9

Total | 64 | 100,0

Quadro 124. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “O tipo de gramdatica operacional do Projeto Fénix pode ser

aplicado eficazmente a todos os ciclos de ensino”

Valores médios

Atendendo aos valores médios por cada afirmacdo, verificamos que no que
respeita aos niveis de concordancia, as afirmagdes que reinem maior concordancia sao
a P17, P19, P7 e P24. Estas varidveis concernem ao ensino individualizado, a
necessidade de articulacdo entre as diversas estruturas de gestdo pedagdgica e os 6rgaos
de direcdo; a integracdo dos jovens na turma Fénix e/ou Ninhos e a aplicacdo da
gramatica operacional a todos os ciclos de ensino. As afirmagdes com menor média de
concordéancia sdo a P11, P9 e Pl e P12 que abordam a participacdo ativa dos
encarregados de educacdo, a contribuicdo para a confianca na pratica profissional
docente, a promocdo do sucesso académico e 0 aumento da confianca dos encarregados

de educacéo nas estratégias de intervencao educativa propostas pela escola.

No que toca aos valores médios de importancia, as afirmacdes mais valorizadas
pelos inquiridos sdo a P17 e a P6, as referentes ao ensino individualizado e da melhoria
do processo ensino-aprendizagem. As com menor importancia sdo a P21 e P11, acerca
do aumento da articulacdo e cooperacdo externa entre docentes/escolas e da participacédo

ativa dos encarregados de educacao.
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Média de Média de
Concordancia | Importancia

P1 3,56 3,95
P2 4,08 4,33
P3 4,29 4,30
P4 3,86 4,10
P5 4,13 4,24
P6 4,22 4,36
P7 4,32 4,29
P8 4,00 4,19
P9 3,54 3,82
P10 4,05

P11 2,98 3,80
P12 3,56 3,82
P13 3,92 3,93
P14 4,05 4,02
P15 3,92 4,04
P16 3,96 4,00
P17 4,69 4,68
P18 4,18 4,10
P19 4,35 4,33
P20 4,25 4,32
P21 3,58 3,59
P22 3,63 3,86
P23 3,97 4,02
P24 4,30 4,18

Quadro 125. Valores médios de concordancia e importancia atribuido as perguntas P1 a P24

Perguntas abertas

Passando agora para a analise das perguntas abertas, verificamos que na questdo
acerca dos principais pontos fortes do Projeto, foram validadas 63 respostas. No quadro
abaixo, encontram-se as categorias encontradas, ordenadas pelo nimero de referéncias.
A categoria citada 36 vezes é aquela que respeita ao apoio e ensino individualizado.
Com 32 evocagOes a referéncia ao facto do Projeto constituir uma resposta a
necessidades especificas dos alunos e com 24 evocagdes, 0 aumento da autoestima,
autonomia e participacdo dos alunos. Também a registar como pontos fortes, o trabalho
desenvolvido em grupos mais pequenos (16 evocacdes), a articulacdo entre professores
(14 evocagdes) e a proximidade com os alunos (14 evocacoes).
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Categoria N

Apoio e ensino individualizado 36
Resposta a necessidades especificas dos alunos 32
Aumento da auto estima, autonomia e participacdo dos alunos 24
Grupos mais pequenos 16
Articulacdo entre professores 14
Proximidade com os alunos 14

Novas metodologias de ensino e avalia¢do

Frequéncia do apoio e avaliacio

Melhora a aprendizagem dos alunos

Aumento do aproveitamento e sucesso escolar
Componente mais pratica

Maior controlo da indisciplina e do processo de ensino-aprendizagem
Formacéo dos professores

Permite repensar praticas pedagogicas

Articulacdo entre professores e estrutura do Projeto
Haver mais docentes

Movimentagdo dos alunos entre os Ninhos e a turma mée
Partilha de saberes

Permite a igualdade de oportunidades entre alunos

Reforca a ligagdo dos E.E. com a escola
Quadro 126. Numero total de evocacBes por categorias (Pontos fortes)

I L L N I I E N E S ENR EN R )

Na pergunta sobre os principais pontos fracos do Projeto, repare-se na
diversidade de respostas, embora com pouca representatividade no nimero de
evocacOes. Foram validadas 52 respostas. As principais criticas apontadas (11
referéncias) refere-se a insuficiente carga horaria, a ndo abrangéncia a mais anos de
escolaridade e a mais alunos (9 referéncias) e o desinteresse do préprio aluno (8

referéncias).
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Categoria

b

Insuficiente carga horaria

[EEN
[EEN

Né&o abrangéncia de todos os anos de escolaridade e a mais alunos

Desinteresse do aluno

As metas a atingir e a penalizagdo da escola

Escassez de recursos humanos

Criacdo de turmas de nivel

Desfasamento entre avaliagdo interna e externa

Insuficiente formagdo dos professores e de debates

Dimensdo das turmas

Discriminacéo

Indisponibilidade para articular com professores

Pouca articulagdo entre docentes de conselho de turma

Auséncia de articulagdo com outras escolas

Dificuldade de coordenacao do desenvolvimento do estudo dos contetidos curriculares com as
diversas turmas abrangidas pelo Projeto.

Diversidade de comportamentos e atitudes em sala de aula

Falta de boas liderancas

Falta de condi¢Ges dos espagos

Fraco envolvimento e informac&o das dire¢des de escola

Implementacdo do Projeto

N&o continuidade do Projeto

Necessaria maior motivacao dos professores

Os Ninhos deviam funcionar dentro da sala de aula ou entdo noutro horario

Perda de autonomia do professor

Planificacdo das atividades

Pouca participacdo dos encarregados de educagéo

Projecéo dos efeitos da experiéncia no ciclo do ensino seguinte
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Quadro 127. Numero total de evocagdes por categorias (Pontos fracos)

Sobre as mudancas operadas ao nivel da relacdo professor-aluno, foram

validadas 57 respostas. As principais mudancas neste dominio prendem-se com a maior

proximidade entre professora-aluno (referenciada 44 vezes), a maior confianca (17

referéncias) e o maior conhecimento das necessidades especificas dos alunos (13

referéncias).

Categoria N
Maior proximidade entre professor-aluno 44
Relacdo de maior confianca 17
Maior conhecimento das necessidades especificas do aluno 13
Maior motivagdo e empenho do aluno 10
Apoio individualizado 6
Acompanhamento diario 2
Maior aproveitamento 1

Quadro 128. Numero total de evocagdes por categorias (Relagdo professor-aluno)

No que toca as mudancas operadas ao nivel da relacdo profissional interpares,

foram validadas 62 respostas. A principal mudanga observada prende-se com 0 aumento
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da articulacdo, cooperacdo e proximidade entre pares (45 evocagdes), seguida pela

partilha de metodologias e estratégias de intervencéo (32 referéncias).

Categoria N
Aumento da articulacdo, cooperacdo e proximidade entre pares 45
Partilha de metodologias e estratégias de intervengao 32
Maior comunicagdo 2
Por vezes dificil a organizacdes para as reunides semanais e diarias 1

Quadro 129. Namero total de evocagdes por categorias (Relagdo interpares)

Sobre as mudancas na percecdo e postura enquanto profissional, foram validadas
50 respostas. As mudangas mais frequentemente indicadas foram: a maior sensibilidade
para trabalhar as necessidades especificas dos alunos (19 referéncias), a necessidade de
diversificar instrumentos e estratégias (8 referéncias) e o perceber vantagens da

articulacdo e colaboracéo entre os pares (8 referéncias).

Categoria

Maior sensibilidade para trabalhar as necessidades especificas dos alunos
Necessidade de diversificar instrumentos e estratégias

Perceber vantagens da articulagdo e colaboragao

Enriquecimento e partilha de experiéncias

Maior reflexdo sobre préaticas pedagdgicas

Aumento de realizacdo e satisfacdo profissional

Relacdo de proximidade com os alunos

Experiéncia positiva

Melhoria do processo ensino - aprendizagem

Reconhecimento da importancia do Projeto

Atitude positiva durante o Projeto

Desenvolvimento da auto estima e confianga do aluno

Experiéncia desgastante

Maior flexibilidade

Maior motivacéo pelas especificidades dos alunos

Maior responsabilidade

Melhoria das condicfes organizacionais escolares de ensino aprendizagem
Melhoria dos resultados escolares

Valorizag8o permanente de prioridades 1
Quadro 130. Numero total de evocagdes por categorias (Mudancas enquanto profissional)
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A pergunta 28 assenta nos aspetos a melhorar na dinamica e implementacao do
Projeto. Foram validadas 54 respostas. Verificamos a vasta lista de aspetos, embora seja
de salvaguardar o fraco peso de cada uma delas em termos do numero de referéncias.
Contudo, salientam-se as mais citadas: com 16 referéncias, o desejo de alargar o Projeto
a todos os anos de escolaridade e a mais alunos; com 10 referéncias a alteragdo nos
critérios de formacdo dos grupos. Ficam aqui registados alguns dos excertos ilustrativos

desta alteragéo aos critérios:
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- “Os grupos Fénix devem ser escolhidos com mais atengdo. Penso que a falha é

SO ai.
“Implementa¢do do projeto em turmas "normais". Ndo concordo com a

I3

elaboracdo de turmas de nivel.”
- “O grupo "Ninho" devia constituir-se por turma e, até, por nivel de

aprendizagem.’

>

Categoria N
Alargar a todos 0s anos de escolaridade e a mais alunos 16
Alterar critérios de formacdo dos grupos 10

Aumentar articulagdo entre professores

Aumentar e definir carga horéria

Alargar a mais disciplinas

Taxas de sucesso a atingir e penalizacdo da escola

Aumentar envolvimento e responsabilidade dos encarregados de educacéo

Aumentar recursos humanos

Diminuir nimero de alunos por Ninho

Maior articulaco entre coordenacgdo do Projeto e docentes

Maior articulaco entre escolas envolvidas

Maior autonomia para as escolas e professores

Maior envolvimento dos diferentes intervenientes

Aumentar envolvimento e responsabilidade dos alunos

Descentralizar a formagao

Escolher professores do quadro para que possam implementar o Projeto durante o ciclo.

Excesso de uniformizacéo a varios niveis

Maior aceitagdo por parte dos alunos da mobilidade entre turma mée e Ninhos

Maior eficicia no apoio as dificuldades sentidas por cada escola ou agrupamento de escolas

Manutenc¢do das mesmas equipas ao longo do ano

Melhorar espacos

Necessidade de um psicologo e um assistente social

Otimizar intervencdes

Repensar estruturas pedagogicas da escola
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Quadro 131. Numero total de evocacOes por categorias (Aspetos a melhorar)

Por fim, a ultima pergunta recai sobre a forma como perspetiva a formacéo

profissional na concretizacdo do Projeto. Foram validadas 55 respostas. A categoria
mais referida entre os professores é a natureza, importante, Util e essencial da formacao

profissional para a implementacéo do Projeto e para a partilha de saberes e experiéncias.
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Categorias

P

Essencial e importante para implementacdo do Projeto e partilha de saberes

w
[{e]

Deve ser descentralizada

Devia ser mais pratica

Aumentar nimero de horas de formagao

Fomentar parte pedagdgica

Deve assentar em determinados temas (estratégias a implementar, dificuldades, indisciplina)

Deve ser ajustada as necessidades dos professores

Diminuigdo de horas de formagdo

Foi compativel com necessidades sentidas

Formacdo mais alargada

Promover formacdo interna e externa

I I I LS IR ES

Quadro 132. Namero total de evocagdes por categorias (Perspetiva sobre formagao profissional)

3.1.2.4. Diretores

Os 14 diretores inquiridos provém na sua maioria (64,3%) das zonas urbanas

apesar do peso ndo negligenciavel (28,6%) daqueles provenientes de zonas rurais.

Zona
N %
Urbano| 9 | 64,3
Rural| 4 | 28,6
Urbano/Rural | 1 7,1
Total | 14 | 100,0

Quadro 133. Divisdo da amostra dos diretores por zonas (urbana e rural)

Séo contabilizados 10 homens (71,4%) e 4 mulheres.

Sexo

N %

Feminino 4| 28,6
Masculino | 10| 714
Total 14| 100,0

Quadro 134. Divisdo da amostra dos diretores por género

Os diretores tém idades compreendidas entre os 35 e 0s 55 anos. A média de

idades é de 49,07 anos, embora mais de metade tenha mais de 50 anos.
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Idade

N %

35 1 7,1

41 1 7,1
45 3| 214

48 1 7,1

52 1 7,1
53 3| 214
54 3| 214

55 1 7,1
Total | 14 | 100,0

Quadro 135. Divisdo da amostra dos diretores por idade
Em relacdo ao nimero de anos de servigo enquanto docente, verifica-se que 8

dos inquiridos ndo responde a esta questdo. Entre os que respondem, 0s anos de
docéncia variam entre 0s 17 e 0s 35 anos. A média é de 25,3.

Anos de servico

N % | % Validos

17 1 7,1 16,7

21| 1 7,1 16,7

22| 1 7,1 16,7

27| 1 7,1 16,7

30| 1 7,1 16,7

35| 1 7,1 16,7

Total| 6 | 42,9 100,0
Missing| NS/NR| 8 57,1
Total | 14 | 100,0

Quadro 136. Divisao da amostra dos diretores por tempo de servigo enquanto docentes
Relativamente ao numero de anos ao servico do presente Agrupamento/Escola, a
amplitude é grande uma vez que as respostas variam entre 0s 3 e 0s 35 anos. O valor
médio de anos de servico no agrupamento/escola é de 17,5.
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Anos de servigo no agrupamento/escola

N %
3 1 7,1
4 1 7,1
10 2 | 143
11 1 7,1
15 1 7,1
17 1 7,1
18 1 7,1
20 1 7,1
21 2 | 143
27 1 7,1
33 1 7,1
35 1 7,1
Total | 14 | 100,0

Quadro 137. Divisdo da amostra dos diretores por tempo de servi¢o no agrupamento
Enquanto diretores do agrupamento/escola, encontramos um inquirido que ainda
ndo perfez um ano e aquele com maior nimero de anos encontra-se como diretor ha 16
anos. A média do nimero de anos é de 6,5. Repare-se que 8 dos inquiridos tem menos

de 4 anos enquanto diretor no agrupamento/escola.

Numero de anos enquanto diretor do agrupamento/escola

N %
0 1 71
1 1 7,1
3 5 | 357
4 1 7,1
7 1 7,1
10 1 71
11 1 7,1
12 1 71
15 1 7,1
16 1 71
Total | 14 | 100,0

Quadro 138. Divisdo da amostra dos diretores por tempo de servigo no agrupamento atual

O numero de anos enquanto diretores, em geral, & muito semelhante aos
verificados acima, indicando a compatibilidade entre o numero de anos enquanto

diretores e enquanto diretores no agrupamento/escola atual. Em média, os inquiridos sdo
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diretores que exercem este cargo ha 7 anos, embora, como se pode verificar, 8 deles

refere ter menos de 5 anos enquanto diretores.

NUmero de anos enquanto diretor

N| %
0 |1 71
3 | 5357
4 1] 71
5 [ 1| 71
7 [1] 71
9 |1 | 71
12 (1] 71
15 | 2 | 143
16 | 1| 71

Total | 14 | 100,0

Quadro 139. Divisdo da amostra dos diretores por tempo de servi¢o enquanto diretor

Vamos de seguida apresentar a distribuicdo destes diretores por grau de
concordancia e de importancia®® atribuido a um conjunto de afirmacdes relativas ao
Projeto Fénix.

A primeira afirmacéo diz respeito ao sucesso academico dos alunos da escola
promovido pelo Projeto. Os posicionamentos dos diretores sdo bastante favoraveis uma
vez que 7 (50%) “concorda plenamente” com esta declaragao e 6 (42,9%) “concorda em

grande parte”.

P1 - “O Projeto Fénix promove o sucesso académico de todos os alunos da escola”

N %

Concordo/Discordo parcialmente | 1 7,1
Concordo em grande parte| 6 | 42,9
Concordo plenamente| 7 | 50,0
Total | 14 | 100,0

Quadro 140. Distribuicao das respostas a afirmagéo “O Projeto Fénix promove o sucesso académico de todos 0s

alunos da escola”

Em relacdo & importancia conferida a esta afirmacdo, 50% considera-a “muito

importante” e 42,9% acha-a “essencial, fundamental”.

* para cada afirmacéo, foi solicitado, em primeiro lugar, o posicionamento dos alunos numa escala de
concordancia, tendo em conta o grau de aproximac&o entre a afirmacgéo e a experiencia enquanto aluno.
Em segundo lugar, a atribuicdo, numa escala de importancia, da respetiva afirmacdo. A escala de
concordancia vai de 1 a 5 em que o 1 significa “Discordo completamente” e o 5 “Concordo plenamente”.
A escala de importancia ¢ de 1 a 5 em que o 1 ¢ “Sem importancia” e o 5 “Essencial, fundamental”.
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P1 — Grau de importancia

N %

Importante | 1 7,1
Muito importante | 7 | 50,0
Essencial, fundamental | 6 | 42,9
Total | 14 | 100,0

Quadro 141. Grau de importancia atribuido a afirmagéo “O Projeto Fénix promove o sucesso académico de todos os

alunos da escola”

Em relagdo a afirmag¢ao: “Os alunos que beneficiam do Projeto Fénix melhoram
o seu desempenho escolar”, a amostra divide-se equitativamente entre aqueles que

“concordam em grande parte “ e aqueles que “concordam plenamente”.

P2 - “Os alunos que beneficiam do Projeto Fénix melhoram o seu desempenho

escolar”

N %
Concordo em grande parte| 7 | 50,0
Concordo plenamente| 7 | 50,0

Total | 14 | 100,0
Quadro 142. Distribuicdo das respostas a afirmagdo “Os alunos que beneficiam do Projeto Fénix melhoram o seu

desempenho escolar”

A importancia desta afirmacdo esta patente nos 57,1% que a designa enquanto

“essencial, fundamental”. Os restantes posicionam-se no “muito importante”.

P2 — Grau de importancia

N %
Muito importante | 6 | 42,9
Essencial, fundamental | 8 | 57,1

Total | 14 | 100,0

Quadro 143. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “Os alunos que beneficiam do Projeto Fénix melhoram o seu

desempenho escolar”

A afirmacgdo seguinte diz respeito ao pressuposto que o Projeto melhora o
processo de ensino-aprendizagem. Esta assuncdo é declarada por 57,1% que “concorda

plenamente” e 35,7% que “concorda em grande parte”.
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P3 — “O Projeto Fénix melhora o processo de ensino aprendizagem”

N %

Concordo/Discordo parcialmente | 1 7,1
Concordo em grande parte| 5 | 35,7
Concordo plenamente| 8 | 57,1
Total | 14 | 100,0

Quadro 144. Distribuicéo das respostas a afirmacdo “O Projeto Fénix melhora o processo de ensino aprendizagem”

50% considera esta afirmagdo “Essencial, fundamental” e 42,9% atribui-lhe

“muita importancia”.

P3 — Grau de importancia

N %

Importante | 1 7,1
Muito importante | 6 | 42,9
Essencial, fundamental | 7 | 50,0
Total | 14 | 100,0

Quadro 145. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “O Projeto Fénix melhora o processo de ensino
aprendizagem”
A afirmacdo de que o Projeto Fénix contribui para mudancas positivas no
relacionamento entre professor e aluno também relne consenso embora o nivel de
concordancia mais representativo seja o 4, ou seja, 57,1% da amostra “concorda em

grande parte” e 35,7 “concorda plenamente”.

P4 — “O Projeto Fénix operou mudancas positivas no relacionamento professor-

aluno”
N %
Concordo/Discordo parcialmente | 1 7,1
Concordo em grande parte| 8 | 57,1
Concordo plenamente| 5 | 35,7
Total | 14 | 100,0

Quadro 146. Distribuicéo das respostas a afirmagdo “O Projeto Fénix operou mudancas positivas no relacionamento

professor-aluno”

O valor atribuido é consonante com a tendéncia anterior: 64,3% considera

“muito importante” esta afirmagao e 28,6 atribui-lhe a categoria maxima.
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P 4 — Grau de importancia

N %

Importante | 1 7,1
Muito importante | 9 | 64,3
Essencial, fundamental | 4 | 28,6
Total | 14 | 100,0

Quadro 147. Grau de importancia atribuido a afirmacdo “O Projeto Fénix operou mudangas positivas no

relacionamento professor-aluno”

A afirmacdo cinco concerne a integracdo dos alunos na turma Fénix e/ou
Ninhos. 64,3% dos respondentes “concorda plenamente” e 35,7% “concorda em grande

parte” com a afirmacao.

P5 — “Os alunos sentem-se integrados na turma Fénix e/ou Ninhos”

N %
Concordo em grande parte| 5| 35,7
Concordo plenamente| 9| 64,3

Total | 14| 100,0
Quadro 148. Distribuigdo das respostas a afirmagdo “Os alunos sentem-se integrados na turma Fénix e/ou Ninhos”’

57,1% considera esta afirmacao “essencial, fundamental” e quase 43% designa-a

como “muito importante”.

P5 — Grau de importancia

N %
Muito importante| 6| 42,9
Essencial, fundamental| 8| 57,1
Total | 14| 100,0

Quadro 149. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “Os alunos sentem-se integrados na turma Fénix e/ou

Ninhos”

Em relacdo a afirmacdo 6, sobre a melhoria da confianca na prética profissional

docente, a esmagadora maioria “concorda em grande parte” com este pressuposto.
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P6 — “O Projeto Fénix contribui para melhorar a confianca na pratica profissional

docente”

N %
Concordo/Discordo parcialmente | 1 7,1
Concordo em grande parte | 10 | 71,4
Concordo plenamente| 3 | 21,4

Total | 14 | 100,0
Quadro 150. Distribuicéo das respostas a afirmacéo “O Projeto Fénix contribui para melhorar a confianca na

pratica profissional docente”

Relativamente ao valor conferido a esta expressdo, denota-se uma reparticéo

mais uniforme entre os graus, embora sempre apologistas da importancia da afirmacéo.

P6 — Grau de importancia

N %
Importante | 3 21,4
Muito importante | 6 | 42,9
Essencial, fundamental | 5 | 35,7
Total | 14 | 100,0

Quadro 151. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “O Projeto Fénix contribui para melhorar a confianga na

prdtica profissional docente”

Sobre a satisfacdo com o Projeto Fénix, é inquestionavel que para 75% da
amostra a “concordancia ¢ plena”. Denote-se que 2 diretores ndo respondem a esta

questao.

P7 — “Estou satisfeito(a) com o Projeto Fénix”

N % | % Validos
Concordo em grande parte | 3 | 21,4 25,0
Concordo plenamente| 9 | 64,3 75,0
Total | 12 | 85,7 100,0
Missing NS/NR| 2 14,3
Total | 14 | 100,0

Quadro 152. Distribuicéo das respostas a afirmacdo “Estou satisfeito(a) com o Projeto Fénix”

Sobre o pressuposto de que o Projeto Fenix contribui para uma participa¢do mais

ativa dos encarregados de educagdo, metade dos inquiridos ‘“‘concorda/discorda
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parcialmente”, evidenciando aqui as escassas consequéncias do Projeto nestes atores.
Contudo, ndo ¢ de esquecer que quase 43% ‘“concorda em grande parte” com esta

assercao.

P8 — “O Projeto Fénix faz com que os encarregados de educagdo participem mais

ativamente na escola”

N %
Concordo/Discordo parcialmente| 7 | 50,0
Concordo em grande parte| 6 | 42,9
Concordo plenamente | 1 7,1
Total | 14 | 100,0

Quadro 153. Distribuicao das respostas a afirmacdo “O Projeto Fénix faz com que os encarregados de educagio
participem mais ativamente na escola”
Relativamente ao grau de importancia atribuido a afirmacédo percebe-se que 50%
a considera “essencial, fundamental” e quase 36% a nomeia como “muito importante”.
Isto pode significar que os diretores valorizem esta participacdo ativa dos encarregados
de educacdo muito embora o Projeto Fénix ndo pareca ter aqui forte impacto.

P8 — Grau de importancia

N %

Mais ou menos importante | 1 7,1

Importante | 1 7,1
Muito importante| 5 | 35,7
Essencial, fundamental| 7 | 50,0
Total | 14 | 100,0

Quadro 154. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “O Projeto Fénix faz com que os encarregados de educagdo
participem mais ativamente na escola”

Na seguinte afirmacdo: “O Projeto Fénix aumentou a confianga dos

encarregados de educacdo nas estratégias de intervencdo educativa propostas pela

escola”, enquanto 46,2% dos inquiridos “concorda plenamente” e 30,9% “concorda em

grande parte”, 23,1% “concorda/discorda parcialmente”.
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P9 - “O Projeto Fénix aumentou a confianca dos encarregados de educacdo nas

estratégias de interven¢do educativa propostas pela escola”

N % | % Validos
Concordo/Discordo parcialmente | 3 | 21,4 23,1
Concordo em grande parte | 4 | 28,6 30,8
Concordo plenamente| 6 | 42,9 46,2
Total | 13 | 92,9 100,0
Missing NS/NR| 1 7,1
Total | 14 | 100,0

Quadro 155. Distribuicéo das respostas a afirmacéo “O Projeto Fénix aumentou a confianga dos encarregados de

educacgdo nas estratégias de intervengdo educativa propostas pela escola”

Também aqui os diretores parecem atribuir forte importancia dado metade
considerar “essencial, fundamental” esta afirmagdo e quase 36% conferir-lhe “muita
importancia”.

P9- Grau de importéancia

N %

Mais ou menos importante | 1 7,1

Importante | 1 7,1
Muito importante| 5 | 35,7
Essencial, fundamental | 7 | 50,0
Total | 14 | 100,0

Quadro 156. Grau de importancia atribuido a afirmacdo “O Projeto Fénix aumentou a confianga dos encarregados
de educacdo nas estratégias de intervengao educativa propostas pela escola”
Sobre o caracter diferenciador deste Projeto, 50% “concorda em grande parte”
com esta ideia enquanto 35,7% “concorda plenamente”. Atente-se ainda aos dois

diretores que “concordam/discordam parcialmente”.

P10 — “O Projeto Fénix faz a diferenca na escola e contribui para a melhoria da

organizagdo escolar”

N %
Concordo/Discordo parcialmente | 2 | 14,3
Concordo em grande parte| 7 | 50,0
Concordo plenamente| 5 | 35,7
Total | 14 | 100,0

Quadro 157. Distribuicéo das respostas a afirmacéo “O Projeto Fénix faz a diferenca na escola e contribui para a

melhoria da organizagdo escolar”
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Quase 43% dos diretores consideram “essencial, fundamental” esta afirmagao e

28,6 considera “muito importante” e “importante”, respetivamente.

P10 — Grau de importancia

N %
Importante | 4 | 28,6
Muito importante | 4 | 28,6
Essencial, fundamental | 6 | 42,9
Total | 14 | 100,0

Quadro 158. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “O Projeto Fénix faz a diferenga na escola e contribui para

a melhoria da organizagdo escolar”
Bastante evidente parece ser a utilidade das atividades na reflexdo e prética

profissional uma vez que 71,4% dos inquiridos “concorda plenamente” com este

pressuposto.

P11 — “A participacdo nas vdrias atividades desenvolvidas no ambito do Projeto
Fénix (seminarios, encontros regionais, etc.) é util para a reflexdo e préatica

profissional”

N %
Concordo/Discordo parcialmente | 1 7,1
Concordo em grande parte | 3 | 21,4

Concordo plenamente | 10 | 71,4
Total | 14 | 100,0

Quadro 159. Distribuicao das respostas a afirmagdo “A participa¢do nas varias atividades desenvolvidas no dmbito

do Projeto Fénix (semindrios, encontros regionais, etc.) é util para a reflexdo e pratica profissional”

A importéncia atribuida a esta afirmacdo revela uma distribuicdo mais dispersa
embora seja nos niveis mais altos que se concentram a maioria dos diretores: 46,2%
acha “essencial, fundamental” esta afirmacdao e 38,5% designa-a como “muito

importante”
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P11 — Grau de importancia

N % % Validos
Importante | 2 14,3 15,4
Muito importante | 5 | 35,7 38,5
Essencial, fundamental | 6 | 42,9 46,2
Total | 13 | 92,9 100,0
Missing NS/NR| 1 7,1
Total | 14 | 100,0

Quadro 160. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “A participagdo nas vdrias atividades desenvolvidas no

ambito do Projeto Fénix (seminadrios, encontros regionais, etc.) é util para a reflexdo e pratica profissional”

Sobre se a formacdo desenvolvida no ambito do Projeto Fénix correspondeu as
necessidades profissionais, a grande maioria (57,1%) “concorda em grande parte”.
Seguem-se por ordem de importancia aqueles que “concordam plenamente” (28,6%) e

aqueles que “concordam/discordam parcialmente” (14,3%).

P12 — “A formacdo desenvolvida no ambito do Projeto Fénix correspondeu as

necessidades profissionais”

N %
Concordo/Discordo parcialmente | 2 | 14,3
Concordo em grande parte| 8 | 57,1
Concordo plenamente | 4 | 28,6
Total | 14 | 100,0

Quadro 161. Distribuigdo das respostas a afirmagdo “4 formacao desenvolvida no ambito do Projeto Fénix

correspondeu as necessidades profissionais”

O grau de importancia atribuida a esta afirmacdo ¢ de “muita importancia”

(46,2%) e mesmo enquanto “essencial, fundamental” (38,5%).

P12 — Grau de importancia

N % | % Validos
Importante | 2 14,3 15,4
Muito importante | 6 | 42,9 46,2
Essencial, fundamental | 5 | 35,7 38,5
Total | 13 | 92,9 100,0
Missing NS/NR| 1 7,1
Total | 14 | 100,0

Quadro 162. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “A formagdo desenvolvida no ambito do Projeto Fénix

correspondeu as necessidades profissionais”
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Quando questionados sobre se a frequéncia da formacéo desenvolvida no ambito

do Projeto Fénix foi util para a melhoria nas praticas pedagogicas, 46,2% “concorda em

grande parte” e 38,5% “concorda plenamente”.

P13 — “A frequéncia da formacio desenvolvida no dmbito do Projeto Fénix foi Gtil

para a melhoria nas prdticas pedagogicas”

N % % Validos

Discordo em grande parte | 1 7,1 7,7
Concordo/Discordo parcialmente | 1 7,1 7,7

Concordo em grande parte | 6 | 42,9 46,2

Concordo plenamente| 5 | 35,7 38,5

Total | 13 | 92,9 100,0

Missing NS/NR| 1 7,1
Total | 14 | 100,0

Quadro 163. Distribuicao das respostas a afirmacdo “4 fiequéncia da formagdo desenvolvida no dmbito do Projeto

Fénix foi util para a melhoria nas prdticas pedagogicas”

A importancia deste item ¢ conferida por 38,5% que a considera “muito

importante” e mesmo “essencial, fundamental”, respetivamente.

P13 — Grau de importancia

N % % Validos
Mais ou menos importante | 1 7,1 7,7
Importante | 2 14,3 15,4
Muito importante| 5 | 35,7 38,5
Essencial, fundamental | 5 | 35,7 38,5
Total| 13 | 92,9 100,0
Missing NS/NR| 1 7,1
Total | 14 | 100,0

Quadro 164. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “A fiequéncia da formagdo desenvolvida no dmbito do
Projeto Feénix foi util para a melhoria nas praticas pedagogicas”
A afirmacédo sobre se a integracdo na rede de escolas Fénix apresenta-se como
mais-valia na definicdo de estratégias capazes de melhorar a operacionalizacdo do
Projeto na escola reine a “plena concordancia” de 57,1% dos diretores, seguido de

42,9% que “concorda em grande parte”.
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P14 — “A integracdo na rede de escolas Fénix constitui uma mais-valia na defini¢ao
de estratégias capazes de melhorar a operacionalizacdo do Projeto Fénix na escola

que dirijo”

N %
Concordo em grande parte| 6 | 42,9
Concordo plenamente| 8 | 57,1

Total | 14 | 100,0

Quadro 165. Distribuicéo das respostas a afirmacdo “A integracdo na rede de escolas Fénix constitui uma mais-valia

na definigdo de estratégias capazes de melhorar a operacionalizagdo do Projeto Fénix na escola que dirijo”

Sobre esta afirmacdo, metade dos diretores considera-a “muito importante” e

quase 43% declara-a “essencial, fundamental.”

P14 — Grau de importancia

N %

Importante | 1 7,1
Muito importante | 7 | 50,0
Essencial, fundamental | 6 | 42,9
Total | 14 | 100,0

Quadro 166. Grau de importancia atribuido a afirmacdo “A integracdo na rede de escolas Fénix constitui uma mais-

valia na defini¢do de estratégias capazes de melhorar a operacionaliza¢do do Projeto Fénix na escola que dirijo”

A esmagadora maioria dos diretores (85,7%) considera que a operacionalizacédo

do Projeto implica uma lideranca forte e de proximidade.

P15 — “O Projeto Fénix, para a sua operacionalizacdo bem-sucedida, depende de

uma lideranca forte e de proximidade”

N %
Concordo em grande parte | 2 | 14,3
Concordo plenamente | 12 | 85,7
Total | 14 | 100,0
Quadro 167. Distribuicdo das respostas a afirmagdo “O Projeto Fénix, para a sua operacionalizagdo bem-sucedida,

depende de uma lideranga forte e de proximidade”

No que concerne a esta expressdo que remete para a necessidade de uma

lideranca forte e proxima, 64,3% considera-a “essencial, fundamental”.
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P15 — Grau de importancia

N %
Muito importante| 5 | 35,7
Essencial, fundamental | 9 | 64,3

Total | 14 | 100,0
Quadro 168. Grau de importancia atribuido a afirmacdo “O Projeto Fénix, para a sua operacionalizagdo bem-

sucedida, depende de uma lideranga forte e de proximidade”

Também esmagador ¢ o peso daqueles que “concordam totalmente” que a
concretizacdo do Projeto exige uma forte articulacdo entre as diversas estruturas de

gestdo pedagdgica e os 6rgaos de direcao (85,7%).

P 16 — “Para a concretizagdo do Projeto Fénix é necessaria a existéncia de uma forte

articulacdo entre as diversas estruturas de gestio pedagogica e os orgdos de direcdo”

N %

Concordo em grande parte | 2 | 14,3

Concordo plenamente | 12 | 85,7
Total | 14 | 100,0

Quadro 169. Distribuicéo das respostas a afirmacéo “Para a concretizagdo do Projeto Fénix é necessdria a

existéncia de uma forte articulagdo entre as diversas estruturas de gestdo pedagogica e os orgaos de dire¢do”

64,4% dos diretores considera esta afirmacao como “essencial, fundamental”.

P 16 — Grau de importancia

N %
Muito importante| 5 | 35,7
Essencial, fundamental | 9 | 64,3

Total | 14 | 100,0

Quadro 170. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “Para a concretizagdo do Projeto Fénix é necessaria a

existéncia de uma forte articulacdo entre as diversas estruturas de gestdo pedagogica e os orgados de dire¢do”

Mais reticentes parecem estar quando questionados sobre se o Projeto
possibilitou uma maior articulacdo e cooperacao entre docentes: 42,9% dos inquiridos
“concorda em grande parte” e com o mesmo peso percentual, aqueles que “concordam

plenamente”. Dois diretores “concordam/discordam parcialmente”.
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P17 - “O Projeto Fénix possibilitou uma maior articulacdo e cooperagdo entre

docentes”
N %
Concordo/Discordo parcialmente | 2 | 14,3
Concordo em grande parte| 6 | 42,9
Concordo plenamente| 6 | 42,9
Total | 14 | 100,0

Quadro 171. Distribuicéo das respostas a afirmacéo “O Projeto Fénix possibilitou uma maior articulagéo e

cooperagdo entre docentes”

Quanto ao grau de importancia conferido a esta afirmacdo, denota-se que 61,5%
considera-a “essencial, fundamental”, seguido por 30,8% que atribui ‘“muita

importancia”.

P 17 — Grau de importancia

N % % Validos
Importante | 1 7,1 7,7
Muito importante | 4 | 28,6 30,8
Essencial, fundamental | 8 | 57,1 61,5
Total | 13 | 92,9 100,0
Missing NS/NR| 1 7.1
Total | 14 | 100,0

Quadro 172. Grau de importancia atribuido a afirmacdo “O Projeto Fénix possibilitou uma maior articulacdo e
cooperagdo entre docentes”
No que toca a articulacio e cooperacdo externa entre docentes/escolas
proporcionada pelo Projeto, 50% “concorda em grande parte”. Mais hesitantes sdo os

35,7% que “concordam/discordam parcialmente”.

P18 — “O Projeto Fénix aumentou a articulacdo e cooperacdo externa entre

docentes/escolas”

N %
Concordo/Discordo parcialmente| 5 | 35,7
Concordo em grande parte| 7 | 50,0
Concordo plenamente | 2 | 14,3
Total | 14 | 100,0

Quadro 173. Distribuicéo das respostas a afirmagdo “O Projeto Fénix aumentou a articulagdo e cooperagdo externa

entre docentes/escolas”
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35,7%, respetivamente, atribui “importdncia” e “muita importancia” a esta

afirmacéo.

P18 — Grau de importancia

N| %
Importante| 5 | 357

Muito importante | 5 | 35,7
Essencial, fundamental | 4 | 28,6
Total | 14 | 100,0

Quadro 174. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “O Projeto Fénix aumentou a articulagdo e cooperagdo

externa entre docentes/escolas”
O pressuposto que o Projeto Fénix melhorou a comunicagdo interna entre
docentes, departamentos e estruturas de gestdo ¢ corroborado por 64,3% que “concorda

em grande parte”. Veja-se que 35,7% € mais relutante, posicionando-se no

“concordo/discordo parcialmente”.

P19 — “Com o Projeto Fénix a comunicacdo interna (entre docentes, departamentos e

estruturas de gestdo) melhorou.”

N %
Concordo/Discordo parcialmente| 5 | 35,7
Concordo em grande parte| 9 | 64,3

Total | 14 | 100,0

Quadro 175. Distribuicdo das respostas a afirmacéo “Com o Projeto Fénix a comunicacdo interna (entre docentes,

departamentos e estruturas de gestdo) melhorou.”

42,9% dos diretores considera esta expressao “muito importante” e 28,6%

atribui-lhe “importancia”.

P19 — Grau de importancia

N %

Mais ou menos importante | 1 7,1
Importante | 4 28,6
Muito importante| 6 | 42,9
Essencial, fundamental | 3 | 21,4
Total | 14 | 100,0

Quadro 176. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “Com o Projeto Fénix a comunicagdo interna (entre

docentes, departamentos e estruturas de gestao) melhorou.”
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Na afirmacdo de que as estruturas de lideranca assumem a definicdo de
estratégias e orientagbes adequadas ao desenvolvimento do Projeto, 42,9%,

respetivamente, “concorda em grande parte” e “concorda plenamente”.

P20 — “As estruturas de lideranca assumem a definicao de estratégias e orientagdes

adequadas para o desenvolvimento do Projeto Fénix.”

N %
Concordo/Discordo parcialmente | 2 | 14,3
Concordo em grande parte| 6 | 42,9
Concordo plenamente| 6 | 42,9
Total | 14 | 100,0

Quadro 177. Distribuicdo das respostas a afirmacdo “As estruturas de lideran¢a assumem a defini¢do de estratégias e

orientagoes adequadas para o desenvolvimento do Projeto Fénix.”

A importancia desta afirmagdo ¢ acentuada pelos 50% que a considera “muito

importante” e quase 43% que a acha “essencial, fundamental”.

P20 — Grau de importancia

N %

Importante | 1 7,1
Muito importante| 7 | 50,0
Essencial, fundamental | 6 | 42,9
Total | 14 | 100,0

Quadro 178. Grau de importancia atribuido a afirmacdo “As estruturas de lideran¢a assumem a defini¢do de
estratégias e orientagdes adequadas para o desenvolvimento do Projeto Fénix.”
Por fim, sobre se o tipo de gramatica operacional do Projeto pode ser aplicado
eficazmente a todos os ciclos de ensino, 64,3% ‘“concorda plenamente” e 21,4
“concorda em grande parte”. De ressalvar os dois diretores que “concordam/discordam

parcialmente”.

P21 — “O tipo de gramatica operacional do Projeto Fénix pode ser aplicado

eficazmente a todos os ciclos de ensino.”

N %
Concordo/Discordo parcialmente | 2 | 14,3
Concordo em grande parte | 3 | 21,4
Concordo plenamente| 9 | 64,3
Total | 14 | 100,0

Quadro 179. Distribuicéo das respostas a afirmagdo “O tipo de gramdtica operacional do Projeto Fénix pode ser

aplicado eficazmente a todos os ciclos de ensino.”
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O valor desta afirmacgédo é ilustrado pelos 64,3% que considera-a “essencial,

fundamental”.

P21- Grau de importancia

N %

Mais ou menos importante | 1 7,1
Importante | 2 | 14,3
Muito importante | 2 | 14,3
Essencial, fundamental | 9 | 64,3
Total | 14 | 100,0

Quadro 180. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “O tipo de gramdtica operacional do Projeto Fénix pode ser

aplicado eficazmente a todos os ciclos de ensino.”

Em conclusédo, as médias de concordancia apontam as afirmacdes P15, 16 e P7
como aquelas com os niveis maximos de concordancia. Estas afirmaces vao de
encontro a necessidade de uma lideranca forte e de proximidade; para a existéncia de
uma forte articulacdo entre as diversas estruturas de gestdo pedagdgica e os 6rgdos de
direcdo e, por fim, a satisfacdo com o Projeto.

As afirmagdes com menor concordancia sdo a P8 e P19, sobre a participacdo
mais ativa dos encarregados de educacgéo e a melhoria da comunicagéo interna.

No que toca aos graus de importancia, repetem-se as afirmacdes P15 e P16 como
aquelas com maiores niveis de valorizacdo e, em contrapartida, as questdes P18 e 19

como aqueles com menor importancia.
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Média de Média de
Concordancia | Importancia

P1 4,43 4,36
P2 4,50 4,57
P3 4,50 4,43
P4 4,29 4,21
P5 4,64 4,57
P6 4,14 4,14
P7 4,75

P8 3,57 4,29
P9 4,23 4,29
P10 4,21 4,14
P11 4,64 4,31
P12 4,14 4,23
P13 4,15 4,08
P14 4,57 4,36
P15 4,86 4,64
P16 4,86 4,64
P17 4,29 4,54
P18 3,79 3,93
P19 3,64 3,79
P20 4,29 4,36
P21 4,50 4,36

Quadro 181. Valores médios de concordancia e importancia atribuido as perguntas P1 a P21

Perguntas abertas

Os diretores foram interpelados acerca das mudancas identificadas na escola em
virtude da implementacdo do Projeto. Apenas 6 dos diretores registaram as mudancas
identificadas. Com 4 referéncias destaca-se a maior cooperacdo e articulacdo entre
professores e com duas evocacles, as mudangas organizacionais na gestdo pedagdgica e
educacional, assim como nas préaticas pedagogicas.

Categorias

Cooperacdo e articulagdo entre professores

Mudangas organizacionais na gestdo pedagogica e educacional e nas préaticas pedagogicas

Maior aproximacao entre a escola e 0s encarregados de educagdo

Proximidade na relacdo professor-aluno

Reconhecimento dos encarregados de educacdo face ao trabalho desenvolvido

RIRRIRINNZ

Resposta as necessidades especificas dos alunos

Quadro 182. Numero total de evocagdes por categorias acerca das mudancas identificadas na escola em virtude da

implementacdo do Projeto Fénix.

A questdo seguinte solicitava os principais pontos fortes do Projeto. Também
aqui apenas 6 diretores apontaram os pontos fortes e a registar as 6 referéncias a
cooperacdo entre docentes e com 5 referéncias o constituir uma resposta a necessidades

especificas do aluno.
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Categoria

Cooperacéo entre docentes

Resposta a necessidades especificas do aluno

Aumento do sucesso escolar

Consolidacdo das aprendizagens

Flexibilidade na organizagdo dos tempos letivos e gestdo do apoio educativo
Grupos mais homogéneos

Maior aproximagéo entre escola e encarregados de educacdo

Maior compromisso com o sucesso dos alunos

Maior reconhecimento dos encarregados de educacéo face ao trabalho desenvolvido
com o educando

Melhor integracéo dos alunos 1
Quadro 183. Numero total de evocagdes por categorias (Pontos fortes)

RPN OO| 2

[EEY

A pergunta seguinte frisava os pontos fracos do Projeto. Respondem a questédo
10 diretores. 3 referéncias sao feitas a insuficiéncia de horarios. A titulo de exemplo:

- “Crédito horario insuficiente”.

- “A falta de horas que permitam implementar o projeto em mais niveis/anos. O
novo diploma da Organizacéo do Ano Letivo parece dificultar, ainda mais, essa
disponibilizacdo de horas para o projeto.”

Ainda a salientar as dificuldades em captar o interesse do aluno.

Categoria

Insuficiéncia de horarios

Dificuldade em manter o aluno plenamente focalizado no ultrapassar das suas dificuldades

N&o abranger mais turmas e outros anos letivos

Deveria haver maior clareza sobre autonomia da escola na gestdo dos horarios

Dificuldades na gestdo de informacéo fora da escola sede

Fraco envolvimento dos encarregados de educacao

Grau de exigéncia das taxas de sucesso

Impossibilidade de contratar mais docentes

RlRRrRrRrRrNN W Z

Reunides com outras escolas

Quadro 184. Numero total de evocagdes por categorias (Pontos fracos)

Por fim, pergunta-se quais os aspetos a melhorar na dindmica e implementacéo
do Projeto. Todos os inquiridos respondem a esta questdo e denota-se a dispersdo das
categorias. Com trés referéncias cada, a ambicdo de abranger mais anos e ciclos e a
maior sensibilizacdo e participacdo dos alunos e encarregados de educacdo. As restantes

categorias apresentam 2 ou apenas uma referéncia.
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Categoria

Abranger mais anos e ciclos

Maior sensibilizacdo e participa¢do dos alunos e encarregados de educagéo
Aumento e manutengdo dos recursos humanaos (professores)

Maior envolvimento dos professores

Melhorar a gestdo dos horéarios e recursos humanos

Aumentar a articulagdo entre escolas

Expandir a nivel nacional com a tutela do Ministério da Educagdo
Formacao mais perto da area do Agrupamento

Formacao no inicio do ano letivo para delinear as estratégias a implementar
Maior autonomia na gestdo das AEC

N&o aumentar a meta do sucesso escolar

Ter em conta as especificidades de cada escola
Quadro 185. Numero total de evocagdes por categorias acerca dos aspetos a melhorar na implementagao do Projeto
Fénix

RlRIRPIRPIRPIRPIFRINNNDWWZ

3.1.2.5. Encarregados de Educacéo

A amostra de encarregados de educacdo é composta por 98 individuos, 87,2%

dos quais tém os filhos a estudar em zonas urbanas.

Zona
N % % Validos
Urbano| 68 | 69,4 87,2
Rural | 10 | 10,2 12,8
Total | 78 | 79,6 100,0
Missing NS/NR| 20 | 20,4
Total | 98 | 100,0

Quadro 186. Divisdo da amostra dos Encarregados de Educagéo por zonas (urbana e rural)

Pela distribuicdo do género, denota-se a feminizacdo das respostas uma vez que

76,5% dos inquiridos sdo mulheres.

Sexo

N %
Feminino 75 76,5
Masculino 23 23,5
Total 98 100,0

Quadro 187. Divisdo da amostra dos Encarregados de Educacéo por género
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Os encarregados de educacédo tém idades entre 0s 26 e 0s 69 anos. A idade

média dos pais é de 44,74, a moda € de 45 e a mediana de 44.

Idade

Quadro 188. Divisdo da amostra dos Encarregados de Educacéo por idade

N % | % Validos

26 1| 10 1,2
33| 3| 31 3,7
35| 4| 41 4,9
36| 1| 10 1,2
3712 | 20 2,5
38| 3| 31 3,7
39 2| 20 2,5
401 2 | 20 2,5
411 5 | 51 6,2
42110 | 10,2 12,3
431 3 | 31 3,7
441 5 | 51 6,2
45| 11 | 11,2 13,6
46| 3 | 31 3,7
471 7 | 71 8,6
48| 2 | 20 2,5
49| 2 | 20 2,5
50| 3 | 31 3,7
511 2 | 2,0 2,5
52| 3 | 31 3,7
53/ 1 | 1,0 1,2
56 1 | 1,0 12
61 1 1,0 1,2
64 1 | 1,0 12
68 2 | 20 2,5
69 1 | 1,0 1,2

Total | 81 | 82,7 100,0

Missing| NS/NR| 17 | 17,3
Total | 98 | 100,0

Quanto ao ano de frequéncia dos filhos no Projeto Fénix, 40% estdo a frequentar

0 9.2 ano e 22,7% frequenta o 4.° ano. Ainda de assinalar os 9,3% que assinalam em

simultdneo 0 7.2, 8.2 ¢ 9.2 ano.
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N % | % Validos
2-4| 6 6,1 6,2
2| 7 7,1 7,2
3| 8 8,2 8,2
4122 | 224 22,7
79| 9 9,2 9,3
6| 1 1,0 1,0
89| 5 51 5,2
9139 | 398 40,2
Total | 97 | 99,0 100,0
Missing| NS/NR| 1 1,0

Total | 98 | 100,0
Quadro 189. Divisdo da amostra dos Encarregados de Educacéo por ano de frequéncia dos filhos no Projeto Fénix

Vamos de seguida apresentar a distribuicdo dos encarregados de educacdo por
grau de concordancia e de importancia® atribuido a um conjunto de afirmacdes relativas
ao Projeto Fénix.

Assim, quando questionados sobre se o Projeto tem permitido a melhoria do
desempenho escolar dos alunos, 50% “concorda plenamente” e 32,3% “concorda em

grande parte”. No entanto, 17,7% atribui entre 1 a 3 graus de concordancia.

Pl - “Os alunos que beneficiam do Projeto Fénix melhoram o seu desempenho

escolar”

N % | % Validos
Discordo completamente | 3 3,1 3,1
Discordo em grande parte | 3 3,1 3,1
Concordo/Discordo parcialmente | 11 | 11,2 11,5
Concordo em grande parte | 31 | 31,6 32,3
Concordo plenamente | 48 | 49,0 50,0
Total | 96 | 98,0 100,0
Missing NS/NR| 2 2,0
Total | 98 | 100,0

Quadro 190. Distribuicdo das respostas a afirmacéo “Os alunos que beneficiam do Projeto Fénix melhoram o seu

desempenho escolar”

%0 para cada afirmacéo, foi solicitado, em primeiro lugar, o posicionamento dos alunos numa escala de
concordancia, tendo em conta o grau de aproximac&o entre a afirmacgéo e a experiencia enquanto aluno.
Em segundo lugar, a atribuicdo, numa escala de importancia, da respetiva afirmacdo. A escala de
concordancia vai de 1 a 5 em que o 1 significa “Discordo completamente” e o 5 “Concordo plenamente”.
A escala de importancia ¢ de 1 a 5 em que o 1 ¢ “Sem importancia” e o 5 “Essencial, fundamental”.
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Quanto ao valor atribuido a esta afirmacdo, destaca-se que quase metade

considera-a “essencial, fundamental” e 33,7% “muito importante”.

P1 — Grau de importancia

N % % Validos
Mais ou menos importante | 3 3,1 3,2
Importante | 15 | 15,3 15,8
Muito importante | 32 | 32,7 33,7
Essencial, fundamental | 45 | 45,9 47,4
Total| 95 | 96,9 100,0
Missing NS/NR| 3 3,1
Total | 98 | 100,0
Quadro 191. Grau de importancia atribuido a afirmacdo “Os alunos que beneficiam do Projeto Fénix melhoram o seu

desempenho escolar”

Sobre se o Projeto proporciona a maior compreensdo das matérias junto dos
alunos, as respostas sao bastante favoraveis, uma vez que 51% “concorda plenamente” e

36,5% “concorda em grande parte”. 9,4% afirma “concordar/discordar parcialmente”.

P2 — “O Projeto Fénix ajuda os alunos a compreender melhor as matérias, ou seja, é

mais facil aprender”

%

N % Validos
Discordo completamente | 2 2,0 2,1
Discordo em grande parte| 1 1,0 1,0
Concordo/Discordo parcialmente | 9 9,2 9,4

Concordo em grande parte | 35 35,7 36,5
Concordo plenamente | 49 50,0 51,0
Total| 96 98,0 100,0

Missing NS/NR| 2 2,0
Total| 98 | 100,0

Quadro 192. Distribuicéo das respostas a afirmacdo “O Projeto Fénix ajuda os alunos a compreender melhor as

matérias, ou seja, é mais facil aprender”

Quanto ao grau de importancia conferido a esta afirmagdo, quase 80%

considera-a “essencial, fundamental” (42,6%) ¢ “muito importante” (37,2%).
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P2 — Grau de importancia

N % % Validos
Mais ou menos importante | 2 2,0 2,1
Importante | 17 | 17,3 18,1
Muito importante | 35 | 35,7 37,2
Essencial, fundamental | 40 | 40,8 42,6
Total | 94 | 95,9 100,0
Missing | NS/NR 4 41
Total 98 | 100,0

Quadro 193. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “O Projeto Fénix ajuda os alunos a compreender melhor as

matérias, ou seja, é mais facil aprender”

Questionados sobre se o Projeto desenvolve a autonomia dos alunos, 38,1%
“concorda plenamente” ¢ 33% “concorda em grande parte”. E de assinalar os quase

23% que “concordam/discordam parcialmente”.

P3 — “O Projeto Fénix desenvolve a autonomia dos alunos (realizagdo dos trabalhos

de casa, rotinas de estudo, pesquisa, etc.)”

N % % Validos

Discordo completamente | 4 4,1 4,1

Discordo em grande parte | 2 2,0 2,1
Concordo/Discordo parcialmente | 22 | 22,4 22,7
Concordo em grande parte | 32 | 32,7 33,0

Concordo plenamente | 37 | 37,8 38,1
Total | 97 | 99,0 100,0

Missing NS/NR| 1 1,0
Total | 98 | 100,0

Quadro 194. Distribuicdo das respostas a afirmacdo “O Projeto Fénix desenvolve a autonomia dos alunos (realizag¢do

dos trabalhos de casa, rotinas de estudo, pesquisa, etc.)”

Sobre o grau de importancia desta afirmacdo, 80% considera-a “essencial,

fundamental” (44,2%) ou “muito importante” (35,8%).
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P3 — Grau de Importancia

N % % Validos

Sem Importancia| 1 1,0 1,1
Mais ou menos | 2 2,0 2,1
importante

Importante | 16 | 16,3 16,8

Muito importante | 34 | 34,7 35,8

Essencial, fundamental | 42 | 42,9 44,2
Total | 95 | 96,9 100,0

Missing NS/NR| 3 3,1
Total | 98 | 100,0
Quadro 195. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “O Projeto Fénix desenvolve a autonomia dos alunos

(realizagdo dos trabalhos de casa, rotinas de estudo, pesquisa, etc.)”

A afirmacgdo quatro pressupde a integracdo sentida pelos alunos na turma Fénix
e/Ninhos e quase 48% dos pais declara “concordar plenamente”. 34% “concorda em

grande parte” e, no sentido menos positivo, 17% refere “concordar/discordar

parcialmente”.

P4 — “Os alunos sentem-se integrados na turma Fénix e/ou Ninhos.”

%
N % Validos
Discordo em grande parte | 1 1,0 1,1

Concordo/Discordo parcialmente | 16 | 16,3 17,0
Concordo em grande parte | 32 | 32,7 34,0
Concordo plenamente | 45 | 45,9 47,9
Total | 94 | 95,9 100,0

Missing NS/NR| 4 41
Total | 98 | 100,0
Quadro 196. Distribuicao das respostas a afirmagdo “Os alunos sentem-se integrados na turma Fénix e/ou Ninhos. ”

80,6% dos encarregados de educacdo considera bastante importante esta

afirmacéo: entre estes, 40,1% designa-a como “essencial, fundamental” e 39,1% atribui-

lhe “muita importancia”.
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P4 — Grau de importancia

N % % Validos
Mais ou menos importante | 4 41 43
Importante | 14 | 14,3 15,1
Muito importante | 37 | 37,8 39,8
Essencial, fundamental | 38 | 38,8 40,9
Total | 93 | 94,9 100,0
Missing NS/NR| 5 51
Total | 98 | 100,0
Quadro 197. Grau de importancia atribuido a afirmacdo “Os alunos sentem-se integrados na turma Fénix e/ou
Ninhos. ”

A quinta afirmacdo alude ao facto da frequéncia das turmas Félix e/ou Ninho
permitir aos alunos sentirem-se melhor consigo proprios. Para 44,6% dos pais, a
concordancia ¢ plena e 33,7% refere “concordar em grande parte”. De destacar os

16,3% que “concordam/discordam parcialmente”.

P5 — “Frequentar a turma Fénix e/ou Ninhos ajuda os alunos a sentirem-se melhor

consigo proprios, como estudantes. ”

N % % Validos

Discordo completamente | 1 1,0 1,1

Discordo em grande parte | 4 41 43
Concordo/Discordo parcialmente | 15 | 15,3 16,3

Concordo em grande parte | 31 | 31,6 33,7

Concordo plenamente | 41 | 41,8 44,6
Total | 92 | 93,9 100,0

Missing NS/NR| 6 6,1
Total | 98 | 100,0

Quadro 198. Distribuigdo das respostas a afirmagdo “Frequentar a turma Fénix e/ou Ninhos ajuda os alunos a

sentirem-se melhor consigo proprios, como estudantes.”

Esta afirmacdo ¢ considerada “essencial, fundamental” para 40,2% dos pais e 35,9%

atribui-lhe “muita importancia.”
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P5 — Grau de importancia

N % % Validos
Mais ou menos importante | 4 41 43
Importante | 18 | 18,4 19,6
Muito importante | 33 | 33,7 35,9
Essencial, fundamental | 37 | 37,8 40,2
Total | 92 | 93,9 100,0
Missing NS/NR| 6 6,1
Total | 98 | 100,0

Quadro 199. Grau de importancia atribuido a afirmacdo “Frequentar a turma Fénix e/ou Ninhos ajuda os alunos a

sentirem-se melhor consigo préprios, como estudantes.”

Relativamente a assunc¢do de que o Projeto permite a melhoria das relacGes entre
professores e alunos, 46,7% dos pais “concorda plenamente” e 39,1% “concorda em

grande parte”.

P6 — “O Projeto Fénix ajuda a melhorar as relacoes entre professores e alunos”

N % | % Validos
Discordo completamente | 1 1,0 11
Concordo/Discordo parcialmente | 12 | 12,2 13,0
Concordo em grande parte | 36 | 36,7 39,1
Concordo plenamente | 43 | 43,9 46,7
Total | 92 | 93,9 100,0
Missing NS/NR| 6 6,1
Total | 98 | 100,0

Quadro 200. Distribuigdo das respostas a afirma¢do “O Projeto Fénix ajuda a melhorar as relagées entre professores

e alunos”

A semelhanca das afirmacdes anteriores, também esta reline consenso entre
45,7% dos pais que a consideram “essencial, fundamental” e outros 33,7% que lhe

conferem “muita importancia”.
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P6 — Grau de importancia

N % % Validos
Mais ou menos importante | 2 2,0 2,2
Importante | 17 | 17,3 18,5
Muito importante | 31 | 31,6 33,7
Essencial, fundamental | 42 | 42,9 45,7
Total | 92 | 93,9 100,0
Missing NS/NR| 6 6,1
Total | 98 | 100,0

Quadro 201. Grau de importancia atribuido a afirmacdo “O Projeto Fénix ajuda a melhorar as relagdes entre

professores e alunos”

Quando questionados sobre o grau de satisfacgdo com o Projeto, 57,1%
“concorda plenamente” e 28,6% “concorda em grande parte” evidenciando o impacto

do Projeto junto destes atores.

P7 — “Estou satisfeito(a) com o Projeto Fénix”

N % | % Validos

Discordo completamente | 1 1,0 11
Discordo em grande parte | 4 4,1 4.4
Concordo/Discordo parcialmente | 8 8,2 8,8

Concordo em grande parte | 26 | 26,5 28,6

Concordo plenamente | 52 | 53,1 57,1

Total | 91 | 92,9 100,0

Missing NS/NR| 7 7,1
Total | 98 | 100,0

Quadro 202. Distribuicao das respostas a afirmacdo “Estou satisfeito(a) com o Projeto Fénix”

A afirmacdo 8 direciona-se para a participacdo dos proprios encarregados de
educacdo e se esta se tornou mais ativa com o Projeto Fénix. 41,5% dos pais refere
“concordar em grande parte” e 33% “concorda plenamente”. De destacar os 19,1% que

“concorda/discorda parcialmente”.
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P8 —

ativamente na escola”

“O Projeto Fénix faz com que os encarregados de educacdo participem mais

N % | % Validos

Discordo completamente | 2 2,0 2,1

Discordo em grande parte | 4 4,1 4,3
Concordo/Discordo parcialmente | 18 | 18,4 19,1

Concordo em grande parte | 39 | 39,8 41,5

Concordo plenamente| 31 | 31,6 33,0
Total | 94 | 95,9 100,0

Missing NS/NR| 4 41
Total | 98 | 100,0

Quadro 203. Distribuicéo das respostas a afirmacéo “O Projeto Fénix faz com que os encarregados de educagdo

participem mais ativamente na escola”

70,7% dos encarregados de educacdo atribui grande importancia a esta

expressdo, por via daqueles que a consideram “essencial, fundamental” (35,8%) e

aqueles que a consideram “muito importante” (34,8%).

P8- Grau de importancia

N % % Validos
Mais ou menos importante | 4 4,1 4,3
Importante | 23 | 23,5 25,0
Muito importante | 32 | 32,7 34,8
Essencial, fundamental | 33 | 33,7 35,9
Total | 92 | 93,9 100,0
Missing NS/NR| 6 6,1
Total | 98 | 100,0

Quadro 204. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “O Projeto Fénix faz com que os encarregados de educagdo

participem mais ativamente na escola”

No que concerne ao facto do Projeto ter aumentado a confianca dos
encarregados de educacdo nas estratégias de intervencdo educativa propostas pela

escola, 38,7% dos pais “concorda plenamente” e 37,6% “concorda em grande parte”.
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P9 — “O Projeto Fénix aumentou a confian¢a dos encarregados de educacédo nas

estratégias de interven¢do educativa propostas pela escola”

N % | % Validos

Discordo completamente | 2 2,0 2,2

Discordo em grande parte | 2 2,0 2,2
Concordo/Discordo parcialmente | 18 | 18,4 19,4

Concordo em grande parte | 35 | 35,7 37,6

Concordo plenamente | 36 | 36,7 38,7
Total | 93 | 94,9 100,0

Missing NS/NR| 5 51
Total | 98 | 100,0

Quadro 205. Distribuicéo das respostas a afirmacéo “O Projeto Fénix aumentou a confianga dos encarregados de

educacao nas estratégias de interven¢do educativa propostas pela escola”

A valorizacdo desta afirmacdo é entendida por 40% dos pais que a consideram

“muito importante” e por 38,9% que a classificam como “essencial, fundamental”.

P9- Grau de importéancia

N % % Validos
Importante | 19 | 19,4 21,1
Muito importante | 36 | 36,7 40,0
Essencial, fundamental | 35 | 35,7 38,9
Total | 90 | 91,8 100,0
Missing NS/NR| 8 8,2
Total | 98 | 100,0

Quadro 206. Grau de importancia atribuido a afirmacdo “O Projeto Fénix aumentou a confian¢a dos encarregados

de educagdo nas estratégias de interveng¢do educativa propostas pela escola”

Sobre o carater inovador e diferente do Projeto e a sua contribuicdo para a

melhoria da organizacdo escolar, 43,6% “concorda plenamente” e 39,4% “concorda em

grande parte”. Denota-se que 12,8% “concordam/discordam parcialmente”.

218



P10 — “O Projeto Fénix faz a diferenca na escola e contribui para a melhoria da

organizagdo escolar”

N % | % Validos

Discordo completamente | 2 2,0 2,1

Discordo em grande parte | 2 2,0 2,1
Concordo/Discordo parcialmente | 12 | 12,2 12,8

Concordo em grande parte | 37 | 37,8 39,4

Concordo plenamente | 41 | 41,8 43,6
Total | 94 | 95,9 100,0

Missing NS/NR| 4 41
Total | 98 | 100,0

Quadro 207. Distribuicéo das respostas a afirmacéo “O Projeto Fénix faz a diferenga na escola e contribui para a

melhoria da organizagdo escolar”

Sobre o grau de importancia desta afirmacéo, os inquiridos posicionam-se nos

niveis mais elevados: 40,4% considera-a “muito importante” ¢ 38,3% acha-a “essencial,

fundamental”.

P10 - Grau de importancia

N % | % Validos

Sem Importancia| 1 1,0 1,1

Mais ou menos importante | 5 51 5,3
Importante | 14 | 14,3 14,9

Muito importante | 38 | 38,8 40,4

Essencial, fundamental | 36 | 36,7 38,3
Total| 94 | 95,9 100,0

Missing NS/NR| 4 41
Total | 98 | 100,0

Quadro 208. Grau de importancia atribuido a afirmacdo “O Projeto Fénix faz a diferenga na escola e contribui para

a melhoria da organizagao escolar”

Por fim, quando questionados sobre se 0 Projeto contribui para que os alunos

tenham um ensino mais individualizado, quase 57% “concorda plenamente” e 31,6%

“concorda em grande parte”.
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P11 — “O Projeto Fénix contribui para que os alunos beneficiem de um ensino mais

individualizado”
N % % Validos

Discordo completamente | 1 1,0 11

Discordo em grande parte | 1 1,0 1,1

Concordo/Discordo parcialmente | 9 9,2 9,5

Concordo em grande parte | 30 | 30,6 31,6

Concordo plenamente | 54 | 55,1 56,8
Total | 95 | 96,9 100,0

Missing NS/NR| 3 3,1
Total | 98 | 100,0

Quadro 209. Distribuicéo das respostas a afirmacdo “O Projeto Fénix contribui para que os alunos beneficiem de um

ensino mais individualizado”

Em relacdo ao grau de importancia conferida a esta afirmagdo, 48,4%

categoriza-a como “essencial, fundamental” e 34,7% atribui-lhe “muita importancia”.

P11 — Grau de importancia

N % | % Validos
Mais ou menos importante | 3 3,1 3,2
Importante | 13 | 13,3 13,7
Muito importante | 33 | 33,7 34,7
Essencial, fundamental | 46 | 46,9 48,4
Total | 95 | 96,9 100,0
Missing NS/NR| 3 3,1
Total | 98 | 100,0

Quadro 210. Grau de importancia atribuido a afirmagdo “O Projeto Fénix contribui para que os alunos beneficiem de

um ensino mais individualizado”

Em conclusdo, a média dos valores de concordancia, por afirmacdo, revelam a
concentracdo no valor 4, da categoria “concordo em grande parte”. As mais elevadas
correspondem as afirmacbes P11 e P7, sobre o ensino mais individualizado
proporcionado pelo Projeto Fénix e sobre a satisfagdo com o Projeto em si. Em
contrapartida, as afirmacdes P3 e P8 sdo as que detém valores médios mais baixos,
sobre a autonomia dos alunos e a participagdo mais ativa dos proprios encarregados de
educacdo. Relativamente aos valores médios de importancia, a P11 e a P1 destacam-se
pela maior importancia atribuida. A administracdo de um ensino mais individualizado e
a melhoria do desempenho escolar séo as afirmacdes mais valorizadas. Embora com

valor médio de 4, mas representando 0s mais baixos graus de importancia, a P8 e a P10,
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isto €, a questdo da participacdo ativa dos encarregados de educacao e a diferenca e

contribuicdo para a melhoria escolar proporcionada pelo Projeto Fénix.

Média de Meédia de
Concordancia | Importancia

P1 4,23 4,25
P2 4,33 4,20
P3 3,99 4,20
P4 4,29 4,17
P5 4,16 4,12
P6 4,30 4,23
P7 4,36

P8 3,99 4,02
P9 4,09 4,18
P10 4,20 4,10
P11 4,42 4,28

Quadro 211. Valores médios de concordancia e importancia atribuido as perguntas P1 a P11

Perguntas abertas

Perguntou-se aos encarregados de educacdo quais os pontos fortes identificados
no Projeto Fénix. Foram validadas 88 respostas e entre 0s principais aspetos
enunciados, destaca-se o ensino individualizado (34 referéncias); o nimero reduzido de
alunos nas turmas (18 referéncias); o apoio nas dificuldades de aprendizagem (16
referéncias). Com menores referéncias, destacam-se ainda a divisdo dos grupos por

niveis de aprendizagem e o aumento da autonomia e confianca dos alunos.

Categoria N
Ensino individualizado 34
Turmas pequenas 18
Apoio nas dificuldades de aprendizagem 16
Divisdo dos grupos por niveis de aprendizagem | 13
Melhora a autonomia e confianga dos alunos 13
Melhor aproveitamento 9
Motivacdo do aluno 8
Relacdo professor-aluno 6
Consolidacdo dos conhecimentos 4
Qualidade dos professores 4
Horérios 2
Integracdo do grupo 2
Mais comunicacdo entre alunos, paise aescola | 2
Mais tempo do aluno para a familia 2
Todos o0s pontos 2
Maior participacéo 1

Quadro 212. Numero total de evocagfes por categorias (Pontos fortes)
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A questdo 13 aborda os pontos fracos do Projeto. Dos 40 inquiridos que apontam
pontos fracos, evidencia-se a pouca expressividade das categorias. Salienta-se com 8
evocag0es, a discriminacdo de que sdo alvo os alunos do Projeto. Alguns exemplos:

- “A divisdo da turma em "bons e menos bons"

- Interpretagdo do projeto pela comunidade escolar (por vezes os alunos que

frequentam sdo considerados "burros" pelos colegas)”

- “no Projeto Fénix os alunos sentem-se subvalorizados.”

Categoria

Discriminagdo

Desinteresse dos alunos

Devia abranger mais alunos, ciclos e escolas

Duracdo e horérios

Professores

Dificuldade em aumentar o aproveitamento

Abranger poucas matérias ou disciplinas

Exigéncia ndo homogénea

Condicg0es dos espacos

Desintegracgdo face a turma

Estrutura da escola

Lentidao do Projeto

O ter que apresentar trabalhos ao nivel das matérias da turma e néo ao real nivel do
aluno desenvolvido no Projeto Fénix.

Poucos professores

Turmas grandes 1

RPN NW OO0 Z2

(BN

=

Quadro 213. Numero total de evocacdes por categorias (Pontos fracos)

Com 6 referéncias surgem as categorias que indicam o desinteresse dos préprios
alunos, o abranger mais alunos, ciclos e escolas. Com 5 referéncias, a duragéo e os

horarios. Nesta Ultima categoria registam-se alguns extratos:

- “Muito curto ao meu ver”

- “Periodos de permanéncia, por vezes, muito reduzidos”

- “O hordrio devia ser mais alargado e fora dos horarios dos alunos em tempo

letivo (componente letiva)”

Na pergunta 14, questiona-se 0s aspetos a melhorar na dinamica e
implementacdo do Projeto. Foram validadas 49 respostas. Verificamos pela Quadro
abaixo a dispersdao das respostas. De salientar a alteracdo pretendida ao nivel da

abrangéncia do Projeto, este deveria estender-se a mais escolas e alunos. Ainda, a
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melhoria dos métodos e técnicas de ensino e o aumento e a melhoria dos horarios.
Vejam-se alguns exemplos:

- “Existirem mais tempos de apoio”

- “Devia haver mais aulas de apoio extra curriculares, para complemento das
aulas”

- “Criarem mais aulas nas disciplinas onde os alunos tém mais dificuldades”

Categoria

Abranger mais escolas e alunos

Aumentar e melhorar os horarios

Melhorar métodos e técnicas de ensino
Maior empenho dos alunos

Maior exigéncia

Melhorar e renovar professores

Repensar a formacdo dos grupos

Abranger mais matérias ou disciplinas
Aumentar professores

Diminuir a dimenséo das turmas

Melhorar as condi¢des dos espagos
Aumentar a clareza da informacao aos encarregados de educacgéo
Divulgar o Projeto

Maior rapidez

Maior vigilancia

Melhorar comunicagéo entre os professores

Projeto deveria decorrer dentro da sala de aula
Quadro 214. Namero total de evocagdes por categorias acerca dos aspetos a melhorar na dindmica e implementagéo
do Projeto Fénix

PR RPRRPRPEPRNNDNWA A DMOONZ

3.1.3. Relacgéo entre variaveis: Testes de independéncia do Qui-
Quadrado (x°)

O facto de os questionarios terem sido aplicados no mesmo momento e nas
mesmas escolas a diferentes amostras de populacBes (alunos de 4° e 9° anos,
encarregados de educacdo, professores)™* e de algumas das perguntas (ativas) serem
analogas para estes grupos populacionais (P1, P2, P5, P6, P7, P9, P11 e P12, tomando
por referéncia o questionario dos alunos do 9° ano), permite que comparemos 0S

posicionamentos dos diferentes atores escolares, relativamente a cada uma das

*1 0 grupo de diretores das escolas onde se desenvolve o estudo ndo esté incluido nesta analise descritiva
e inferencial dado, por um lado, constituir um subgrupo amostral de reduzida dimensdo (14 diretores)
comparativamente aos restantes subgrupos amostrais €, por outro lado, o escasso nimero de questdes de
conteddo idéntico do questionario que lhes foi especificamente dirigido relativamente aos restantes
questionarios administrados.
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diferentes questdes. Em ultima analise, trata-se de apurar as opinides expressas em
termos de discordancia/concordancia dos diferentes grupos amostrais de inquiridos a
um conjunto de questdes relacionadas com a vivéncia experienciada, no ambito do
Projeto Fénix, ao longo de trés anos consecutivos nas suas escolas e de inferir se estas
opinides diferem ou ndo significativamente em termos estatisticos entre os alunos,
encarregados de educacéo e professores.

Para maior garantia dos pressupostos requeridos a aplicacdo do teste do Qui-
Quadrado® e também para maior facilidade de anélise e interpretagdo das inferéncias,
recategorizou-se a escala de resposta em trés categorias (ndo concordancia, indeciso,
concordancia) nas oito varidveis comuns aos questionarios e reconstituiu-se uma base
Unica com 650 sujeitos distribuidos pelos diversos grupos amostrais.

Apresentando a questdo de outro modo, 0 que esta em causa € a testagem das
seguintes hipoteses:

HO (hipdtese nula): ndo existem diferencas estatisticamente significativas
entre os atores escolares (alunos, encarregados de educacdo e professores)
relativamente a distribuicdo nas categorias das variaveis P1, P2, P5, P6, P7,
P9, P11 e P12;

H1 (hipétese alternativa): os atores escolares (alunos, encarregados de
educacdo e professores) pronunciam-se de forma significativamente
diferente em termos estatisticos relativamente as questées P1, P2, P5, P6,
P7,P9, P11 e P12.

O output do teste Qui-Quadrado mostra varios quadros que resumem O
processamento dos dados e informam sobre o nimero de casos validos analisados,
relativamente ao total da amostra. Regista-se também o numero de frequéncias
observadas de cada célula (‘Count’), as frequéncias esperadas (‘Expected Count’) na

situacdo de independéncia das variaveis, as percentagens em linha e em coluna, 0s

52 A aplicagdo do teste do Qui-Quadrado requer a existéncia de determinados pressupostos ou condicdes
de aplicabilidade, nomeadamente: 1) n > 20; 2) as frequéncias esperadas (E;;) devem ser superiores a 1; 3)
pelo menos 20% as frequéncias esperadas devem ser superiores a 5. Em rigor, o teste do Qui-Quadrado
ndo deve ser aplicado quando tais condi¢bes ndo se observem. Existem, todavia, procedimentos tendentes
a potenciar as condi¢des de aplicabilidade do teste, como sejam: 1) recombinar categorias de modo a
aumentar a frequéncia esperada; 2) aumentar a dimensao da amostra. Outra possibilidade é o recurso ao
método de simulagdo de Monte Carlo, um método estatistico que, com base na geragdo aleatoria de
amostras a partir do conhecimento empirico da populacdo sob estudo, determina a probabilidade de
ocorréncia de uma determinada situacdo experimental (Pestana e Gageiro, 2003; Maroco, 2003, 2011).
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residuos estandardizados (‘Std. Residual’) e 0s residuos ajustados estandardizados
(‘Adusted Residual’), bem como os subtotais por linha e por coluna e o total geral. Os
valores esperados sdo comparados com 0s respetivos valores observados para se inferir
se as variaveis em causa sao independentes ou estdo relacionadas. Se as diferencas entre
os valores observados e os esperados ndo vieram a ser consideradas significativamente
diferentes a um dado nivel de significAncia, as varidveis sdo consideradas
independentes. Os residuos ajustados na forma estandardizada fornecem uma indicacéao
das células que mais se afastam da hipdtese de independéncia das variaveis. Assim, 0s
seus valores serdo positivos, sempre que os valores observados forem superiores aos
respetivos valores esperados e serdo negativos, caso se verificar a situacdo contraria®.
Apresenta-se ainda a estatistica do teste do Qui-Quadrado (‘Pearson Chi-square’), a
probabilidade de significancia associada (‘Asymp. Sig 2-sided’) e outros testes que
informam sobre o grau de associa¢do das variaveis e poténcia do teste (‘Coeficiente de
Contingéncia’, ‘Phi’ e ‘V de Cramer’).

Para além da informacdo sobre os valores experimentais dos respetivos testes,
existe ainda uma coluna com indicacao dos graus de liberdade [df = (n° linhas — 1) x (n°
de colunas - 1)], uma outra coluna com a indicacédo da probabilidade de erro associada a
rejeicdo da hipdtese nula (HO) e informacdo em rodapé do quadro relativamente as
frequéncias esperadas, dai se deduzindo de imediato da observancia ou ndo dos
pressupostos de aplicabilidade do teste do Qui-Quadrado.

Para analisarmos se as opinides expressas pelos alunos, encarregados de
educacéo e professores relativamente a cada uma das questdes P1, P2, P5, P6, P7, P9,
P11 e P12 do questionario, recorremos ao teste do Qui-Quadrado.

Formulemos entdo as respetivas hipoteses nula e alternativa e testemo-las para

uma probabilidade de erro de tipo I (o) de 0,05 em todas as anélises inferenciais.

53 A andlise dos residuos estandardizados mostra também se existem ou ndo células em que se possa
assumir que o residuo € significativamente diferente de 0. As letras em subscrito indicam a existéncia ou
ndo de diferencas significativas entre as respetivas proporcdes de acordo com o teste Z. Letras iguais
indicam a auséncia de diferencas; letras diferentes, diferencas estatisticamente significativas entre as
proporgdes das colunas. (Maroco, 2011)
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P1 - O Projeto Fénix melhora o desempenho escolar

HO - As opiniGes expressas pelos alunos, encarregados de educagédo e

professores relativamente a P1 ndo diferem significativamente.

H1 — Existem diferencas significativas nas opinides expressas pelos alunos,

encarregados de educacdo e professores relativamente a afirmacdo “O

Projeto Fénix melhora o desempenho escolar”.

Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) * Melhora o desempenho escolar dos alunos (P1) Crosstabulation

Melhora o desempenho escolar dos alunos (P1)
Discordo Concordo
completamen | N&o discordo completamen
te ouem nem te ouem
grande parte concordo grande parte Total
Sub-amostras (Alunos, Alunos 4° ano Count 3a, b 20b 213a 236
EEs, Professores) Expected Count 48 34,2 197,0 236,0
% within Sub-amostras
(Alunos, EEs, 1,3% 8,5% 90,3% | 100,0%
Professores)
Std. Residual -8 24 11
Alunos 9°ano Count 4a,b 50b 186a 240
Expected Count 4.9 34,8 200,3 240,0
% within Sub-amostras
(Alunos, EEs, 1,7% 20,8% 77,5% 100,0%
Professores)
Std. Residual -4 2,6 -1,0
Enc Educagdo  Count 6a 11b 79% 96
Expected Count 2,0 13,9 80,1 96,0
% within Sub-amostras
(Alunos, EEs, 6,3% 11,5% 82,3% 100,0%
Professores)
Std. Residual 2,9 -8 -1
Professores Count Oa 11a 52a 63
Expected Count 1,3 9,1 52,6 63,0
% within Sub-amostras
(Alunos, EEs, 0,0% 17,5% 82,5% 100,0%
Professores)
Std. Residual -1,1 6 -1
Total Count 13 92 530 635
Expected Count 13,0 92,0 530,0 635,0
% within Sub-amostras
(Alunos, EEs, 2,0% 14,5% 83,5% 100,0%
Professores)

Each subscript letter denotes a subset of Melhora o desempenho escolar dos alunos (P1) categories whose column proportions do not
differ significantly from each other at the ,05 level.

Quadro 215. Analise estatistica (sub-amostras) das respostas a afirmagao “O Projeto Fénix melhora o desempenho

escolar”

Chi-Square Tests

Monte Carlo Sig. (2-sided) Monte Carlo Sig. (1-sided)
Asymp. Sig. 99% Confidence Interval 99% Confidence Interval

Value df (2-sided) Sig. Lower Bound | Upper Bound Sig. Lower Bound | Upper Bound
Pearson Chi-Square 26,3382 6 ,000 ,001h ,000 ,002
Likelihood Ratio 25,044 6 ,000 ,001b ,000 ,001
Fisher's Exact Test 23,296 ,001b ,000 ,001
Linear-by-Linear c b b
Association 4,152 1 042 045 040 051 028 023 032
N of Valid Cases 635

a. 4 cells (33,3%) have expected count less than 5. The minimum expected countis 1,29.
b. Based on 10000 sampled tables with starting seed 2000000.
c. The standardized statistic is -2,038.

Quadro 216. Resultados do teste do Qui-Quadrado relativamente a afirmacéo “O Projeto Fénix melhora o

desempenho escolar”
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Dos resultados constantes dos quadros anteriores, depreende-se que nao se
observam os pressupostos de aplicabilidade do teste do Qui-Quadrado, uma vez que
33% das células (4) apresentam valores esperados inferiores a 5. Ndo estd assim
garantido que a estatistica do teste y possua distribuicdo XZ(L-l)(c.l), pelo que, para a

testagem de Ho, recorremos a simulacdo de Monte Carlo.

A andlise estatistica inferencial permite concluir que as opinides expressas
diferem significativamente (3°=26,338; df=6; p=,001; N=635), sendo que as diferencas
vao no sentido de uma elevada intensidade de concordancia em especial por parte dos
alunos de 4° ano, dos encarregados de educacdo e dos professores face a afirmagdo ‘o

Projeto Fénix melhora o desempenho escolar dos alunos’.

Tendo em conta a natureza ¢ o numero de graus do ‘corredor’ da escala, é
aceitavel que esta, enquanto escala de avaliacdo, possa ser tratada como escala métrica
(Pestana e Gageiro, 2003). Neste sentido, e para uma melhor visualizacdo da adesdo dos
diferentes atores escolares as afirmacdes com que foram confrontados, procedemos com
recurso a solug¢do ‘Clustered Error Bar’ e a projecdo gréfica desagregada das opinides
expressas a cada uma das afirmacbes pelos alunos, encarregados de educacdo e

professores em termos de média e respetivo intervalo de confianca a 95%.
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Gréfico 21. Projecéo gréafica das opinides expressas relativamente a afirmagdo “O Projeto Fénix melhora o

desempenho escolar”

Com excecdo do subgrupo de professores do sexo masculino, que revela uma
maior heterogeneidade de respostas quando confrontados com a afirmacao ‘Os alunos
que beneficiam do Projeto Fénix melhoram o seu desempenho escolar’, em todo o caso,
manifestando em termos do corredor da escala um posicionamento médio de
concordancia, os restantes subgrupos amostrais evidenciam posicionamentos médios na
escala entre 4 e 5 (concordéncia parcial e concordancia plena, respetivamente) e relativo
consenso intra e inter subgrupos amostrais. Daqui se depreende que prevalece uma
alargada concordancia por parte de alunos, encarregados de educacdo e professores
relativamente a ideia de que a experiéncia Fénix, vivenciada ao longo de trés anos

letivos nas suas escolas, provocou melhorias no desempenho escolar dos alunos.

P2 - O Projeto Fénix ajuda a compreender melhor as matérias

HO - As opiniGes expressas pelos alunos, encarregados de educagédo e

professores relativamente a P2 sdo idénticas.
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H1 - Existem diferencas significativas entre os alunos, encarregados de

educacdo e professores nas opinides expressas relativamente a afirmacao “O

Projeto Fénix ajuda a compreender melhor as matérias”.

Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) * Ajuda a compreender melhor as matérias (P2) Crosstabulation

Ajuda a compreender melhor as matérias (P2)
Discordo Concordo
completamen | Nao discordo completamen
te ouem nem te ouem
grande parte concordo grande parte Total

Sub-amostras (Alunos, Alunos 4°ano Count 7a,b 20b 207a 234
EEs, Professores) Expected Count 59 30,1 1980 | 2340
% within Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) 3,0% 8,5% 88,5% 100,0%

Std. Residual 4 -1,8 6
Alunos 9°ano  Count 6a, b 47b 184a 237
Expected Count 6,0 30,5 200,5 237,0
% within Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) 2,5% 19,8% 77,6% 100,0%

Std. Residual ,0 3,0 -1,2
Enc Educagdo  Count 3a 9a 84a 96
Expected Count 24 12,3 81,2 96,0
% within Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) 3,1% 9,4% 87,5% 100,0%

Std. Residual 4 -1,0 3
Professores Count Oa 5a 58a 63
Expected Count 16 8,1 53,3 63,0
% within Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) 0,0% 7,9% 92,1% 100,0%

Std. Residual -1,3 -1,1 6
Total Count 16 81 533 630
Expected Count 16,0 81,0 533,0 630,0
% within Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) 25% 12,9% 84,6% 100,0%

Each subscript letter denotes a subset of Aiuda a compreender melhor as matérias (P2) categories whose column proportions do not differ significantly from each

other at the ,05 level.

Quadro 217. Andlise estatistica (sub-amostras) das respostas a afirmagéo “O Projeto Fénix ajuda a compreender

melhor as matérias

Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 18,6372 ,005
Likelihood Ratio 19,693 ,003
Linear-by-Linear Association 406 524
N of Valid Cases 630

a. 2 cells (16,7%) have expected countless than 5. The
minimum expected countis 1,60.

Quadro 218. Resultados do teste do Qui-Quadrado relativamente a afirmagdo “O Projeto Fénix ajuda a compreender

melhor as matérias”

A andlise estatistica inferencial permite concluir que as opinides expressas
diferem significativamente (y?=18,637; df=6; p=,005; N=630), sendo que as diferencas

vao no sentido de uma elevada intensidade de concordancia em especial por parte dos

alunos de 4° ano, dos encarregados de educacao e dos professores face a afirmacgado ‘O
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Projeto Fénix ajuda a compreender melhor as matérias’.
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Gréfico 22. Projecdo gréfica das opinifes expressas relativamente a afirmacéo “O Projeto Fénix ajuda a

compreender melhor as matérias”

Em relagdo a afirmagdo ‘O Projeto Fenix ajuda a compreender melhor as
matérias’, em todo o caso, manifestando em termos do corredor da escala um
posicionamento médio de concordéncia, todos os subgrupos amostrais evidenciam
posicionamentos médios na escala entre 4 e 5 (concordancia parcial e concordancia
plena, respetivamente). Quanto ao consenso intra e inter subgrupos amostrais, 0 Unico
subgrupo que apresenta uma maior heterogeneidade de respostas € o dos professores,
sendo de assinalar a diferenca de consenso entre as respostas dos individuos do sexo
masculino (mais heterogéneas) e feminino (mais consensuais). Relativamente a todos os
outros subgrupos amostrais, evidenciam um relativo consenso intra e inter subgrupos,
depreendendo-se que prevalece uma alargada concordancia por parte de alunos,
encarregados de educacao e professores relativamente a ideia de que o Projeto Fénix, ao
longo de trés anos letivos, provocou melhorias ao nivel da compreensdo das matérias

por parte dos alunos.
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P5 — “O Projeto Fénix desenvolve a autonomia dos alunos (realizacdo dos

trabalhos de casa, rotinas de estudo, pesquisa, etc.”

HO - As opinides expressas pelos alunos, encarregados de educacdo e

professores relativamente a P5 sdo idénticas.

H1 - Existem diferencas significativas entre os alunos, encarregados de

educacdo e professores nas opinides expressas relativamente a afirmacao “O

Projeto Fénix desenvolve a autonomia dos alunos (realizacéo dos trabalhos

de casa, rotinas de estudo, pesquisa, etc.”.

Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) * Desenvolve a autonomia do aluno (P5) Crosstabulation

Desenvolve a autonomia do aluno (P5)
Discordo Concordo
completamen | N&o discordo completamen
te ouem nem te ou em
grande parte concordo grande parte Total

Sub-amostras Alunos 4°ano  Count 3a 35a 166b 204
'(:’Ar‘;f’;‘;; E:SS), Expected Count 99 538 1403 | 2040
% within Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) 1,5% 17,2% 81,4% 100,0%

Std. Residual -2,2 -2,6 2,2
Alunos 9°ano  Count 19a 83a 133b 235
Expected Count 114 62,0 161,6 235,0
% within Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) 8,1% 35,3% 56,6% 100,0%

Std. Residual 2,3 2,7 -2,3
Enc Educagdo  Count 6a 22a 69a 97
Expected Count 4,7 25,6 66,7 97,0
% within Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) 6,2% 22,7% 71,1% 100,0%

Std. Residual 6 -7 3
Professores Count 1a 18a 44a 63
Expected Count 3,1 16,6 43,3 63,0
% within Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) 1,6% 28,6% 69,8% 100,0%

Std. Residual -1,2 3 A
Total Count 29 158 412 599
Expected Count 29,0 158,0 412,0 599,0
% within Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) 4,8% 26,4% 68,8% 100,0%

Each subscript letter denotes a subset of Desenvolve a autonomia do aluno (P5) categories whose column proportions do not differ significantly from

each other at the ,05 level.

Quadro 219. Analise estatistica (sub-amostras) das respostas a afirmacéo “O Projeto Fénix desenvolve a autonomia

dos alunos (realizagdo dos trabalhos de casa, rotinas de estudo, pesquisa, etc.’

i

Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 35,8152 ,000
Likelihood Ratio 37,561 ,000
Linear-by-Linear Association 3,774 ,062
N of Valid Cases 599

a. 2 cells (16,7%) have expected countless than 5. The
minimum expected countis 3,05.

Quadro 220. Resultados do teste do Qui-Quadrado relativamente a afirmacdo “O Projeto Fénix desenvolve a

autonomia dos alunos (realizagdo dos trabalhos de casa, rotinas de estudo, pesquisa, etc.’

>
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A analise estatistica inferencial permite concluir que as opinides expressas
diferem significativamente (3°=35,815; df=6; p=,000; N=599), sendo que as diferencas
vao no sentido de uma moderada intensidade de concordancia por parte dos alunos do 9°
ano, dos encarregados de educagdo e dos professores, e apenas os alunos de 4° ano
revelam uma elevada intensidade de concordancia face a afirmacdo ‘O Projeto Fénix
desenvolve a autonomia dos alunos (realizacdo dos trabalhos de casa, rotinas de estudo,

pesquisa, etc.’.

Sexo

I Feminino
4,57 I Masculino

.
[
1

.. 5-Concordo plenamente)]

[
i
1

plenamente .

pesquisa, etc.). [Sera que eu concordo? (1- Discordo
1

95% CI 5. O Projeto Fénix desenvolve a autonomia dos
alunos (realizagdo dos trabalhos de casa, rotinas de estudo,

I T T T
Alunos 4% ano Alunos 9% ano Enc Educagio Professores

Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores)

Gréfico 23. Projecdo gréafica das opinides expressas relativamente & afirmagdo “O Projeto Fénix desenvolve a

autonomia dos alunos (realizagdo dos trabalhos de casa, rotinas de estudo, pesquisa, etc.”

Relativamente a afirmagdo ‘O Projeto Fénix desenvolve a autonomia dos
alunos (realiza¢ao dos trabalhos de casa, rotinas de estudo, pesquisa, etc.’, em todo o
caso, manifestando em termos do corredor da escala um posicionamento médio de
concordancia, todos os subgrupos amostrais evidenciam posicionamentos médios na
escala entre 3,5 e 4,5 (concordancia parcial e concordancia plena, respetivamente) e

relativo consenso intra e inter subgrupos amostrais, sendo a maior diferenga entre 0s
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professores (por género). Quanto ao consenso intra e inter subgrupos amostrais, 0 Gnico

subgrupo que apresenta uma maior heterogeneidade de respostas € o dos Professores,

sendo de assinalar a diferenca de consenso entre as respostas dos individuos do sexo

masculino (mais heterogéneas) e feminino (mais consensuais). Daqui se depreende que

prevalece uma alargada concordancia por parte de alunos, encarregados de educacgéo e

professores relativamente & percecdo de que os alunos, quando inseridos em turmas

Fénix e/ou Ninhos, desenvolveram a sua autonomia relativamente a realizacdo dos

trabalhos de casa, rotinas de estudo, etc.

P6 - “Os alunos sentem-se integrados na turma Fénix e/Ninhos”

HO - As opinides expressas pelos alunos, encarregados de educacdo e

professores relativamente a P6 séo idénticas.

H1 - Existem diferengas significativas entre os alunos, encarregados de

educacdo e professores nas opiniGes expressas relativamente a afirmacéo

“Os alunos sentem-se integrados na turma Fénix e/Ninhos”.

Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) * Os alunos sentem-se integrados ns turma 'Fénix' e/ou nos 'ninhos’ (P6) Crosstabulation

Os alunos sentem-se integrados ns turma 'Fénix
e/ou nos 'ninhos' (P6)
Discordo Concordo
completamen | Nao discordo completamen
te ouem nem te ouem
grande parte concordo grande parte Total
Sub-amostras  Alunos 4°ano  Count 4a, b 21b 211a 236
(Alunos, EEs, Expected Count 45 430 1884 |  236,0
Professores)

% within Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) 1,7% 8,9% 89,4% 100,0%

Std. Residual -2 -3.4 16
Alunos 9°ano  Count 7a,b 68b 157a 232
Expected Count 45 423 185,2 232,0
% within Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) 3,0% 29,3% 67,7% 100,0%

Std. Residual 1,2 3,9 -2,1
Enc Educagdo  Count 1a 16a 77a 94
Expected Count 1,8 171 75,0 94,0
% within Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) 1,1% 17,0% 81,9% 100,0%

Std. Residual -6 -3 2
Professores Count Oa 9a 54a 63
Expected Count 1,2 11,5 50,3 63,0
% within Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) 0,0% 14,3% 85,7% 100,0%

Std. Residual -1,1 -7 5
Total Count 12 114 499 625
Expected Count 12,0 114,0 499,0 625,0
% within Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) 1,9% 18,2% 79,8% 100,0%

Each subscript letter denotes a subset of Os alunos sentem-se integrados ns turma 'Fénix e/ou nos 'ninhos' (P6) categories whose column proportions
do not differ significantly from each other at the ,05 level.

Quadro 221. Analise estatistica (sub-amostras) das respostas a afirmacdo “Os alunos sentem-se integrados na turma

Fénix e/Ninhos ™
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Chi-Square Tests

Monte Carlo Sig. (2-sided) Monte Carlo Sig. (1-sided)
Asymp. Sig. 99% Confidence Interval 99% Confidence Interval

Value df (2-sided) Sig. Lower Bound | Upper Bound Sig. Lower Bound | Upper Bound
Pearson Chi-Square 37,9112 6 ,000 ,000b ,000 ,000
Likelihood Ratio 39,359 6 ,000 ,000° ,000 ,000
Fisher's Exact Test 36,808 ,OOOb ,000 ,000
Linear-by-Linear Association 1905° 1 341 342° 329 354 181° 71 191
N of Valid Cases 625

a. 4 cells (33,3%) have expected count less than 5. The minimum expected countis 1,21.
b. Based on 10000 sampled tables with starting seed 792558341.
c. The standardized statistic is -,951.

Quadro 222. Resultados do teste do Qui-Quadrado relativamente a afirmacdo “Os alunos sentem-se integrados na

turma Fénix e/Ninhos

Dos resultados constantes dos quadros anteriores, depreende-se que ndo se
observam os pressupostos de aplicabilidade do teste do Qui-Quadrado, uma vez que
33% das células (4) apresentam valores esperados inferiores a 5. Ndo esta assim
garantido que a estatistica do teste y possua distribuicdo XZ(L-l)(c-l), pelo que, para a

testagem de Ho, recorremos a simulacdo de Monte Carlo.

A anélise estatistica inferencial permite concluir que as opinides expressas
diferem significativamente (x°=37,911; df=6; p=,000; N=625), sendo que as diferencas
vao no sentido de uma elevada intensidade de concordancia em especial por parte dos
alunos de 4° ano, dos encarregados de educacdo e dos professores face a afirmagao ‘Os

alunos sentem-se integrados na turma Fénix e/Ninhos’.
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Grafico 24. Projecéo gréafica das opinides expressas relativamente a afirmacdo “Os alunos sentem-se integrados na

turma Fénix e/Ninhos

Relativamente a afirmagdo ‘Os alunos sentem-Se integrados na turma Fénix
e/Ninhos’, em todo o caso, manifestando em termos do corredor da escala um
posicionamento médio de concordancia, todos os subgrupos amostrais evidenciam
posicionamentos medios na escala entre 3,5 e 4,5 (concordancia parcial e concordancia
plena, respetivamente) e relativo consenso intra e inter subgrupos amostrais. Uma vez
mais, 0 Unico subgrupo que apresenta uma maior heterogeneidade de respostas é o dos
Professores, sendo de assinalar a diferenca de consenso entre as respostas dos
individuos do sexo masculino (mais heterogéneas) e feminino (mais consensuais).
Daqui se depreende que prevalece uma alargada concordancia por parte de alunos,
encarregados de educacdo e professores relativamente a percecdo de que os alunos se

sentem integrados nas turmas Fénix e/ou Ninhos.
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P7 - “Frequentar a turma Fénix e/ou Ninhos ajuda os alunos a sentirem-se melhor

consigo proprios”

HO - As opiniGes expressas pelos alunos, encarregados de educagédo e

professores relativamente a P7 sdo idénticas.

H1 - Existem diferencas significativas entre os alunos, encarregados de
educacdo e professores nas opiniGes expressas relativamente a afirmacéo
“Frequentar a turma Fénix e/ou Ninhos ajuda os alunos a sentirem-se

melhor consigo proprios”.

Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) * Frequentar a turma 'Fénix’ e/ou os 'ninhos' ajuda os alunos a sentirem-se melhor consigo proprios (P7)
Crosstabulation

Frequentar a turma 'Fénix e/ou os 'ninhos' ajuda
os alunos a sentirem-se melhor consigo
proprios (P7)
Discordo Concordo
completamen | Néo discordo completamen
te ouem nem te ouem
grande parte concordo grande parte Total
Sub-amostras Alunos 4°ano  Count 3a 20a 212b 235
(Alunos, EEs, Expected Count 132 449 1769 | 2350
Professores)
% within Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) 1,3% 8,5% 90,2% 100,0%
Std. Residual 2.8 -3,7 2,6
Alunos 9°ano  Count 24a 69a 140b 233
Expected Count 13,1 445 1754 233,0
% within Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) 10,3% 29,6% 60,1% 100,0%
Std. Residual 3,0 3,7 -2,7
Enc Educagdo  Count 5a 15a 72a 92
Expected Count 52 17,6 69,3 92,0
% within Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) 5,4% 16,3% 78,3% 100,0%
Std. Residual -1 -6 3
Professores Count 3a 15a 45a 63
Expected Count 3,5 12,0 47,4 63,0
% within Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) 4,8% 23,8% 714% 100,0%
Std. Residual -3 9 -4
Total Count 35 119 469 623
Expected Count 35,0 119,0 469,0 623,0
% within Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) 5,6% 19,1% 75,3% 100,0%

Each subscript letter denotes a subset of Frequentar a turma 'Fénix e/ou os 'ninhos' ajuda os alunos a sentirem-se melhor consigo proprios (P7)
categories whose column proportions do not differ significantly from each other at the ,05 level.

Quadro 223. Anélise estatistica (sub-amostras) das respostas a afirmacéo “Frequentar a turma Fénix e/ou Ninhos

ajuda os alunos a sentirem-se melhor consigo proprios”

Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 59,7922 6 ,000
Likelihood Ratio 63,376 6 ,000
Linear-by-Linear Association 11,358 1 ,001
N of Valid Cases 623

a. 1 cells (8,3%) have expected countless than 5. The minimum
expected countis 3,54.

Quadro 224. Resultados do teste do Qui-Quadrado relativamente a afirmacéo “Frequentar a turma Fénix e/ou Ninhos

ajuda os alunos a sentirem-se melhor consigo proprios”
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A anélise estatistica inferencial permite concluir que as opinifes expressas
diferem significativamente (3°=59,792; df=6; p=,000; N=623), sendo que as diferencas
vao no sentido de uma moderada intensidade de concordancia por parte dos alunos do 9°
ano, dos encarregados de educacdo e dos professores, e apenas os alunos de 4° ano
revelam uma elevada intensidade de concordancia, face a afirmagdo ‘Frequentar a

turma Fénix e/ou Ninhos ajuda os alunos a sentirem-se melhor consigo proprios’.
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Gréfico 25. Projecdo gréfica das opinifes expressas relativamente a afirmacdo “Frequentar a turma Fénix e/ou

Ninhos ajuda os alunos a sentirem-se melhor consigo proprios”

Relativamente a afirmacdo ‘Frequentar a turma Fénix e/ou Ninhos ajuda 0s
alunos a sentirem-se melhor consigo proprios’, em todo o caso, manifestando em termos
do corredor da escala um posicionamento médio de concordancia, todos os subgrupos
amostrais evidenciam posicionamentos médios na escala entre 3,5 e 4,5 (concordancia
parcial e concordancia plena, respetivamente) e relativo consenso intra e inter subgrupos
amostrais. O unico subgrupo que apresenta uma maior heterogeneidade de respostas é o

dos Professores, sendo de assinalar a diferenca de consenso entre as respostas dos
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individuos do sexo masculino (mais heterogéneas) e feminino (mais consensuais).

Daqui se depreende que prevalece uma alargada concordancia por parte de alunos,

encarregados de educacdo e professores relativamente a percecdo de que a frequéncia de

turmas Fénix e/ou Ninhos por parte dos alunos ajuda a sentirem-se melhor com eles

préprios, enquanto estudantes.

P9 - “Estou satisfeito(a) com o Projeto Fénix”

HO - As opinides expressas pelos alunos, encarregados de educacéo e

professores relativamente a P9 s&o idénticas.

H1 - Existem diferencas significativas entre os alunos, encarregados de

educacdo e professores nas opinides expressas relativamente a afirmacéo

“Estou satisfeito(a) com o Projeto Fénix”.

Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) * Estou satisfeito com o projeto 'Fénix' (P9) Crosstabulation

Estou satisfeito com o projeto 'Fénix (P9)
Discordo Concordo
completamen | N&o discordo completamen
te ouem nem te ouem
grande parte concordo grande parte Total
Sub-amostras Alunos 4°ano  Count 2a,b 11b 217a 230
(Alunos, EEs, Expected Count 57 324 1919 | 2300
Professores)

% within Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) 0,9% 4,8% 94,3% 100,0%

Std. Residual -1,5 -3,8 1,8
Alunos 9°ano  Count 7a,b 52b 169a 228
Expected Count 5,6 32,1 190,2 228,0
% within Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) 3,1% 22,8% 74,1% 100,0%

Std. Residual 6 35 -1,5
Enc Educagdo  Count 5a 8b 78a,b 91
Expected Count 2,2 12,8 75,9 91,0
% within Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) 5,5% 8,8% 85,7% 100,0%

Std. Residual 1,8 -1,3 2
Professores Count 1a,b 15b 45a 61
Expected Count 1,5 8,6 50,9 61,0
% within Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) 1,6% 24,6% 73,8% 100,0%

Std. Residual -4 2,2 -8
Total Count 15 86 509 610
Expected Count 15,0 86,0 509,0 610,0
% within Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) 2,5% 14,1% 83,4% 100,0%

Each subscript letter denotes a subset of Estou satisfeito com o projeto 'Fénix (P9) categories whose column proportions do not differ significantly from

each other at the ,05 level.

Quadro 225. Andlise estatistica (sub-amostras) das respostas a afirmacdo “Estou satisfeito(a) com o Projeto Fénix”
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Chi-Square Tests

Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 45,6812 ,000
Likelihood Ratio 47,930 ,000
Linear-by-Linear Association 14,089 ,000
N of Valid Cases 610

a. 2 cells (16,7%) have expected countless than 5. The
minimum expected countis 1,50.

Quadro 226. Resultados do teste do Qui-Quadrado relativamente a afirmacéo “Estou satisfeito(a) com o Projeto

Fenix”

A andlise estatistica inferencial permite concluir que as opinibes expressas

diferem significativamente (y?=45,681; df=6; p=,000; N=610), sendo que as diferencas

vao no sentido de uma elevada intensidade de concordancia em especial por parte dos

alunos de 4° ano e dos encarregados de educacédo, enquanto que por parte dos

professores e alunos do 9° ano existe uma moderada intensidade de concordancia, face a

afirmagdo ‘Estou satisfeito(a) com o Projeto Fénix’.

A1

... 3- Concordo

plenamente)]

3,01

eu concordo? (1- Discordo plenamente

2,57

95% CI 9. Estou satisfeito{a) com o Projeto Fénix [Sera que

T T
Alunos 4% ano Alunos 9% ano

1
Enc Educagéo

!
Professores

Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores)

Sexo

I Feminino
I Masculino

Gréfico 26. Projecéo gréafica das opinides expressas relativamente a afirmagdo “Estou satisfeito(a) com o Projeto

Fenix”
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Relativamente a afirmacdo ‘Estou satisfeito(a) com o Projeto Fénix’, em todo o
caso, manifestando em termos do corredor da escala um posicionamento médio de
concordancia, os subgrupos amostrais que evidenciam posicionamentos médios na
escala revelando concordancia plena (4,5) sdo o dos alunos do 4° ano e o dos
encarregados de educacdo (sexo masculino). Os restantes subgrupos amostrais
evidenciam um posicionamento médio de concordancia parcial (3,5 a 4,5). Quanto ao
consenso intra e inter subgrupos amostrais, mais uma vez a maior diferenca de
heterogeneidade de respostas respeita aos professores do sexo masculino, situando-se o
seu posicionamento intermédio no limiar minimo da concordancia parcial. Daqui se
depreende que prevalece uma alargada concordancia por parte de alunos, encarregados
de educacéo e professores relativamente ao seu grau de satisfacdo para com o Projeto

Fénix.

P11 - “O Projeto Fénix faz a diferenca na escola e contribui para a melhoria da

organizagdo escolar”

HO - As opinides expressas pelos alunos, encarregados de educacdo e

professores relativamente a P11 sdo idénticas.

H1 - Existem diferengas significativas entre os alunos, encarregados de
educacido e professores nas opinides expressas relativamente a afirmacao “O
Projeto Fénix faz a diferenca na escola e contribui para a melhoria da

organizacao escolar”.
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Crosstab

O projeto 'Fénix faza diferenca na escola e
contribui para a melhoria da organizagdo escolar
(P11)
Discordo Concordo
completamen | N&o discordo completamen
te ouem nem te ou em
grande parte concordo grande parte Total
Sub-amostras Alunos 4°ano  Count 7a, b 18b 212a 237
(Alunos, EEs, Expected Count 105 46,9 1797 | 2370
Professores)
% within Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) 3,0% 7,6% 89,5% 100,0%
Std. Residual -1,1 -4,2 24
Alunos 9°ano  Count 16a 76a 141b 233
Expected Count 10,3 46,1 176,7 233,0
% within Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) 6,9% 32,6% 60,5% 100,0%
Std. Residual 1,8 44 -2,7
Enc Educagdo  Count 4a 12a 78a 94
Expected Count 4.1 18,6 71,3 94,0
% within Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) 4,.3% 12,8% 83,0% 100,0%
Std. Residual -1 -1,5 8
Professores Count Oa 15a 33a 48
Expected Count 2.1 9,5 36,4 48,0
% within Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) 0,0% 31,3% 68,8% 100,0%
Std. Residual -1,5 1,8 -6
Total Count 27 121 464 612
Expected Count 27,0 121,0 464,0 612,0
% within Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) 4,4% 19,8% 75,8% 100,0%

Each subscript letter denotes a subset of O projeto 'Fénix faza diferenga na escola e contribui para a melhoria da organizagédo escolar (P11) categories
whose column proportions do not differ significantly from each other at the ,05 level.

Quadro 227. Anélise estatistica (sub-amostras) das respostas a afirmacéo “O Projeto Fénix faz a diferenga na escola

e contribui para a melhoria da organizagdo escolar”

Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 63,1622 6 ,000
Likelihood Ratio 67,311 6 ,000
Linear-by-Linear Association 6,497 1 ,011
N of Valid Cases 612

a. 2 cells (16,7%) have expected countless than 5. The
minimum expected countis 2,12.

Quadro 228. Resultados do teste do Qui-Quadrado relativamente a afirmacéo “O Projeto Fénix faz a diferenca na

escola e contribui para a melhoria da organizagdo escolar”

A analise estatistica inferencial permite concluir que as opinides expressas
diferem significativamente (32=63,162; df=6; p=,000; N=612), sendo que as diferencas
vao no sentido de uma elevada intensidade de concordancia em especial por parte dos
alunos de 4° ano e dos encarregados de educacdo, enquanto que por parte dos
professores e alunos do 9° ano existe uma moderada intensidade de concordancia, face a
afirmagdo ‘O Projeto Fénix faz a diferenca na escola e contribui para a melhoria da

organizacao escolar’.
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Grafico 27. Proje¢do gréfica das opinides expressas relativamente a afirmacdo “O Projeto Fénix faz a diferen¢a na

escola e contribui para a melhoria da organizagdo escolar”

Relativamente a afirmagdo ‘O Projeto Fénix faz a diferenca na escola e
contribui para a melhoria da organizacéo escolar’, em todo o caso, manifestando em
termos do corredor da escala um posicionamento médio de concordancia, todos 0s
subgrupos amostrais evidenciam posicionamentos médios na escala entre 3,5 e 4,5
(concordancia parcial e concordancia plena, respetivamente) e relativo consenso intra e
inter subgrupos amostrais. O subgrupo professores (sexo masculino) é o que, uma vez
mais, apresenta uma elevada heterogeneidade de respostas. Daqui se depreende que
prevalece uma alargada concordéncia por parte de alunos, encarregados de educacéo e
professores relativamente a percecao de que o Projeto Fénix faz a diferenca na escola e

contribui para a melhoria da organizacao escolar.
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P12 — “O Projeto Fénix contribui para que os alunos beneficiem de um ensino mais

individualizado”

HO - As opiniGes expressas pelos alunos, encarregados de educagédo e
professores relativamente a P12 sdo idénticas.

H1 - Existem diferencas significativas entre os alunos, encarregados de
educacdo e professores nas opinides expressas relativamente a afirmacgao “O

Projeto Fénix contribui para que os alunos beneficiem de um ensino mais

individualizado”.
Crosstab
O projeto 'Fénix contribui para que os alunos
beneficiem de um ensino mais individualizado
(P12)
Discordo Concordo
completamen | N&o discordo completamen
te ouem nem te ouem
grande parte concordo grande parte Total
Sub-amostras Alunos 4°ano Count 4a,b 25b 212a 241
(Alunos, EEs, Expected Count 57 394 1959 | 2410
Professores)
% within Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) 1,7% 10,4% 88,0% 100,0%
Std. Residual -7 -2,3 1,1
Alunos 9°ano  Count 9a, b 68b 161a 238
Expected Count 5,6 38,9 193,5 238,0
% within Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) 3,8% 28,6% 67,6% 100,0%
Std. Residual 14 4,7 -2,3
Enc Educagdo  Count 2a 9a 84a 95
Expected Count 2,2 15,5 77,2 95,0
% within Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) 2,1% 9,5% 88,4% 100,0%
Std. Residual -2 -1,7 8
Professores Count Oa, b 2b 60a 62
Expected Count 1,5 10,1 50,4 62,0
% within Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) 0,0% 3,2% 96,8% 100,0%
Std. Residual -1,2 -2,6 14
Total Count 15 104 517 636
Expected Count 15,0 104,0 517,0 636,0
% within Sub-amostras (Alunos, EEs, Professores) 2,4% 16,4% 81,3% 100,0%

Each subscript letter denotes a subset of O projeto 'Fénix contribui para que os alunos beneficiem de um ensino mais individualizado (P12) categories
whose column proportions do not differ significantly from each other at the ,05 level.

Quadro 229. Analise estatistica (sub-amostras) das respostas a afirmagdo “O Projeto Fénix contribui para que os

alunos beneficiem de um ensino mais individualizado ”

Chi-Square Tests

Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 49,5062 6 ,000
Likelihood Ratio 51,423 6 ,000
Linear-by-Linear Association 1,036 1 ,309
N of Valid Cases 636

a. 2 cells (16,7%) have expected countless than 5. The
minimum expected countis 1,46.

Quadro 230. Resultados do teste do Qui-Quadrado relativamente a afirmacdo “O Projeto Fénix contribui para que os

’

alunos beneficiem de um ensino mais individualizado’
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A anélise estatistica inferencial permite concluir que as opinides expressas
diferem significativamente (3°=49,506; df=6; p=,000; N=636), sendo que as diferencas
vao no sentido de uma elevada intensidade de concordancia em especial por parte dos
alunos de 4° ano, dos encarregados de educacédo e dos professores, face a afirmagdo ‘O
Projeto Fénix contribui para que os alunos beneficiem de um ensino mais

individualizado’.
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Gréfico 28. Projecdo gréfica das opinifes expressas relativamente a afirmacéo “O Projeto Fénix contribui para que

0s alunos beneficiem de um ensino mais individualizado

Relativamente a afirmac¢ao ‘O Projeto Fénix contribui para que os alunos
beneficiem de um ensino mais individualizado’, em todo o caso, manifestando em
termos do corredor da escala um posicionamento médio de concordancia, todos os
subgrupos amostrais evidenciam posicionamentos médios na escala entre 3,5 e 5
(concordancia parcial e concordancia plena, respetivamente), e relativo consenso intra e
inter subgrupos amostrais. Daqui se depreende que prevalece uma alargada
concordancia por parte de alunos, encarregados de educacao e professores relativamente
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a percecdo de que o Projeto Fénix contribui para que os alunos beneficiem de um ensino

mais individualizado.
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Conclusoes

As escolas que constam do grupo experimental (GE) sdo escolas que a partida
tinham problemas de insucesso, nomeadamente nas aprendizagens dos alunos, razéo
pela qual decidiram implementar e foram selecionadas para integrar o Programa Mais
Sucesso Escolar. Dai que as escolas do GE, no pré-teste, apresentem, em alguns casos,
resultados inferiores aos das escolas do grupo de controlo (GC). Apesar deste ponto de
partida, os resultados do GE, no pos-teste, apresentam ganhos percentuais superiores
aos do GC, superando mesmo os valores totais do GC. Os ganhos registados podem
indiciar que a retirada temporaria dos alunos da turma pura para um grupo mais

homogéneo, Ninho, é potenciadora de mais aprendizagem para todos os alunos.

Pela leitura e analise dos dados recolhidos, através do pre-teste e do pds-teste e dos

questionarios, podemos elencar as seguintes conclusoes:

1)  Verificamos que o Projeto Fénix contribuiu para a melhoria da organizagédo
escolar. Os dados apontam também para a importancia de uma lideranca forte e de
proximidade, em articulacdo com as diversas estruturas de gestdo pedagdgica.

2) Constata-se que a escola, através dos seus departamentos, se mobiliza na
criacdo de estratégias e orientacGes adequadas para o desenvolvimento desta dinamica,
sendo este projeto passivel de ser aplicado a todos 0s niveis de ensino.

3) O Projeto Fénix constitui-se como uma dindmica organizacional, que potencia
um ensino mais individualizado e mais direcionado as dificuldades de cada aluno.

4) A comunidade escolar reconhece que, em paralelo com uma pedagogia
diferenciada, o projeto ajuda os alunos a melhor compreender as matérias e a melhorar
os resultados escolares, nas disciplinas intervencionadas e, consequentemente, naquelas
onde ndo existe Ninho.

5) O Projeto Fénix, através do agrupamento dos alunos em Ninho, é potenciador
do envolvimento dos alunos na medida em que cria espagcos com maiores oportunidades
de aprendizagem e de participacéo ativa, criando condic¢des para que o0s alunos se sintam
mais motivados para o objeto de estudo fruto de um ensino mais individualizado o que

permite concretizar a pedagogia diferenciada orientada para responder aos varios perfis
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de alunos, as suas dificuldades, aos seus ritmos. O professor tem melhores condicdes
para ensinar e para monitorizar as aprendizagens, ativando mecanismos de avaliacdo
formativa.

6) E nossa percecdo que ha um ganho relativamente a confianca e & autonomia
do aluno, perante si e perante os colegas (do grupo turma), uma elevacdo de
expectativas, uma maior capacidade de organizacdo e disciplina, face as atividades
letivas e pos-letivas (tpc), melhorando, consequentemente, os resultados escolares,
porque o professor acompanha, estimula, faz perceber e evoluir.

7)  Neste Projeto, verificamos que a relacdo pedagdgica implica os alunos no
trabalho, néo favorecendo aos alunos uma atitude de espetadores, privilegia uma cultura
de rigor e exigéncia, em que o reforco positivo é uma constante.

8) O estudo indicia que os alunos aceitam bem integrar o projeto fénix e sentem
que este projeto contribui para a aprendizagem e para a sua integracao na escola.

9) O Projeto Fénix promove uma maior comunicacéo, articulacdo e cooperagdo
entre docentes, departamentos e as liderancas.

10) Os encarregados de educacdo reconhecem que sdo implicados a participarem
ativamente na vida da escola e revelam confianga nas estratégias de intervencdo
educativa propostas pelo projeto.

11) Os professores reconhecem que a formacdo em servico, relacionada com a
implementacdo do projeto Fénix, no que concerne a sua operacionalidade e com

momentos de pratica reflexiva, sdo importantes para o sucesso do mesmo.

A escola a tempo inteiro, que acolhe todos, numa diversidade socioldgica, universal
e multicultural, exige a necessidade de uma resposta pedagogica e organizacional que
atenda as necessidades dos alunos inseridos nesse contexto. O Projeto Fénix inscreve-se
numa construgdo a partir da prépria escola, apresentando-se como uma resposta

contextualizada aos problemas daquele local.

Os resultados obtidos, através do estudo empirico, mostram sinais que os alunos
aprendem mais, tém melhores resultados e em que a cidadania e a inclusdo sdo uma
realidade. Uma escola mais sucedida € uma escola onde os seus atores tém condicfes
para se sentirem mais sucedidos, mais realizados, mais envolvidos, mais implicados e,
sobretudo, a amar o que fazem, o que ajuda a construir a felicidade. Uma escola mais

sucedida é uma escola mais feliz.
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Recomendacdes Gerais

A lideranca e o foco da governacdo escolar devem estar centradas nas
aprendizagens, para que todos aprendam e se trabalhe o verdadeiro sucesso dos
alunos;

O Projeto educativo deve contemplar compromissos em termos de objetivos de
melhoria e metas de aprendizagem que vinculem a comunidade

O diretor deve priorizar a alocagdo dos recursos de forma criteriosa e eficiente;

A lideranca de topo deve promover a articulagdo e criar momentos de reflexéo
entre os departamentos e 0s pares;

As liderancas de topo e intermédias devem proceder ao acompanhamento e
evolucdo dos alunos que beneficiam do Projeto em sede de Conselho Pedagdgico;
A capacidade de todas as liderancas estarem disponiveis para a escuta e,
posteriormente, para a mobilizacao.

Todos os docentes devem-se apropriar do Projeto como uma das medidas da
escola para a promocao do sucesso, para que nao fique acantonado ao grupo de
alunos e de docentes que efetivamente o operacionalizam;

O Conselho Pedagdgico, no final de cada ano letivo, deve conhecer os alunos que
devem integrar as turmas Fénix por apresentarem dificuldades ou ritmos de
aprendizagem mais lentos as disciplinas de Portugués e Matematica;

As turmas Fénix devem ser constituidas por alunos sem e com dificuldades as
disciplinas de Portugués e Matematica;

A escola pode elencar outras disciplinas para Ninho que Ihe parecam prioritarias,
0 que vem acontecendo no ensino secundario, sendo o Ninho, um espago para
trabalhar a exceléncia;

A questdo da indisciplina ndo devera constituir critério de sinalizacdo para este
agrupamento de alunos, nem para grupo Fénix ou para o grupo Ninho;

O grupo Ninho devera ser constituido por um reduzido numero de alunos, de
modo a criar as condi¢des necessarias a superacdo das dificuldades dos alunos;
Deve constar como prioridade trabalhar, no inicio de cada ano, as atitudes e o
comportamento dos alunos para que estejam reunidas as condigdes que facilitem a

aprendizagem;
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Os professores das turmas Fénix e Ninho devem ter um perfil em que se
destaquem as seguintes caracteristicas: (i) professores disponiveis e com vontade
para articular com os pares; (ii) professores que acreditem que ensinar implica
levar os alunos a aprender e que assumam que a avaliacdo dos alunos se destina a
testar os conhecimentos destes, mas também a avaliar o seu préprio processo de
ensino; (iii) professores que acreditem que os alunos poderdo superar as suas
dificuldades e encara-los como alunos ganhadores; (iv) professores que
percecionem que o seu oficio implica uma constante aprendizagem e atualizag&o;
Os Conselhos de turma, para além de avaliarem os alunos, registarem as suas
dificuldades e atitudes, face a aprendizagem, devem apresentar estratégias que
colocardo em pratica, no sentido de superar os problemas diagnosticados. Estas
mesmas estratégias devem ser avaliadas em reunides subsequentes de grupo e em
conselhos de turma;

Todas as reunides em que esteja envolvido o corpo docente devem ser bem
preparadas, no sentido de maximizar o tempo despendido com as mesmas;

E importante que o corpo docente entenda que mais importante que o tempo que
estdo na escola, é a qualidade desse mesmo tempo.

As liderancas devem, sempre que possivel, organizar a distribuicdo do trabalho
docente, tendo no horizonte o tempo que os professores necessitam para
prepararem as suas aulas, a sua formagao, reflexdo e tempo “para si e para os
seus’’;

Os encarregados devem estar implicados desde a primeira hora, ndo s6 no Projeto
como na vida da escola.

A diversidade e a abrangéncia de dados justificam a investigacdo continuada do
Projeto Fénix, de forma a fundamentar e consolidar medidas de politicas

educativas.
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Recomendacdes Especificas

. Os alunos do Ninho devem permanecer neste espaco 0 tempo necessario a
superacao das suas dificuldades, para voltarem a turma Fénix;

. Os alunos do Ninho devem ir & turma Fénix semanalmente, de forma a
encontrarem momentos de trabalho colaborativo e de desafio que permita
também a aferi¢do dos progressos evidenciados por estes alunos;

. O tempo que os alunos permanecem no Ninho ndo esta definido, visto que cada
aluno tem o seu ritmo e a sua evolucdo, contudo, é desejavel que rapidamente
possam integrar o grupo-turma, devendo ser um espago temporario;

. E importante que a dindmica de “arrumacdo e desarrumacio” de alunos tenha
como pressuposto proporcionar o0 maximo de aprendizagem a todo o grupo de
alunos da turma;

. Com os alunos do Ninho devem ser estabelecidos objetivos, compromissos e
metas mensuraveis e atingiveis, continuamente avaliadas;

. Sempre que os professores o entendam, o “espago Ninho” podera ser
operacionalizado como espaco para a exceléncia.

. E fundamental a valorizacdo dos progressos dos alunos do Ninho, mas onde 0
rigor, o trabalho, a motivacdo devem estar sempre presentes de modo muito
sistematico no grupo Ninho;

. Os Encarregados de educagdo devem ser implicados neste processo;
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PROGRAMA MAIS SUCESSO

ELEMENTOS ADICIONAIS DE APOIO A DECISAO
Escolas que adoptaram os modelos Fénix ou TurmaMais

1) Das cerca de 380 escolas concorrentes ao programa, sdo propostas 102 escolas das que
adoptaram os modelos de referéncia, sendo 48 Fénix e 54 TurmaMais.

2) A presente proposta € a resultante dos multiplos contactos directos e das dindmicas
geradas na sequéncia da analise e apreciagdo realizada pelos responsaveis das escolas de
referéncia e de outras equipas de trabalho no @mbito do apoio directo ao aperfeicoamento
das candidaturas.

3) Na proposta estdo contemplados dois cenarios. O cendrio 1, abrange em alguns casos dois
anos de escolaridade, com limitacdo de disciplinas a um maximo de trés; no cenario 2, as
intervencdes estdo direccionadas a um sé ano de escolaridade e igual limitacdo de
disciplinas a um maximo de trés.

4) O célculo do crédito do nimero de horas a atribuir esta compreendido entre um minimo de
16 horas e um maximo de 35 de acordo com o seguinte critério: até 4 turmas - 16 horas (se
turmas do 12 ciclo - 25 horas); 5 a 8 turmas - 24 horas (se turmas 12 ciclo - 25 horas); 9a 12
turmas - 30 horas; mais de 12 turmas - 35 horas.

5) As propostas de melhoria de resultados escolares a contratualizar com as escolas
seleccionadas deverdo nesta fase abranger, a titulo experimental, o periodo de 1 ano e
implicar a reducdo dos niveis relativos de insucesso em pelo menos um terco (decréscimo
relativizado tendo em conta a folga da escola) face ao histérico anterior.

6) Os encargos estimados sdo os que decorrem do nimero de docentes a afectar e/ou a
contratar, de aquisicbes de servicos e de materiais pedagdgicos. Para os diversos cenarios
os montantes adicionais estimados sdo os seguintes:

Cendrio 1
Outros Engargo
Encargo Encargo encargos global
N° N° de R : S 3
N° alunos N°turmas N° Horas financeiro com financeiro com (materiais  estimado por
Escolas docentes e

docentes CI/IES pedagdgicos, grupo de

i) escolas
F 48 5959 306 1370 60 1.501.043 € 120.000 € 24000 € 1.645.043 €
T+ 54 6297 271 1135 49 1.243.565 € 135.000 € 27.000 € 1.405.565 €
Total 102 12256 577 2505 109 2.744.608 € 255.000 € 51.000 € 3.050.609 €

Cenario 2
Outros Engargo
Encargo Encargo encargos global
N° Ne N° N° de z s S .

Eerciass dlunes - farmas N° Horas i fas financeiro com financeiro com  (materiais  estimado por

docentes CI/IES pedagdgicos, grupo de

) escolas
E 48 5738 295 1097 48 1.201.930 € 120.000 € 24,000 € 1.345.830€
T+ 54 6293 271 1087 47 1.180.974 € 135.000 € 27.000€ 1.352.874 €
Total 102 12031 566 2184 95 2.392.904 € 255.000 € 51.000 € 2.698.904 €

7) Face ao niimero de projectos propostos recomenda-se um acompanhamento direccionado
e apoiado nas escolas de referéncia em estreita articulagdo com outras estruturas do ME,
designadamente, o GAVE e DREs. Considera-se igualmente imprescindivel recorrer a
marcadores intermédios e finais de resultados com base em instrumentos de testagem a
disponibilizar pelo GAVE.
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8) Face ao volume de encargos financeiros directos em causa, recomenda-se uma andlise
comparada dos impactos financeiros a médio-longo prazo projectados em caso de eficacia
plena da proposta, para além de outros beneficios directos e indirectos associados a
reducdo do insucesso e da exclusdo escolar e que ndo se apresentam aqui contabilizados:

Cenario: coorte NI=10000; 2° e 3° ciclos; periodo t+1 / t+5; taxas

de repeténcia constantes; 1 doc/14 alunos

Cenario: coorte NI=10000; 2° e 3° ciclos; periodo t+1 / t+5; reducdo
continua relativa em 1/3 da repeténcia do ano anterior; 1 doc/14

alunos
P 0,84 0,84 P 0,84 0,84
r 0,15 0,15 r 0,15 0,15
K5 K7 Dip k5 K7 Dip
t t
NI 10000~ 9766 9538 NI 10000 9766 9538
AA 11765 11490 57456 AA 11765 11490 57456
Docentes 840 821 4104 Docentes 840 821 4104
Enc financeiros 21176471 € 20.681.132€  103.420.141¢€ Enc financeiros 21.176.471 € 20681.132€  103.420.141¢€
Acumulado 21176471 € 20681.132€  103.420.141€ Acumulado 21.176.471€ 20881.132€  103.420.141¢€
Diferencial Diferencial 0€ 0€ 0€
P 0,84 0,84 P 0,89 0,89
r 0,15 0,15 r 0,10 0,10
k5 K7 Dip k5 K7 Dip
t+1 ] t+1
NI 10000 9766 9538 NI 10000 9779 9563
AA 11765 11490 57456 AA 11117 10871 54364
Docentes 840 821 4104 Docentes 794 777 3883
Enc financeiros 21.176.471 € 20681.132€  103.420.141¢€ Enc financeiros 20011.117 € 19.568.652 € 97.855.488 €
Acumulado 42352941 € 41362.263€  206.840.283 € Acumulado 41.187.588 € 40.249.784€  201.275.630€
Diferencial -1.165.353 € -1.112.480 € -5.564.653 €
P 0,84 0,84 0,97 0,97
r 0,15 0,15 r 0,02 0,02
K5 K7 Dip k5 k7 Dip
t+5 t+5
NI 10000 9766 9536 Ni - 10000 9797 9598
AA 11765 11490 57723 AA 10207 9999 50002
Docentes 840 821 4123 Docentes 729 714 3572
Enc financeiros 21.176.471€ 20.681.132€  103.900.867 € Enc financeiros 18.372.068 € 17.998.946 € 90.004.203 €
Acumulado  127.058.824€  124.086790€  625.434.310€ Acumulado  116.270.656€  113.774.519€  568.930.750€
Diferencial 10.788.167€  -10.312271€  -56.494.560 €
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Escolas que adoptaram modelos hibridos

O cenério apresentado, projecta a seria¢do de grupos de 10 escolas, até 60 das 149
apuradas.

Os projectos propostos das escolas respeitam principios de organiza¢do pedagoégica e de
gestdo curricular cuja preocupacdo principal estd direccionada a melhoria generalizada dos
resultados escolares, preconizando formas de actuagdo de igualizagdo de oportunidades e
solucbes organizativas ndo segregadoras. De um modo geral, as propostas contemplam
formas diversas de cooperagdo e de envolvimento directo de outros agentes da
comunidade, dando sinais de uma cultura escolar tendencialmente colaborativa e de
abertura a comunidade envolvente.

Para além dos aspectos anteriores, na seriagdo das propostas foram considerados outros
aspectos, designadamente, a focalizagdo num s6 ano de escolaridade, o nimero de alunos
directamente envolvidos, a carga curricular semanal num maximo de trés disciplinas
criticas, o crescimento relativo, em termos de sucesso escolar, proposto.

O célculo do crédito do nimero de horas a atribuir esta compreendido entre um minimo de
16 horas e um maximo de 35 e teve em conta os elementos referidos em 3) combinado
com o seguinte critério: até 4 turmas - 16 horas (se turmas do 12 ciclo - 25 horas); 5a 8
turmas - 24 horas (se turmas 12 ciclo - 25 horas); 9 a 12 turmas - 30 horas; mais de 12
turmas - 35 horas.

As propostas de melhoria de resultados escolares a contratualizar com as escolas
seleccionadas deverdo ser nesta fase pelo periodo de 1 ano e deverdo implicar a redugdo
dos niveis de insucesso em pelo menos um tergo (decréscimo relativizado tendo em conta a
folga da escola) relativamente ao historico anterior.

Os encargos estimados sdo os que decorrem do nimero de docentes a afectar e/ou a
contratar, de aquisicdes de servigos e de materiais pedagdgicos. Para os diversos cenarios
os montantes estimados sdo os seguintes:

Outros
Encargo Engargo global
o s A Encargo encargos :
N N° de financeiro s oAl estimado por
Escolas docentes com foeniceirg (natepials grupo de
com Cl/IES pedagégicos,

docentes ) escolas
10 10 241.043 € 25.000 € 5.000 € 271.043 €
20 19 478.800 € 50.000 € 10.000 € 538.800 €
20 29 740.661 € 50.000 € 10.000 € 800.661 €
40 39 992.661 € 100.000 € 20.000 € 1.112.661 €
50 50 1.255.617 € 125.000 € 25.000 € 1.405.617 €
60 59 1.487.896 € 150.000 € 30.000 € 1.667.896 €
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7) Parasuporte a decisdo recomenda-se a observagao e analise dos impactos financeiros

projectados:
Projeccao do impacte com base na redugéo de insucesso a contratualizar
N° alunos ” &
envolvidos R thepsess Nhoras o hocentes Encargo
2 correspondente  semanais financeiro
diectaments s decorrentes o pon correspondente
no projecto P
1.468 59 1763 77 1.931.087 €
2.920 118 3527 153 3.863.817 €
Anos- 4.466 187 5622 244 6.159.757 €
Aluno (t) 5.740 249 7479 325 8.194.383 €
7.072 316 9465 412 10.370.348 €
8.227 371 11123 484 12.186.391 €
=y 1.762 77 2208 100 2.517.523 €
P;‘:IAeC‘-F“ 3.504 152 4570 199 5.007.607 €
(ta(;‘;) 5.359 233 6990 304 7.658.895 €
Setual 6.888 299 8984 391 9.843.720 €
insuc) 8.486 369 11069 481 12.128.012 €
9.872 429 12877 560 14.108.761 €
] 1.665 72 2.171 94 2.379.059 €
Pxec‘i“ 3.311 144 4.319 188 4.732.188 €
s d(;‘; 52) 5.064 220 6.606 287 7.237.655 €
. 6.509 283 8.490 369 9.302.316 €
em 1/3) 8.020 349 10.460 455 11.460.971 €
9.329 406 12.169 529 13.332.779 €
_ 1.600 70 2.087 91 2.286.288 €
Pmlei@z“ 3.182 138 4.151 180 4.547.658 €
:;‘j(l:cél 4.867 212 6.348 276 6.955.425 €
P 6.255 272 8.159 355 8.939.575 €
em 1/3) 7.707 335 10.053 437 11.014.054 €
8.966 390 11.694 508 12.812.871 €
1.174 51 1.532 67 1.678.349 €
- i 2.336 102 3.047 132 3.338.405 €
(t)”s”e"tsaxa 3.573 155 4.660 203 5.105.930 €
A2 0% 4.592 200 5.990 260 6.562.480 €
5.658 246 7.379 321 8.085.341 €
6.582 286 8.585 373 9.405.840 €

8) Qualquer que seja o cenario seleccionado afigura-se necessdrio acautelar o
acompanhamento e monitorizagdo das escolas. Recomenda-se a introducdo de marcadores
intermédios e finais de resultados com base em baterias de testagem a disponibilizar pelo

GAVE.

A situacdo da Escola Portuguesa de Mogambique deve ser objecto de anélise especifica,
sendo, todavia, de realcar o persistente interesse e vontade manifestado pela Directora da
Escola em integrar o projecto nas condigGes que a prépria situagdo e contexto especificos

venham a justificar.

Evora, 8 de Agosto de 2009

José Verdasca
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MAIS SUCESSO ESCOLAR

Abertura do regime de acesso ao apoio a conceder pelo Ministério da Educagio a
Projectos de Escola para a melhoria dos resultados e do sucesso escolares ¢

redugido do abandono no ensino bisico

Torna-se publico que, por Despacho da Ministra da Educacao ¢ langado um Programa de
apoio ao desenvolvimento de Projectos de Agrupamento/Escola para a melhora dos

resultados escolares no ensino basico.

Em anexo a este edital divulga-se o Regulamento que define o regime de acesso a0 apoio a

conceder pelo Ministério da Educagio para o desenvolvimento destes projectos.

Podem aceder aos apotos a conceder pelo Ministério da Educacao os agrupamentos de
escolas ¢/ou escolas nao agrupadas do ensino publico, que leccionem o Ensino Basico e
que elaborem um projecto de recuperacio de resultados, de acordo com o Regulamento

em Anexo.

Os processos devem ser formalizados na aplicacao que a Direcgio Geral de Inovagao e

Desenvolvimento Curricular disponibilizara, até 8 de Junho.
Os resultados da aprovagao dos projectos sio tornados publicos através de lista, divulgada

no endereco do Ministério da Educagio em www.min-edu.pt, e comunicados aos
Agrupamentos/Escola.
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ANEXO
MAIS SUCESSO ESCOLAR
Regulamento dos Projectos

_ CAPITULO1
Ambito de aplicacio

Artigo 1.°

Objecto
1 - O presente Regulamento define as condigées de candidatura ao apoio, a prestar pelo
Ministério da Educacio, para a implementagio de Projectos de Escola para a melhoria dos
resultados escolares.

Artigo 2.°
Destinatirios
1 — Sdo destinatirios deste apoio os Agrupamentos de Escolas e Escolas do ensino publico
com turmas do Ensino Bisico.

CAPITULO I

Artigo 3.°
Apresentacao das Propostas
1 — As propostas sio apresentadas, junto da Direccio Geral de Inovacio e
Desenvolvimento Curricular, pelo Director/Presidente do Conselho Executivo.

2 — De cada projecto devera constar:

a) Idenaficagio do Agrupamento/Escola;

b) Identficacio do coordenador do projecto ¢ dos professores que integram a equipa
responsavel pela sua execucio;

c) Identficacio dos anos de escolaridade e do nimero de turmas abrangidas pelo
projecto;

d) Diagnéstico dos resultados dos alunos, conforme formulirio online.

e) Definigao dos objectivos a atingir nomeadamente nas classificacoes internas no
final de cada ano lectivo; nos exames/prova de final de ciclo; na melhoria do clima
de trabalho proporcionado aos alunos, conforme formulirio online.

f) Idenuficagio das estratégias de intervengio pensadas para cada
problema/dificuldade existentes.

g) Idenuficacio das necessidades de formacao decorrentes do projecto apresentado;

h) As estratégias a implementar poderio incluir:
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v" A constituicio de equipas de docentes que permitam o acompanhamento
dos alunos pelos mesmos professores ao longo de todo o ciclo, garantindo
a continuidade do trabalho pedagdgico;

v A constituigio de assessorias para apoio a alunos ¢ grupos de alunos com
necessidades de apoio especifico;

v A organizagio de grupos flexiveis de alunos com necessidades especificas,
implicando este processo a definicio clara dos objectivos a atingir e a
monitoriza¢ao e avaliacao anual dos resultados obtidos, a efecruar pelo
Grupo de Acompanhamento nomeado para o efeito;

v" A utlizagio da componente lectiva e nio lectiva de estabelecimento dos
professores para o reforco de actividades com alunos no ambito do
projecto;

v O envolvimento das familias no projecto;

v" A organizagio de ofertas formativas complementares;

v' Outras  estratégias  decorrentes  da  situagio  especifica  do
agrupamento/escola.

1) Idendficacao dos recursos necessirios para a aplicagao das estratégias definidas na
alinea anterior, nomeadamente:
- Recursos humanos

v' Poderio ser afectos ao projecto os diferentes docentes do
Agrupamento/Escola, nas suas componentes lectiva e nio lectiva,

v Peritos externos, instituices cientificas ou do ensino superior que
prestem apoio & execucio ou a avaliacao do projecto, devendo
identificar-se o perfil, as tarefas a realizar, o periodo de realizacio das
mesmas, bem como a previsio de custos.

v" Técnicos especializados com formacio adequada (servigo social,
psicologia, artes, ctc...) para apoio  estratégia desenhada de reducio
do insucesso e abandono escolares.

j) Identficagao dos custos do projecto;
k) Apresentagio da metodologia de acompanhamento ¢ avaliagio interna do projecto.
1) Proposta de Instituicio de Ensino Superior que acompanhe o projecto.

Artigo 4.7
Processo de apreciacio
1 — A apreciagio de cada projecto serd efectuada por um Grupo de Acompanhamento
nomeado para o efeito que, para tal, podera solicitar a intervenciao de outros servicos do
Ministério da Educagio.
2 - Apreciados os pedidos de apoio, o Grupo de Acompanhamento submeteri a proposta a
homologagio da Ministra da Educacio.
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3 — O resultado da aprovacio dos apoios a conceder ¢ comunicado as escolas ¢ tornado

publico no endereco do Ministério da Educacao em http://www.min-edu.pt

Arugo 5.°

Contrato-programa
1 - O conjunto de apoios ¢ recursos concedidos, as metas definidas em cada projecto de
escola e as obrigacoes especificas a que a escola fica sujeita, constam de contrato-programa
a celebrar entre o Ministério da Educacio ¢ o Agrupamento de Escolas ou escola nio
agrupada.
2 — O projecto tem a duracao de quatro anos lectivos.
3 — O contrato-programa poderd ser objecto de renegociagio no caso de alteragio
fundamentada das condi¢ées que justifiquem uma mudanca na sua concrenizagio.

Artgo 6.7
Operacionalizacio ¢ Acompanhamento

1. Cada Agrupamento/Escola, apresentari um relatério anual indicando as metas
definidas ¢ a situagao no final de cada ano lectivo.

2. O acompanhamento técnico e pedagogico e o controlo financeiro do projecto fica,
respectivamente, a cargo Grupo de Acompanhamento nomeado para o efeito ¢ do
Gabinete de Gestao Financeira.

3. O GAVE assegurara o acompanhamento e afericio da evolucio das competéncias
adquiridas e dos resultados dos alunos.

4. A IGE acompanhari a execucio dos projectos no ambito das suas competéncias.
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Dra. Teresa Manna Rodrigues Leonardo — 19,4 valores

Dr. Rui Manuel Sebastifio Borralho — 18,8 valores

Dra Edna Luna de La Cerda Mesquita Ribeiro Leite — 19,7 valores
Dr. José Luis Bernardino Rocha. — 18.0 valores

Data: 22 de Dezembro de 2009. — Nome: Jsabel Paixdo, Cargo:
Vogal Executiva do Consclho de Administragdo.
202723636

Direcgao-Geral da Salde

Despacho (extracto) n.° 98/2010

Ao abrigo do disposto no n.®5 ¢ 6 do artigo 4.° do Decreto-Ler
n.* 8272009, de 2 de Abril, conjugado com a alinca d) do n® 1 do ar-
tigo 15.* do Decreto-Ler n.® 28/2008, de 22 de Feverciro, com a redacgdo
dada pelo artigo 12.* do Decreto-Lei n.® 81/2009, de 2 de Abril, designo,
em comissdo de servigo, Delegado de Sande Adjunto, o Dr. José Carlos
da Silva Vila, Assistente Graduado da Carreira Médica de Sadde Pablica,
sob proposta do Consclho Directivo da Administraglo Regional de
Sande do Alentcjo, 1. P, ouvido o Director Executivo do Agrupamento
de Centros de Saide/ACES do Alentejo Central 11

21 de Dezembro de 2009. — O Director-Geral, Francisco George.
202719862

Despacho (extracto) n.® 99/2010

Ao abrigo do disposto no n.° 3 ¢ 6 do artigo 4 © do Decreto-Lei
n® 8272009, de 2 de Abril, conjugado com a alincad) do n® 1 do ar-
uplS‘doDcacto-Lcm'mooc de 22 de Fevereiro, com a redacgdio
dada pelo artigo 12.* do Decreto-Lei n.* 81/2009, de 2 de Abril, designo,
em comissdo de servigo, Delegado de Saiide Adjunto, o Dr. Augusto José
Pinheiro S de Brito, Assi Graduado da Carreira Médica de
Saide Publica, sob proposta do Conselho Directivo da Administragio
Regional de Satde do Alentejo, 1, P, ouvido o Director Executivo do
Agrupamento de Centros de Saude/ACES do Alentejo Central 1.

21 de Dezembro de 2009, — O Director-Geral, Francisco Gearge.
202719757

Hospital Distrital de Agueda
Declaragdo de rectificagdo n.® 6/2010
Por despacho do secretino-geral do Ministério da Satde de 13 de
Abril de 2009:

Alteragio do jin do concurso intemo de acesso para a categoria de
um técnico de diagndstico ¢ tica de 1.* classe, drea de

v

Didrio da Republica, 2."série —N.°2— 3 de Janeiro de 2010

de 2009, homologada por deliberagdo do Consclho Directivo, de 21 de
Dezembro de 2009,

Candidatos aprovados:
Valores
1.* — Rui Jorge Morcira Rebelo .. ... 15,94
2°— Carlos dos Santos Alves Caroceiras - 14,48

21 de Dezembro de 2009. — O Vogal doConsclMDimctivo. Sa de
Abmeida.
202720282

Aviso (extracto) n.° 101/2010

Nos termos do disposto do n.* 6 doartigo 36.°da Portarian.* 83-A/2009,
de226clmcwo.publw--sealmawmdewdmaaoﬁndduwda
to concursal comum, para preenchimento
dc l poaodcmbﬂho da carreira de Técnico Superior, tendo em vista
ocxm‘aodefnnebuemrcglmcdeconumdemhlhoan
piblicas por tempo indeterminado, aberto por Aviso n.® 15 787/2009,
publicado no Didrio da Repuiblica, 2.* série, n.® 175, de 9 de Sctembro
de 2009, homologada por deliberagio do Conselho Directivo, dc 17 de
Dezembro de 2009

Candidatos aprovados:
Valores
|.*—Pedro Alexandre Tomés Luiz. . ... ... 16,69
2 * — Sandra Manna Sequeira TeixeiraCeia ... ... ....... 13,06

21 de Dezembro de 2009. — O Vogal do Conselho Directivo, Sé de

Almeida
202720396
MINISTERIO DA EDUCAGAQ
Gabinete da Ministra
Despacho n.* 100/2010
O Ministénio da Educagio (ME) lang °

Mais Sucesso Escolar, tendo em vista o apow 10 desenvolvimento de
projectos de escola para a melhoria dos resultados escolares no ensino
basico, com o ivo de reduzir as taxas de retenglo ¢ de clevar a
qualidade ¢ o nivel de sucesso dos alunos.

No processo de construgdo ¢ maturagio do Programa foi relevante o
apoio da Direcgilio Regional de Educagiio do Alentejo, através do apoio
20 desenvolvimento do Projecto Turma Mais.

Consdamdoq:xmdemrumsummhmo&mmdc

ncumologia, (aviso n.° 20410/2007, publicado no Didrio da Rep
2, n.* 204, de 23 de Outubro de 2007)

Presidente: — Mana Luisa de Carvalho Ribeiro, técnica especialista
do Hospital José Luciano de Castro, Anadia.

1.° vogal efectivo — Mana de Lurdes Oliveira da Silva, téenica prin-
cipal do Hospital Dr. Francisco Zagalo, Ovar.

2.° vogal efectivo: — Lucia Femanda Jesus Ferreira, técnica de
l-d.sscaonosmm Infante D. Pedro.

1.° vogal suplente: — Catarina Isabel Gabricl, técnica de 1 classe
do Hosputal Infante D. Pedro.

2. vogal suplente: — Maria de Lurdes Pessoa da Silva Ruivo, téc-
nico espedlhsu de 1 * classe do Hospital Arcebispo Jolo Crisdstomo,
Cantanhede

21 de Dezembro de 2009, — A Presidente do Conselho de Adminis-
tragdo, Ana Licia Castro,

202719124

Instituto Nacional de Emergéncia Médica, |. P.

Aviso (extracto) n.® 100/2010

Nos termos do disposto don.* 6 doartigo 36.°da Portarian ® 83-A2009,
de 22 de Janciro, publica -se a lista unitiria de ordenagdo final dos candi-
datos aprovados no procedimento concursal comum, para preenchimento
de 1 posto de trabalho da carreira de Téenico Superior, tendo ¢m vista
0 excrcicio de fungdes em n;imdceouuuodcuabdhoan fungles

(bl por indeterminado, aberto por Aviso n.* 15507/2009,
ptwhc:dono Didrio da Repablica, 2* Sénie, n* 171, de 3 de Setembro

concebida pelas proprias pr
a d!fctmuwio pedagogica, apostando na prevenglio do INSUCESSO A0
longo do ensino basico, salientam-se os principios do trabalho cola-
borativo ¢ da interacgdio com centros de mvestigaglio ¢ universidades,
que apoiam as escolas na construgdo, monitorizacdo ¢ na avaliagdo do
desenvolvimento deste dispositivo.

Pelo presente despacho € criada uma comissdio de acompanhamento
do Programa ¢ sdo definidas as competéncias das vanas entidades in-
tervenicntes que participam no apoio & operacionalizagdo deste modelo
organizacional,

Assim, determino:

1 —E criada a Comissfo de Acompanhamento do Programa Mais
Sucesso Escolar,

2 —A Comisslo de Acompanhamento é composta pelos seguintes
membros:

a) Prof. Doutor José Cortes Verdasca, director regional de Educagio
do Alentejo ¢ mestre Maria Alexandra Castanheira Rufino Marques,
directora-geral da Direcglio-Geral de Inovaglio ¢ de Desenvolvimento
Curricular (DGIDC), que coordenam a Comissio,

b) Dois representantes da DGIDC, rtsponst\m pelo scompanha-
mento das escolas que adoptaram hibridos, ¢
um representante da direcglo regional dccdxmﬂodamspcax\nm
de intervengiio de cada escola,

) Dois representantes do Agrupamento de Escolas do Campo Aberto,
responsaveis pelo acompanhamento das escolas que adoptaram modelos
baseados na metodologia organizacional Fénix ¢ um representante da
gr;.ecao rcgtonnl de educaglio da respectiva drea de intervenglo de

escola:

d) Dois reptacnmu da Escola Secundéria Rainha Santa Isabel de

msponsivcts pelo wompmhnmmm das escolas que adop-
delos b na m gia organizacional Turma Mais ¢

taram m
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um representante da direcglo regional de educaglo da respectiva area
de intervenglo de cada escola

3 — A Comissio d¢ Acompanhamento compete aSseguras;

a) O cumprimento do contrato celebrado entre os agrupamentos/cs-
colas ndo agrupadas ¢ as respectivas direcgdes regionais de educagiio,

b) O acompanhamento técnico ¢ pedagogico dos agrupamentos/cs-
colas ndo agrupadas envolvidos no Programa,

¢) A articulagdo entre os agrupamentos/escolas no agrupadas ¢ a ins-
tituigio de ensino superior escolhida para proceder a0 acompanhamento
cientifico em funglo do respectivo modelo de tipologia

4 — Sem prejuizo do disposto nos numeros anteriores, podem ser
chamados a participar no acompanhamento do Programa Mais Sucesso
Escolar, em razlio das respectivas atribuigdes € competéncias, represens
tantes dos scguintes scrvigos do Ministério da Educagio:

a) Direcgdo-Geral de Inovagdio ¢ de Desenvolvimento Curricular
(DGIDC), que acompanha as matérias relacionadas com a gestio do
mm:mmmwamommmmm
do funcionamento da Comissiio de Acompanhamento ¢ assegura a con-
sultadona cientifica por instituigdes do ensino superior,

b) Gabincte de Avaliagio Educacional, que asscgura a produgdo de
instrumentos de medida que garantam o ¢ afenigdo
da evolugdio das competéncias especificas das disciplinas, a aplicar em
trés momentos do ano lectivo: fase de diagndstico, fase de avaliagdo
intermédia, fase de avaliagdo final, podendo o terceiro momento, nos
anos terminais de ciclo, ser substituido pelas provas de avaliagio externa,

¢) Inspecgdo-Geral de Educaglo, que acompanha a execugdo dos
projectos no imbito das suas competéncias.

d) regionais de educagdio, que garantem a articulagdo entre
as escolas ¢ a coordenagdo da Comissiio de Acompanhamento.

5 — O apoio financeiro 30s representantes do Agrupamento de Es-
colasdoCunpoAbmedaEscolnSccund&mRmnhSmn Isabel
de Estremoz, previstos nas alineas b) ¢ ¢) do n* 2 ¢ assegurado pelo
Gabinete de Gestdo Financeira ¢ compreende:

a) Despesas de deslocagdo referentes a reunides de coordenagdo ¢
acompanhamento;

5) Despesas de consumivers ¢ comunicagdes para recolha ¢ divulgagio
de informagdo.

6 — As escolas com contrato celebrado no dmbito do Programa,
de acordo com a alinca /) do n.* 2 do artigo 3. do capitulo u do anexo
a0 edital Mais Sucesso Escolar, poderdio solicitar 0 acompanhamento
cientifico dos respectivas projectos pelas seguintes instituigdes de ¢n-
$ino superior:

a) Ceatro de Estudos em Desenvolvimento Humano da Universidade
Catélica do Porto, Tipologia Fénix;

b) Centro de Investi em Educagdo ¢ Psicologia (CIEP) da Umi-
versidade de Evora, Tipologia Turma Mais;

¢) Centro de investigacdo a definir pela DGIDC para acompanhar
as escolas hibridas.

7 — Constituem instrumentos para a garantia do adequado acompa-
nhamento ¢ da avaliagdo do Programa Mais Sucesso Escolar:

a) A claboragdo de um relaténo anual a claborar pela respectiva
cquipa d¢ acompanhamento, que cabe & cada agrupamento de escolas
ou escola nio agrupadi,

b) A elaboragio de um relatério global de dimbito nacional, da respon-
sabilidade da Comissdo de Acompanhamento, 3 apresentar anualmente
a0 membro do Governo competente.

17 de Dezembro de 2009. — A Ministra da Educaclo, Maria Isabe!
Girdo de Melo Veiga Vilar.

202722194

Direcgao Regional de Educag¢ao do Norte

Agrupamento de Escolas de Amifana

Aviso n.® 102/2010

Por terem sido renovados 0§ CONMratos ¢m vigor, em regime de con-
trato de trabalho a termo resolutivo certo 8 tempo parcial, e-mad de
1571272009, de EMAGRH — Equipa Muliidisciplinar de Apoio a Ges-
tdo de Recursos Hi SEIVE O T para proceder a anulaglio

141

do aviso n.* 2244872009, publicado do Didrio da Republica. 2* séne,
n.° 241, de 15 de Dezembro de 2009.

Amifana, 16 de Dezembro de 2009, — A Directora, Maria Guiomar
Ferreira da Silva.
202720063

Agrupamento de Escolas do Couto Mineiro do Pejdo

Aviso n.® 103/2010

Por instrugdes da Coordenaglo Educativa de Entre Douro ¢ Vouga,
¢ anulado o concurso para ocupagiio de 5 postos de trabalho da cate-
gora de Assistentes Operacionais, em regime de contrato em fungdes
publicas a termo resolutivo certo parcial, publicado através do Aviso
n* 226682009, publicado no Didrio da Republica, n® 243, 2? série,
de 17 de Dezembro de 2009

18 de Dezembro de 2009. — A Directora, Maria da Conceigdo Oli-
veira Rodrigues.
202723311

Agrupamento Vertical de lzeda

Aviso n.® 104/2010

Para os devidos efeitos se torna publico que devera ser considerado
sem cfeito o aviso n.* 226772009, relativo 2o procedimento concursal
comum de recrutamento para ocupaclo de dois postos de trabalho em
regime de contrato de trabalho em fungdes pablicas a termo resolutivo
certo a tempo parcial para carreira ¢ categornia de assistente
cional, publicado no Didrio da Republica 2* séric n.® 243 de 17 de
Dezembro.

21 de Dezembro de 2009. — O Director, Jorge Humberto Martins
Carlos.
202719238

Agrupamento de Escolas de Pico de Regalados

Despacho n.” 101/2010

Por despacho de 21 de Dezembro de 2009 do Presidente do Con-
sclho Exccutivo do Agrupamento de Escolas de Pico de Regalados,
no uso da competéneia que the foi delegada pela Directora Regional
de Educagio do Norte pelo Despacho n.* 1096922008, publicado no
Diario da Republica, 2 * séric, n.® 74, de 135 de Abril de 2008, com
cfcitos a partir de Sctembro de 2008, foram homologados os contratos
a termo resolutivo, ao abrigo do Decreto-Let n* 3572007 de 15 de
Fevereiro, referente ao ano lectivo 2008/2009, dos seguintes docentes
contratados no ano lectivo 200872009, no Agrupamento de Escolas de
Pico de Regalados:

Nome e | B
Lidia Manuela Fernandes Pereira . . 300 346482
Manuel Tiago Lopes Machado, , . ..... .. 300 346482
Paula Cristina dos Santos Ferreira Pinto . . 400 346482
Hordcio de Jesus Dantas Magalhdies . .. 400 346482
Marco Alexandre Gongalves Campos . . . 420 346482
Elisa Mana Moura Afonso Fernandes . . . . 420 346482
Cecilia Antuncs de Aratijo . .. ... ... .. 420 346482
Liliana de Sousa Vieira . .....,........ 420 346482
Nuno Miguel Guimaries de Aratjo ¢ S4 500 346482
SaraCoutoOliveira. .. ............... 500 346482
César Esteves Gomes. .. ... .. ; 510 346482
Isménia Maria Gomes Lourciro. . ... .. .. 510 346482
Ant6nio Joaquim Oliveira Aradjo . ... 530 346482
Luis Manuel Ribeiro Ferreira, .. ... .. 530 346482
Sofia Claudia Oliveira de Sousa . ... .. Psicologa | 346482

Pico de Regalados, 21 de Dezembro de 2009. — O Presidente do
Consclho Exccutivo, Antdnio Alberto Rocha Rodrigues. 2
202720452
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o CATOLICA

Questiondirio de Avalia¢io do Projeto Fénix — Alunos de 4° ano

O questionario que vais responder faz parte de um trabalho de investigagdo, e tem como
objetivo saber a opinido dos alunos do 4° ano de escolaridade sobre a importancia do
Projeto Fénix na melhoria das aprendizagens. Ndo ha respostas certas ou erradas, mas é
importante que respondas a todas as questdes. O questionario ¢ confidencial ¢

anénimo. Agradecemos a tua colaboragdo.

1. Escola:
2. Sexo: Masculino [_] Feminino [_]
3. Idade anos

Lé cada afirmag@o e assinala com X a opg¢@o que:
e A esquerda, indica a tua concordéncia em relacio as frases apresentadas, ou
seja, assinala (de 1 a 5) de acordo com a tua experiéncia enquanto aluno;
e A direita, indica (de 1 a 5) se o que ¢ dito na afirmagdio é muito ou pouco
importante para ti.
Se ndo tiveres uma opinido, ou ndo quiseres responder, assinala a op¢do NSNR (Nao
Sei/Ndo Respondo).

Presta ateng@o ao esquema que se segue, e que explica o que significa cada um dos

nimeros. para que possas responder de acordo com a tua opinido.

’ Sera que eu concordo? ] [ Isso é importante?
AFIRMACOES
58 (1] (2] (3] [4] (8] ¢ (1] [21 [3] [4] [8] (&
l I C'Joncomc planamante Sem irnporuncai | l
| Concorde em grande parte Mais ou menos importante
Concerdo/Discordo parciaimente importante
| f)oscoruo em grande parte Muito impocaante
Discordo completamente Essencial, funcamental
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@ ' Questiondrio de Avaliaciio do Projeto Fénix — Alunos de 4° ano

Sera que eu
AFIRMACOES Isso é importante?
concordo?
1. Os alunos com o Projeto Fénix
NSNR|1]2]3 1(2(3 NSNR
melhoram os resultados escolares.
2. O Projeto Fénix ajuda os alunos a
NSNR(1]2]3 compreender melhor as matérias, ouseja, € [1[2]3 NSNR
mais fécil aprender.
3. O Projeto Fénix aumenta a participagdo
NSNR|1]2]3 ’ R 1(2(3 NSNR
dos alunos nas aulas.
4. Desde que estou no Projeto Fénix
consigo estudar, fazer os trabalhos de casa
NSNR|1]2|3 e os exercicios da aula mais vezes 1{2]3 NSNR
sozinho(a), e com menor ajuda do(a)
professor(a)
5. Os alunos sentem-se bem na turma
NSNR|1]2]|3 s ) 112]3 NSNR
Fénix e/ou ninhos.
6. Frequentar a turma Fénix e/ou ninhos
NSNR(1]2]|3 ajuda os alunos a sentirem-se melhore |[1(2]3 NSNR
mais confiantes.
7. Desde que estou no Projeto Fénix sinto-
NSNR|1|2]3 me mais apoiado(a) porque posso contar |1[2|3 NSNR
com a ajuda de mais do que um professor.
NSNR|[1]2]3 8. Estou satisfeito(a) com o Projeto Fénix | =} - - ;.‘_c“;
9. O Projeto Fénix faz a diferenca na
NSNR|1(2(3 1{2]3 NSNR
escola.
10. O Projeto Fénix ajuda o professor a
NSNR|1[2|3 conseguir dar mais atengdo atodosos |[1|2|3 NSNR
alunos.
2/3
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@ ' Questionirio de Avaliagio do Projeto Fénix — Alunos de 4° ano

11. Achas que o Projeto Fénix faz difereng¢a na escola? Diz porqué.

12. Estar numa turma Fénix ajuda os alunos? Como?

13. Mudavas alguma coisa na turma Fénix? O qué e porqué?

33
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@) CATOLICA

Questiondrio de Avaliacdo do Projeto Fénix — Alunos 9.° ano

O presente inquérito insere-se no &mbito de uma investigagio do programa de
Doutoramento em Ciéncias da Educaciio na UCP, e tem como objetivo recolher dados
relativos a representagdo dos alunos sobre o impacto do Projeto Fénix na melhoria das
aprendizagens. Ndo ha respostas certas ou erradas, pelo que ¢ importante que procure
responder a todas as questdes. O questionério ¢ confidencial e anénimo. Agradecemos
a sua colaboragdo.

1. Escola:
2. Sexo: Masculino [] Feminino [_]
3. Idade anos

Leia cada afirmagdo e assinale com X a opgdo que:
e A esquerda, expresse a sua concorddncia, ou seja, assinale o grau de
aproximagdo (de 1 a 5) entre a afirmagfio e a sua experiéncia enquanto aluno;
e A direita, expressa a importincia que atribui a afirmagdo (de 1 a 5), ou seja, o
valor que confere a afirmacéo.
e Se ndo tiver uma posi¢do em relagdo a afirmag@o, ou ndo quiser responder,
marque a opgdo NSNR (Nio Sei/Ndo Respondo).
No esquema seguinte encontra o significado da escala que esta a ser utilizada.

[ Sera que eu eoncordo?J Isso é importante? |

|
B o me | AFRMACOES | R meE@
‘ y L Srommt e et | | \
13
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® ' Questiondrio de Avaliagiio do Projeto Fénix — Alunos 9.° ano

Concordéncia

AFIRMACOES

Importancia

NSNR|1(2]3 4

1. Os alunos que beneficiam do Projeto
Fénix melhoram o seu desempenho

escolar.

3|4|5[NSNR

NSNR|1]2]3(4

2. O Projeto Fénix ajuda os alunos a
compreender melhor as matérias, ou seja, €
mais ficil aprender.

3[4|5|NSNR

NSNR|1]2|3 |4

3. O Projeto Fénix ajuda os alunos a obter
sucesso nas disciplinas em que ndo existe
“ninho™.

f—

3[4|5|NSNR

NSNR|1]2]3|4

4. O Projeto Fénix aumenta a participagio

dos alunos nas aulas.

3[4|5[NSNR

NSNR|1(2]3(4

5. O Projeto Fénix desenvolve a autonomia
dos alunos (realizagdo dos trabalhos de
casa, rotinas de estudo, pesquisa, etc.).

3|4 |5|NSNR

NSNR|1(2]3 4

6. Os alunos sentem-se integrados na turma
Fénix e/ou ninhos.

3[4|5|NSNR

NSNR|1(2]|3|4

7. Frequentar a turma Fénix e/ou ninhos
ajuda os alunos a sentirem-se melhor

consigo proprios, como estudantes.

3(4|5|NSNR

NSNR|1(2)3|4

8. O Projeto Fénix ajuda a melhorar as

relagdes entre professores e alunos.

NSNR|1(2]3(4

9. Estou satisfeito(a) com o Projeto Fénix

NSNR|1]2(3|4

10. O Projeto Fénix faz com que os

encarregados de educacdo participem mais
ativamente na escola.

3|4|5[NSNR

3[4|5[NSNR

NSNR|1(2]3|4

11. O Projeto Fénix faz a diferenga na

escola e contribui para a melhoria da

organizagdo escolar.

3]4|5|NSNR

NSNR|1(2]3 (4

12. O Projeto Fénix contribui para que os
alunos beneficiem de um ensino mais
individualizado.

3|4|5|NSNR
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@® ' Questiondrio de Avaliagio do Projeto Fénix — Alunos 9.° ano

Concordéncia

AFIRMACOES

Importéncia

NSNR|1]2]3|4

1. Os alunos que beneficiam do Projeto
Fénix melhoram o seu desempenho

escolar.

2|3|4|5[NSNR

NSNR|1]2]3|4

2. O Projeto Fénix ajuda os alunos a
compreender melhor as matérias, ou seja, €
mais ficil aprender.

2|3|4|5|NSNR

NSNR|[1]2]|3|4

3. O Projeto Fénix ajuda os alunos a obter
sucesso nas disciplinas em que ndo existe
“ninho™.

2|3 |4|5|NSNR

NSNR|1]2]3|4

4. O Projeto Fénix aumenta a participagdo

dos alunos nas aulas.

2|3|4|5|NSNR

NSNR|1]2|3|4

5. O Projeto Fénix desenvolve a autonomia
dos alunos (realizagdo dos trabalhos de
casa, rotinas de estudo, pesquisa, etc.).

2|3|4|5|NSNR

NSNR|1|2|3|4

6. Os alunos sentem-se integrados na turma
Fénix e/ou ninhos.

2|3|4|5|NSNR

NSNR|1]|2|3|4

7. Frequentar a turma Fénix ¢/ou ninhos
ajuda os alunos a sentirem-se melhor

consigo proprios, como estudantes.

2|3|4|5|NSNR

NSNR|[1[2]|3|4

8. O Projeto Fénix ajuda a melhorar as

relagdes entre professores e alunos.

NSNR|[1(2|3]4

9. Estou satisfeito(a) com o Projeto Fénix [=f=f=f={= — |

NSNR|[1[2|3[4

10. O Projeto Fénix faz com que os
encarregados de educacdo participem mais

ativamente na escola.

NSNR|[1(2|3|4

11. O Projeto Fénix faz a diferenca na

escola e contribui para a melhoria da
organizagdo escolar.

2|3|4|5|NSNR

NSNR|1(2(3|4

12. O Projeto Fénix contribui para que os
alunos beneficiem de um ensino mais
individualizado.

2|3|4|5|NSNR




® " Questiondrio de Avaliagio do Projeto Fénix — Alunos 9.° ano

13. A seu ver, quais os principais pontos a melhorar no Projeto Fénix?

14. Existem outros aspetos no Projeto Fénix que contribuem para o sucesso
escolar que gostaria de destacar? Justifique a sua resposta.

373
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@ C/ToLics

Questionirio de Avaliacdo do Projeto Fénix — Diretores

O presente inquérito insere-se no dmbito de uma investigagdo do programa de
Doutoramento em Ciéncias da Educacdo na UCP, e tem como objetivo recolher dados
relativos a representagdo dos diretores sobre o impacto do Projeto Fénix na melhoria das
aprendizagens. N@o ha respostas certas ou erradas, pelo que é importante que procure
responder a todas as questdes. O questiondrio ¢ confidencial ¢ anénimo. Agradecemos

a sua colaboragdo.

1. Escola:
2. Sexo: Masculino [_] Feminino [_]
3. Idade:

4. Numero de anos de servigo docente:

5. Nimero de anos ao servigo do presente Agrupamento/Escola:

6. Numero de anos como diretor neste Agrupamento/Escola:

7. Nimero de anos como diretor:

Leia cada afirmagdo e assinale com X a opgdo que:
e A esquerda, expresse a sua concordincia, ou seja, assinale o grau de
aproximagdo (de 1 a 5) entre a afirmagdio e a sua experiéncia enquanto diretor:
e A direita, expressa a importincia que atribui a afirmagdo (de 1 a 5), ou seja, o
valor que confere a afirmagdo.
e Se ndo tiver uma posi¢do em relagdo a afirmagdo, ou ndo quiser responder,
marque a op¢do NSNR (Nao Sei/Ndo Respondo).

No esquema seguinte encontra o significado da escala que esta a ser utilizada.

L Isso é importante? J

[ Sera que eu concordo? I
EnanEE | AFRMACCES | ARG @

I éonmo plenamente Sem -mparundL !
Concordo em grande parte Mais ou menos importante
| Concordo/Discordo parcialmente Importante |
Discordo em grande parte Muito importante
Discordo compiatamente Essencial, fundamental
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@ ~ Questiondrio de Avaliacido do Projeto Fénix — Diretores

Concordancia

AFIRMACOES

Importancia

NSNR|1|2|3 |4

1. O Projeto Fénix promove o sucesso

académico de todos os alunos da escola.

3

4

5 |NSNR

NSNR|[1|2(3|4

2. Os alunos que beneficiam do Projeto
Fénix melhoram o seu desempenho

escolar.

5 |INSNR

NSNR|(1|2(3|4

3. O Projeto Fénix melhora o processo de

ensino-aprendizagem.

5| NSNR

NSNR|1]2|3|4

4. O Projeto Fénix operou mudangas
positivas no relacionamento professor-

aluno.

(38}

5 |NSNR

NSNR|1[2(3|4

wn

5. Os alunos sentem-se integrados na turma
Fénix e/ou ninhos.

NSNR|1|2(3 |4

6. O Projeto Fénix contribui para melhorar

a confianga na prética profissional docente.

NSNR|[1]2|3 (4

7. Estou satisfeito(a) com o Projeto Fénix

[$e]

it

NSNR|1|2|3|4

8. O Projeto Fénix faz com que os
encarregados de educagdo participem mais

ativamente na escola.

NSNR|1]2]3]4

9. O Projeto Fénix aumentou a confianga
dos encarregados de educagdo nas
estratégias de interven¢do educativa

propostas pela escola.

5 [NSNR

NSNR |1

"
W
o+

10. O Projeto Fénix faz a diferenca na
escola e contribui para a melhoria da

organizagdo escolar.

5|NSNR

NSNR |1

L]
o)
e

11. A participagd@o nas vdrias atividades
desenvolvidas no ambito do Projeto Fénix
(semindrios, encontros regionais, etc.) ¢

util para a reflexdo e pratica profissional.

(38 ]

5| NSNR

NSNR|1]2

LI
+a

12. A formagdo desenvolvida no @mbito do
Projeto Fénix correspondeu as

necessidades profissionais.

o

5|NSNR

2/5

298



e Questiondirio de Avaliacio do Projeto Fénix — Diretores

Concordancia

AFIRMACOES

Importancia

NSNR|1|2|3|4

13. A frequéncia da formagdo
desenvolvida no ambito do Projeto Fénix
foi util para a melhoria nas praticas

pedagdgicas.

o

3|4 |5|NSNR

NSNR|1|2

")
'

14. A integragdo na rede de escolas Fénix
constitui uma mais-valia na defini¢do de
estratégias capazes de melhorar a
operacionaliza¢do do Projeto Fénix na

escola que dirijo.

3|4 |5|NSNR

NSNR|1]|2

W
BN

15. O Projeto Fénix, para a sua
operacionalizagdo bem-sucedida, depende

de uma lideranga forte e de proximidade.

3|4|5|NSNR

NSNR|1]|2

L
FeN

16. Para a concretizagiio do Projeto Fénix ¢
necessaria a existéncia de uma forte
articulagdo entre as diversas estruturas de

gestdo pedagogica e os orgdos de diregdo.

)
4
w

NSNR

NSNR|1]|2]3(4

17. O Projeto Fénix possibilitou uma maior

articulagdo e cooperagdo entre docentes.

3|4 |5|NSNR

NSNR|1]|2|3[4

18. O Projeto Fénix aumentou a articulag@o
€ cooperagdo externa entre

docentes/escolas.

314|5|NSNR

NSNR|[1|2(3|4

19. Com o Projeto Fénix a comunicagdo
interna (entre docentes, departamentos e

estruturas de gestdo) melhorou.

(9]

3|4|5|NSNR

NSNR| 1

(39
w
4=

20. As estruturas de lideranga assumem a
definigdo de estratégias e orientagdes
adequadas para o desenvolvimento do

Projeto Fénix.

3|4|5|NSNR

NSNR |1

(3]
)
E S

21. O tipo de gramatica operacional do
Projeto Fénix pode ser aplicado

eficazmente a todos os ciclos de ensino.

()

3145 |NSNR

3/5
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@ ' Questionirio de Avaliagio do Projeto Fénix — Diretores

22. Enquanto diretor/a, que mudancas identifica na escola em virtude da

implementagio do Projeto Fénix?

23. Na sua ética, quais os principais pontos fortes do Projeto Fénix?

4/5
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@  Questionirio de Avaliaciio do Projeto Fénix — Diretores

24. Na sua ética, quais os principais pontos fracos do Projeto Fénix?

25. Quais os aspetos a melhorar na dinimica e implementaciio do Projeto

Fénix?

5/5
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@ CATOLCA

Questionirio de Avalia¢iao do Projeto Fénix — Professores

O presente inquérito insere-se no ambito de uma investigagio do programa de
Doutoramento em Ciéncias da Educag@o na UCP, e tem como objetivo recolher dados
relativos & representagdo dos professores sobre o impacto do Projeto Fénix na melhoria
das aprendizagens dos alunos. Ndo hd respostas certas ou erradas, pelo que é importante
que procure responder a todas as questdes. O questiondrio ¢ confidencial ¢ anénimo.

Agradecemos a sua colaboragio.

1. Escola:
2. Sexo: Masculino [_] Feminino [_]
3. Idade:

4. Nivel de ensino que leciona: 1° CEB [J 2°CEB [0 3°CEB [J

5. Categoria Profissional: Prof. quadro de nomeagdo definitiva [J Prof. quadro de

zona pedagégical ] Professor destacado [] Professor contratado [J Prof. em

substitui¢ao [J
6. Tempo de servigo: 7. Tempo de servigo no Projeto Fénix:

Leia cada afirmacdo e assinale com X a op¢do que:
e A esquerda, expresse a sua concordincia, ou seja, assinale o grau de
aproximagdio (de 1 a 5) entre a afirmacdo e a sua experiéncia enquanto professor;
e A direita, expressa a importincia que atribui a afirmagdo (de 1 a 5), ou seja, o
valor que confere a afirmagdo.
e Se ndo tiver uma posigdo em relagdo a afirmagdo, ou ndo quiser responder,
marque a op¢do NSNR (Nio Sei/Ndo Respondo).

No esquema seguinte encontra o significado da escala que esta a ser utilizada.

S—

lisera que eu concerdo? ] L Isso é importante?
Emanme | ATRMACOES | M menE

l i éonoo«co planaments Sem -mooﬂéncul; | |
| Concordo em grande parto Mais ou mencs impornante |
Concordo/Discordo parciaimente Imoortante
Discorde em grande parts Muito importante
Discordo completaments Essencial, fundamental

1/5

303



@® ' Questiondrio de Avaliagio do Projeto Fénix — Professores

Concordéncia AFIRMACOES Importancia

1. O Projeto Fénix promove o sucesso
NSNR([1]2]3|4]|5 11213|4|5|NSNR
académico de todos os alunos da escola.

2. Os alunos que beneficiam do Projeto
NSNR|[1|2|3|4]5 Fénix melhoram o seu desempenho 112]|3|4|5|NSNR

escolar.

3. O Projeto Fénix ajuda os alunos a
NSNR|1|2]|3|4|5 | compreender melhor as matérias, ou seja, € |1 (2|3 4|5 |NSNR

mais facil aprender.

4, O Projeto Fénix desenvolve a autonomia
NSNR|[1{2|3|4|5| dos alunos (realiza¢do dos trabalhos de |1

casa, rotinas de estudo, pesquisa, etc.).

"~
W
+=
wn

NSNR

5. O Projeto Fénix aumenta a partici )
NSNR|1]2|3]|4|5 . paq312345NSNR
dos alunos nas aulas.

6. O Projeto Fénix melhora o processo de
NSNR|1|2(3|4|5 . ) 1{2|3|4|5|NSNR
ensino-aprendizagem.

7. Os alunos sentem-se integrados na turma

NSNR|1|2(3]|4]|5 g 1{2]3]|4|5|NSNR
Fénix e/ou ninhos.
8. Frequentar a turma Fénix e¢/ou ninhos
NSNR|1]2(3|4](5 ajuda os alunos a sentirem-se melhor 112|3(4]|5[NSNR
consigo proprios, como estudantes.
9. O Projeto Fénix contribui para melhorar
NSNR|1]|2|3|4(5 . ) 1(2|3|4|5|NSNR
a confianga na pratica profissional docente.
NSNR|[1]2|3|4]|5] 10. Estou satisfeito(a) com o Projeto Fénix Ea —
b b bl
11. O Projeto Fénix faz com que os
NSNR|[1]|2|3|4|5| encarregados de educagdo participem mais | 1|2 |3|4|5|NSNR

ativamente na escola.

12. O Projeto Fénix aumentou a confianga
dos encarregados de educagio nas
NSNR|1|2(3|4(5 . . ) 1{2|3|4|5|NSNR
estratégias de intervengdo educativa

propostas pela escola.

13. O Projeto Fénix faz a diferenga na
NSNR|1|2|3]4|5 . ) 1[2|3|4|5|NSNR
escola e contribui para a melhoria da

2/5
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@ ' Questiondrio de Avaliagio do Projeto Fénix — Professores

Concordancia

AFIRMACOES

Importancia

organizagdo escolar.

NSNR (12|34

14. A participagdio nas vdrias atividades
desenvolvidas no dmbito do Projeto Fénix
(seminarios, encontros regionais, etc.) é

util para a reflexdo e pratica profissional.

(35 ]

3|4 |5[NSNR

NSNR|1|2|3|4

15. A formagdo desenvolvida no &mbito do
Projeto Fénix correspondeu as

necessidades profissionais.

3|4|5[NSNR

NSNR |1

(]
)
=

16. A frequéncia da formagdo
desenvolvida no @mbito do Projeto Fénix

foi 1til para a melhoria nas praticas
pedagdgicas.

314|5[NSNR

NSNR|1]2|3|4

17. O Projeto Fénix contribui para que os
alunos beneficiem de um ensino mais
individualizado.

3[4 |5|NSNR

NSNR |1

o
w
&

18. O Projeto Fénix, para a sua
operacionaliza¢do bem-sucedida, depende

de uma lideranga forte e de proximidade.

L)
4
W

NSNR

NSNR | 1

[$8]
w
b

19. Para a concretizag¢do do Projeto Fénix é
necessdria a existéncia de uma forte
articulagdo entre as diversas estruturas de

gestdo pedagdgica e os 6rgdos de diregdo.

3|4|5|NSNR

NSNR |1

[$8]
()
.

20. O Projeto Fénix possibilitou uma maior

articulagdo e cooperacdo entre docentes.

3|4|5|NSNR

NSNR |1

|38}
W
N

21. O Projeto Fénix aumentou a articulagdo
€ cooperagdo externa entre

docentes/escolas.

(V]

3[4 |5|NSNR

NSNR |1

o
I
=

22. Com o Projeto Fénix a comunicagdo
interna (entre docentes, departamentos e

estruturas de gestdo) melhorou.

3(4|5|NSNR

NSNR |1

(39 )
W
o+

23. As estruturas de lideran¢a mobilizam

estratégias e orientacdes adequadas para o

314 |5[NSNR
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@ Questiondrio de Avaliagio do Projeto Fénix — Professores

Concordancia AFIRMACOES Importancia

desenvolvimento do Projeto Fénix.

24. O tipo de gramatica operacional do
Projeto Fénix pode ser aplicado 1{2]|3|4|5|NSNR

eficazmente a todos os ciclos de ensino.

NSNR |1

()
)
=
wn

25. Na sua dtica, quais os principais pontos fortes do Projeto Fénix?

26. Na sua Otica, quais os principais pontos fracos do Projeto Fénix?

27. Que mudangas se operaram com o Projeto Fénix ao nivel:

27.1. Da relagiio professor-aluno

27.2. Da relagiio profissional interpares
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@ ' Questiondrio de Avaliaciio do Projeto Fénix — Professores

27.3. Da sua perceg¢iio e postura como profissional

28. Quais os aspetos a melhorar na dindmica e implementagiio do Projeto Fénix?

29. Como perspetiva a formagiio de professores na concretizac¢io do Projeto
Fénix? Justifique.

5/5
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@ CATOLICA

Questiondrio de Avaliaciio do Projeto Fénix — Encarregados de Educagiio

O presente inquérito insere-se no dmbito de uma investigacio do programa de
Doutoramento em Ciéncias da Educacgiio na UCP, ¢ tem como objetivo recolher dados
relativos a representac¢éio dos alunos sobre o impacto do Projeto Fénix na melhoria das
aprendizagens. Ndio ha respostas certas ou erradas, pelo que ¢ importante que procure
responder a todas as questdes. O questionério ¢ confidencial e anénimo. Agradecemos
a sua colaboragéo.

1. Escola:
2. Sexo: Masculino [ Feminino [_]
3. Idade anos

4. Anos de frequéncia no Projeto Fénix, incluindo o presente ano letivo (assinale com
um X):

2° ano [J 3°ano [J 4°ano [J5°ano [J 6°ano [J 7°ano [J 8°ano [J 9°ano

Leia cada afirmagdo e assinale com X a op¢do que:

e A esquerda, expresse a sua concordincia, ou seja, assinale o grau de
aproximagdo (de 1 a 5) entre a afirmagfio e a sua experiéncia enquanto
encarregado de educagdio;

e A direita, expresse a importincia que atribui a afirmagdo (de 1 a 5), ou seja, o
valor que confere & afirmagdo.

e Se ndo tiver uma posi¢do em relagdo a afirmagdio, ou ndo quiser responder,
marque a op¢do NSNR (Nzo Sei/Ndo Respondo).

No esquema seguinte encontra o significado da escala que esté a ser utilizada.

I Sera que eu concordo? I Isso é importante? ]

E l YT
B0 za@E | ATRMACOES | MR eEE
Concordo em grande parte Mais ou menos importante

parciaimente Importante
Discordo em grande parte Muito impornante
Discordo completamente Essencial, fundamental

173
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@ ' ' Questiondrio de Avaliaciio do Projeto Fénix — Encarregados de Educagio

Concordéncia

AFIRMACOES

Importdncia

NSNR|1(2(3|4

1. Os alunos que beneficiam do Projeto
Fénix melhoram o seu desempenho

escolar.

3|4 |5|NSNR

NSNR|1(2(3|4

2. O Projeto Fénix ajuda os alunos a
compreender melhor as matérias, ou seja, é
mais fécil aprender.

314 |5|NSNR

NSNR|1|2|3 |4

3. O Projeto Fénix desenvolve a autonomia
dos alunos (realizagd@o dos trabalhos de
casa, rotinas de estudo, pesquisa, etc.).

3|4|5|NSNR

NSNR|1(2]3|4

4. Os alunos sentem-se integrados na turma
Fénix e/ou ninhos.

NSNR|1(2]3|4

5. Frequentar a turma Fénix ¢/ou ninhos
ajuda os alunos a sentirem-se melhor

consigo proprios, como estudantes.

3|4|5|NSNR

NSNR|1]|2]|3|4

6. O Projeto Fénix ajuda a melhorar as

relagdes entre professores e alunos.

NSNR|1|2]3|4

7. Estou satisfeito(a) com o Projeto Fénix |=|={={=|-]

NSNR(1]2(3]4

8. O Projeto Fénix faz com que os

encarregados de educagdo participem mais
ativamente na escola.

NSNR|[1(2]|3]|4

9. O Projeto Fénix aumentou a confianca
dos encarregados de educagdo nas
estratégias de intervencdo educativa
propostas pela escola.

3{4|5|NSNR

NSNR|1]2]|3]4

10. O Projeto Fénix faz a diferenga na

escola e contribui para a melhoria da

organizag#o escolar.

314|5|NSNR

NSNR|1|2|3|4

11. O Projeto Fénix contribui para que os
alunos beneficiem de um ensino mais
individualizado.

3{4|5|NSNR
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' Questionirio de Avaliagiio do Projeto Fénix — Encarregados de Educacio

12. Na sua ética, quais os principais pontos fortes do Projeto Fénix?

13. Na sua ética, quais os principais pontos fracos do Projeto Fénix?

14. Quais os aspetos a melhorar na dinimica e implementagdo do Projeto

Fénix?

33
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Data de nascimento: / /!

Escola:
Nome:
Provan®
Caderno 1
Grupo 1
Item 1
Sequéncia A []

313




Item 2
2.1

[INo campo.
[INa praia.
[[INo charco.

2.2)
D A 13 sentia-se triste.
D A 13 sentia-se contente.

[] A 3 sentia-se invejosa.

2.3)
[] A expressdo € uma opinido.
1A expressdo € uma ordem.

PN expressdo € uma pergunta.

Item 3

Observa a imagem.
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Grupo II

Caderno 1 - Expressao Escrita

Item 1

Observa a seguinte imagem.

Descreve a imagem. N3o te esquecas de dizer o que vés a direita, a esquerda, ao centro,

a frente. ..

315



Data de nascimento: !

Escola:

MNome:

Provan”

Caderno 2

Lé o texto com atencdio

A flor azul

Mariana correu, saltou, rebolou pelo chio...

- Senhora Emilia! Senhora Emilia! Venha ver!...

- Oh! Que linda flor azul! — exclamou a senhora Emilia.

Mariana ajoelhou-se para cortar a flor azul. Mas a senhora Emilia
Zangou-se:

- Ndo facas isso! Cortar uma flor tdo linda!

- Mas, senhora Emilia... Gostava tanto de a levar a minha mae.

- Esta bem, mas nfo a cortes! Vamos leva-la com a raiz dentro de um

vaso, para nao murchar.

Ilze Losa
(texto adaptado e com supressbes)
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Ttem 1

Coloca um & nas personagens que encontraste no texto (podes colocar mais de um).

a) Mariana || b) O jardineiro ] ¢) A flor []

d) Senhora Emilia [] e) a méie []
Item 2

Assinala com ® a frase que completa a afirmacio destacada.

Mariana chamou a senhora Emilia para:

[ ]1he mostrar um vaso com uma planta
[ ] 1he mostrar gue sabia rebolar pelo chio.

I:l lhe mostrar uma flor azul.

Item 3
Assinala com ® a frase que completa a afirmacio destacada.

Mariana ajoelhou-se porque:
[] queria ver melhor a flor.

L] queria cortar a flor.

L] queria beyjar a flor.

Item 4
Assinala com ® a frase que completa a afirmacio destacada.

A senhora Emilia ficou zangada porque:

[] queria ficar com a flor.
I:Inﬁo queria gque a Mariana matasse a flor ao corta-la.

[ Jnzo queria que Mariana oferecesse a flor a mie.
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Item 5

A senhora Emilia encontrou outra solugfio para a Mariana, sem cortar a flor.

A frase seguinte esta incompleta, por 1ss0 preenche os espacos que estio vazios.

A Ma 1alevara f para a m num v

Item 6

Das palavras destacadas, copia as vogais.

senhora raiz cortes exclamon

Item 7

Divide as seguintes palavras em silabas e completa como no exemplo.

Palavras Divisfio silabica Numero de silabas

il ol @8 0

rebolou m

Mariana QOO0

fo OOCO

venba Q0CO

Item 8

Numera as seguintes palavras, de 1 a 3, seguindo a ordem alfabetica
A primeira palavra ja esta numerada.

raiz

flor

murchar

mie

O00®B®O0

linda
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Item 9

L& a seguinte frase:

A menina viu a flor.

Reescreve a frase comecando por:

As

Ttem 10

Completa o quadro, como no exemplo.

Palavra

Masculine

Feminino

O Campo

X

a flor

O vaso

d Cor

o chio

a raiz

Ttem 11

Escreve trés palavras da familia de flor.

flor

Ttem 12

Separa com um traco as palavras que estio juntas. como no exemplo e escreve a frase.

Man'anarevouumalindaﬂorémﬁe.
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Ttem 13

Assinala com ® a resposta correcta:

*“Corto a flor? Ou planto-a num vaso?”

Estas duas frases indicam que a Mariana esta:
a) [] Indecisa
b) [] Zangada
o) [ Triste

Ttem 14

E tu? Cortanas a flor ou nio?

Porqué?
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Data de nasciumento: f /

Escola:

Nome:

Provan®
Caderno 3

Ttem 1

Numa prova de atletismo, o Manuel chegou a meta em 3° lugar e o Jorge ficou 2 lugares
a sua frente.
Asginala com vm X qual dos rapazes € o Jorge.

Item 2

Completa as figuras.

/

Figura A Figura B

Caderno 3 — Prova de Matematica 1
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Item 3

Coloca os nimeros seguintes por ordem crescente:

95 77 14 25 12 31

Coloca os nimeros seguintes por ordem decrescente:

25 65 99 115 | 248 | 557

Item 4

Observa com atencio as figuras geométricas:

/\ > O3 Ow
] Q\’ 1 O

4.1) Quantos retdngulos estiio na figura?

4.2) Quantos quadrados estio na figura?

4.3) Eodeia os tridngulos que encontras na figura.

4.4) Pinta os circulos.

Caderno 3 — Prova de Matematica
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Item 5

Completa as sequéncias.

"O , J,H . o= A

- 2 M /& . - 18
Sequéncia A
65 - ~| 75 - ; - L
: - 70 — o R ~—— ——
Sequéncia B
Item 6
Escreve e decompde os seguintes nimeros. Segue os exemplos.
Vinte e quatro unidades 24 20+ 4
30 +
42 +
100 +40+7
385 + +
Quinhentas e noventa e trés unidades - -

Caderno 3 — Prova de Matematica
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Item 7

Observa a figura seguinte e descobre quem € quem.
Pistas:

- A Ana e a Sofia tém um laco na cabeca.

- A Carla tem uma camisola aos quadrados.

- A Raquel tem o cabelo encaracolado.

- A Ana esta entre a Raquel e a Carla.

Regista o nome por baixo de cada menina.

Cadermno 3 — Prova de Matematica
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Data de nascimento: f

Escola:

Mome:

Provan®

Caderno 4

Item 1

Os mimeros que estio nos baldes, tapados pelas letras, so 14, 15, 17 e 19.

A € 0 maior dos nimeros;
3 D & 0 nilmero par;
5 C nio é0 17.

Completa, escrevendo os numeros que estio tapados pelas letras.

A B o D

Item 2

Numera de 1 a 4 por ordem crescente da sua capacidade.

Caderno 4 — Prova de Matematica
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Item 3

Numa sala de aula foram feitos com plasticina:

14 :
10}
g L
7 cubos; al
5 cilindros; 21
3 piramides; 61 ,
10 esferas; 51 2
4
2 cones. i | 5
2 L
1 .
0

D> @

3.1) Pinta, no grafico, um retangulo por cada solido.

3.2) Calcula o nimero total de:

@ = i W-N

Bl

I
+
&
Il

3.3) Quantos solidos se fizeram na sala?

Resposta:

Caderno 4 — Prova de Matematica
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Trem 4

Observa as imagens e coloca um ® no retdngulo certo (se € verdadeiro ou falso).

Afonso

O Ricardo pesa menos do que o Jodo. | Verdadeiro | Falso
O Afonso pesa menos do que o Ricardo. | Verdadeiro | Falso
O mais pesado é o Afonso. Verdadeiro | Falso

O que pesa menos é o Jodo. WVerdadeiro | Falso

Item 5

Observa as seguintes figuras e assinala com um ® a figura que tem maior volume.

ﬁ‘

uinad bl @
de vokame

Caderno 4 — Prova de Matematica
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Item 6

O Abel e os seus amigos compararam o comprimento dos seus lapis. Cada quadrado

representa 1 unidade.

!

. !

a) Quem tem o lapis mais comprido?

b) Quem tem o lapis mais curto?

c¢) Quem tem o lapis com o mesmo comprimento?

Caderno 4 — Prova de Matematica
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Item 7

Observa os objetos.

mochila livro bola calcoes
e
[ T ! | L 1 ﬁl"ll'l
- !
L L
25€ 7€ 45€ 12€

a) Escreve os precos por ordem decrescente de valor.

b} Qual o objeto mais caro?

c) E o mais barato?

d) Imagina que queres comprar o livro e a bola. Quanto dinheiro gastaras?

Resposta:

Fim do Caderno 4

Caderno 4 — Prova de Matematica
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